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Disefio tecnolégico

escolar como producto del
conocimiento profesional del
profesor de tecnologia

School Technology Design as a Product of
the Professional Knowledge of the Technology
Teacher

A nocdo da escola de design tecnolégico
como produto do conhecimento profissional
do professor de tecnologia

Resumen

Este articulo de investigacién presenta un estudio de caso cualitativo- interpre-
tativo, en el que se especifican las caracteristicas del Conocimiento Profesional
Especifico del Profesor de Tecnologia (cPpT) en la categoria escolar de Disefio
Tecnolégico, a partir de lo que ensefia un profesor de Tecnologia dentro de la
Educaciéon Media en Colombia. El propésito de este documento es describir e
interpretar el conocimiento que ha construido el profesor de Tecnologia para
abordar la ensefianza del Disefio Tecnolégico, desde los referentes tedricos
basados en su conocimiento profesional, como un sistema de ideas integradas
entre los saberes: académicos, experienciales, guiones y rutinas, asf como la
interrelacién que se da entre estos tipos de saber. A partir del discurso del
profesor se construyeron las metaforas mdés representativas para cada uno de
los saberes, las cuales han permitido interpretar y dar un sentido particular
a la categoria escolar de Disefio Tecnolégico en la escuela. Los resultados
muestran que el CPPT se caracteriza por estar dirigido a la formacién de per-
sonas reflexivas frente al proceso de disefio en la escuela, que va mds alld
del bosqueijar, delinear o crear artefactos; es un proceso analitico, reflexivo y
propositivo, con el que el profesor promueve en los estudiantes la reflexion de
su enforno fecnolégico, para que, de manera responsable y bajo principios
éticos, puedan incidir en ello.
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Abstract

This paper presents a qualitative-interpretative case study, in which the characteristics of the Specific
Professional Knowledge of the Technology Teacher (cppT) in the school category of Technological
Design are specified, based on what a Technology teacher teaches in High School Education in
Colombia. The purpose of this article is to describe and interpret the knowledge that the Technology
teacher has constructed to approach the teaching of Technological Design, from the theoretical
references derived from their professional knowledge as a system of integrated ideas among four
types of knowledge: academic, experiential,scripts and routines, as well as the interrelation that
occurs between these types of knowledge. Based on the teacher’s discourse, the most representative
metaphors were constructed for each of the types of knowledge, that have allowed us to interpret
and give a partficular meaning fo the school category of Technological Design in the school. The
results show that the cppT is characterized by being aimed at the formation of reflective people in
the process of designing at school, which goes beyond sketching, outlining or creating artifacts, it
is an analytical, reflective and proactive process, with which the teacher promotes in students the
reflection of their technological environment, so that they can influence it in a responsible manner
and under ethical principles.
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Resumo

Este artigo apresenta um estudo de caso qualitativo-interpretativo, no qual séo especificadas
as caracteristicas do Conhecimento Profissional Especifico do Professor de Tecnologia (cpp1) na
categoria escolar de Design Tecnolégico, com base no que um Professor de Tecnologia ensina
no Ensino Médio na Colémbia. O propésito deste documento é descrever e interpretar os conhe-
cimentos que o professor de Tecnologia construiu para abordar o ensino do Design Tecnolégico,
a partir das referéncias teéricas derivadas do seu conhecimento profissional, como um sistema de
ideias integrado entre os conhecimentos: académicos, experiencial, scripts e rotinas, bem como a
a inter-relac@o que ocorre entre estes tipos de conhecimentos. Com base no discurso do professor,
as metdforas mais representativas foram construidas para cada um dos tipos de conhecimentos, as
quais permitiram interpretar e dar um significado particular & categoria escolar de Desenho Tecno-
l6gico na escola. Os resultados mostram que o CPPT é caracterizado pelo fato de estar destinado
para a formagdo de pessoas que refletem sobre o processo de design na escola, que vai para além
de esbocar, delinear e/ou criar artefatos; sendo este um processo analitico, reflexivo e proactivo,
com o qual o professor incentiva os alunos a refletir sobre o seu ambiente tecnolégico, para que
possam ter impacto no mesmo de uma forma responsdvel e sob principios éticos.

Palavras-chave

ensino de conhecimentos profissionais; design tecnolégico; ensino; formacéo de professores;
tecnologia



Introduccidn

Los aportes de las investigaciones en la
Ensefanza de las Ciencias han sido muy
importantes en el dmbito educativo, porque
han contribuido a la formacién del profeso-
rado y han dado lugar a que la escuela sea
reconocida como productora de cultura, de
identidades y de subjetividades; sin embargo,
no se reconoce al profesor como productor
del conocimiento que ensefa. Hasta ahora,
al profesor solo se le ha concedido el lugar
de subsidiario de dichos conocimientos, cuyas
fuentes son las disciplinas no escolares.

Indagar por la construccién del cono-
cimiento del profesor, desde la perspectiva
tedrica del conocimiento profesional docente
como un sistema de ideas integradas (Perafdn,
2004 y Garzén et al., 2022), en relacién con
la nocién escolar de disefio tecnoldgico, nos
permitird: primero, comprender cémo se cons-
truye el conocimiento base para la ensefanza
del disefio tecnolégico en la escuela, desde
una mirada integradora y holistica, donde el
qué y el cdmo de la ensefanza se conciben
como una unidad indisoluble, lo que le con-
cede un sentido particular, personal y subje-
tivo al conocimiento del profesor. Segundo,
replantear la naturaleza de la nocién escolar
de disefio tecnolégico, que no es la disciplina
del Disefio. Tercero, favorecer los procesos
de introspeccién del profesor para fortalecer
el desarrollo de una conciencia critica que
le permita edificar una identidad profesional
como constructor del conocimiento disciplinar
escolar del Disefio Tecnolégico.

En este sentido, el grupo INvaucol, de la
Universidad Pedagdgica Nacional, en atencién
a la necesidad de posicionar al profesor como
profesional que produce conocimiento escolar,
se ubica en la postura epistemoldgica que
comprende que el conocimiento profesional
del profesor es producido por él, corresponde

a un conocimiento disciplinar escolar, que
tiene como intencionalidad la formacién de
sujetos, razén por la cual lo hace diferente
al conocimiento cientifico y al conocimiento
comuin. En este sentido, esta investigacion,
en particular, indaga por: ¢Cudél es el conoci-
miento profesional especifico del profesor de
Tecnologia, asociado a la nocién escolar de
Disefio Tecnoldgico?

Antecedentes

Los estudios mds cercanos e importantes, que
reivindican de alguna manera al profesor
como un profesional, en tanto productor de
un conocimiento particular, son los que se
vienen desarrollando en los émbitos nacional
e internacional, en relacién con el Conoci-
miento Diddctico del Contenido [cpc], que le
atribuyen un saber propio al profesor, pero no
el mds importante: el saber disciplinar escolar.
Esto se da porque se parte de concebir que los
saberes que ensefa el profesor provienen de
las disciplinas y que el que el saber construido
por el profesor es un cbc, como una combina-
ciéon entre el conocimiento de la materia y el
conocimiento pedagégico (Ibanezy Villasana,
2022), que le permite al profesor transformar
el contenido en algo posible de ser ensefiado
(Valbuena et al., 2012; Bolivar, 2005; Shul-
man, 2005; Marcelo, 2001).

Marco conceptual

El trabajo investigativo aporta a la compresién
sobre la construccién del conocimiento profe-
sional del profesor de tecnologia en relacién
con la nocién escolar de Disefio Tecnolégico,
a partir de los postulados teéricos de Perafan
(2004; 2011; 2013a; 2013b; 2015) y Garzén
et al; (2022). Para esto, se realiza un breve
recorrido por las distintas lineas de investiga-
cién, que han suscitado diversos y complejos
enfoques, que dan cuenta del conocimiento del
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profesor desde el contexto del aula. Una de las primeras lineas de investigacién que
dan cuenta de un conocimiento propio y distintivo del profesor es aquel centrado en
la practica. Elbaz (1983) y Del Fresno (2022) establecen una relacién directa de la
practica con el conocimiento, el sujeto, el entorno y el curriculo. Mosquera-Suérez
et al. (2021) y Clandinin (1985) comprenden que el conocimiento prdctico del
profesor es observable en sus acciones y en el discurso. Ferrandis et al. (2020) y
Bromme (1988), por otfro lado, comprenden la ensefianza como la integracién
entre la teorfa y la préctica, y conciben el conocimiento profesional del profesor
como la asociacién entre la disciplina a ensefar, el curriculo, los aprendizajes de
los estudiantes, la didéctica, las creencias y valores sobre los estudiantes.

Una segunda linea de investigacién se centré en el conocimiento del profesor
a partir del conocimiento del aula, especificamente en el estudio los pensamien-
tos y las acciones de los profesores (Aranda-Vega et al., 2020; Garcia, 1986;
Shavelson y Stern, 1983). Otra de las lineas de investigacién, ampliamente de-
sarrollada, es aquella cuyo marco de referencia es el conocimiento diddctico del
contenido (cbc) como eje integrador del conocimiento profesional del profesor
(Melo et al. 2020; Castro, 2014; Shulman, 2005, 1986; Mellado, 1996), desde
donde se destacan tres conocimientos base como componentes del coc: disci-
plinar; de la didéctica especifica (representaciones o estrategias instruccionales
para la ensefianza del tépico) y del contexto, que tienen en cuenta los intereses,
creencias y concepciones de los estudiantes.

Desde la mirada del coc, Mishra y Koehler (2006) han desarrollado el de-
nominado TPACK (conocimiento diddctico del contenido tecnolégico). En concor-
dancia con Ortega (2020), este conocimiento constituye una potente categoria
con la que es posible superar la mirada técnica e instrumental con la que se
han abordado los procesos de ensefianza, postura desde donde Sandi y Sanz
(2018) comprenden la competencia tecnolégica del manejo de las tecnologias
de la informacién y la comunicacién, como fundamental para el desarrollo de
las competencias pedagdgicas y disciplinares. Por otro lado, Bricefio (2011) la
interpreta como un constructo organizador del sistema cognitivo de saberes,
creencias, destrezas, habilidades y capacidades del profesor de tecnologia.

Aunque estas investigaciones han sido valiosas para superar la mirada ins-
trumental de la tecnologia en la ensefanza, prevalecen las carencias sobre la
comprensién de los conocimientos especificos construidos por el profesor que
ensefa la asignatura de Tecnologia en la escuela, como corpus de conocimiento
posible de ser ensefado. De acuerdo con Perafén (2013a, p. 12), las investiga-
ciones centradas en el TPaCK “no resuelven el problema de la participacién efectiva
del profesorado en la construccién del saber disciplinar que ensefa; es decir de
su participacién histérica en la construccién efectiva de las nociones propias de
su disciplina profesional”, situacién que nos ha llevado a posicionarnos en el
conocimiento profesional del profesor (cPp) como un sistema de ideas integradas
(Garzén et al. 2022).



El conocimiento profesional del
profesor como un sistema de
ideas integradas

El cpp es considerado una construccién propia,
que fiene a la base cuatro saberes constitutivos:
saberes académicos, saberes experienciales,
guiones y rutinas y tedricas implicitas, cada
uno de ellos con naturaleza epistemolégica
distinta. Garzén et al., (2022) reconceptuali-
za y da un giro alrededor del valor histérico,
epistemolégico y social de lo que ha sido
considerado como saber académico del
profesor: es un saber explicito y consciente
de orden teérico. Este saber es independiente
del de la disciplina del Disefio, porque su cons-
truccién epistémica es diferente y sus fines, a su
vez, son diferentes.

Los saberes experienciales, por otro
lado, son un conjunto de ideas o principios
de actuacién conscientes, que se manifiestan
explicitamente en la labor docente por medio
de creencias, principios de actuacién, metd-
foras e imdagenes del conocimiento personal
(Pafiagua, 2021; Perafdn, 2004). Las teorfas
implicitas en los profesores se relacionan con
una organizaciéon y formalizacién conceptual
no consciente, hacen parte de un contexto
ideoldégico de conocimientos tdcitos, que
avalan comportamientos, pensamientos y
saberes del profesor (Gimeno y Pérez, 1988;
Rodriguez, 2023). Ademds, se encuentran
enraizadas en la fradicién institucional, en una
mezcla de valores, creencias y teorias, que se
elaboran en el rol profesional. Estas teorias
ayudan a entender las articulaciones entre el

pensamiento, acciones y saberes de los pro-
fesores (Perafan, 2004; Garzén et al., 2022).

Los guiones y rutinas de accién, de acuer-
do con Perafdn (2013a) y Porlén y Rivero
(1998), establecen pautas de accién que se
reiteran en el aula, por tanto, se constituyen

en un conjunto de esquemas o principios de
actuacién implicitos que predicen y dirigen el
curso de los acontecimientos del aula, simpli-
fican el trabajo diario del profesor, facilitan
la toma de decisiones y hacen parte de la
experiencia o la historia de vida del profesor.

Desde esta perspectiva teérica, Ortega y
Peratan (2016) comprenden que la naturaleza
de la nocién escolar de tecnologia es un saber
construido histéricamente por el profesor, lo
que se constituye en un aporte fundamental
para la validez, desarrollo y vigencia de los
saberes en particular, de esta disciplina escolar.

El papel de las metéforas en la
construccién del cpp de tecnologia
relacionado con la nocién
escolar de disefio tecnolégico

De acuerdo con Garcia (2022) y Ricoeur
(1975), la metdfora no es solo un adorno
retérico o estético, sino un conocimiento a
fondo de la realidad. Lakoff y Johnson (1999)
ademds sugieren cémo las metéforas son
fundamentales para aprender y estructurar
sistemas conceptuales, una herramienta bdsica
de cognicién, por tanto, no son subsidiarias de
ofras expresiones consideradas literales, sino
que dicen algo por si mismas.

De acuerdo con Garcia (2022) y Alarcén
et al. (2014), las meté4foras son una fuente
vélida para la obtenciéon de conocimientos
sobre la ensefianza. Mellado et al. (2017),
especificamente en el dmbito de la ense-
fianza de las ciencias, las definen como un
mecanismo de produccién de sentidos que
estructuran gran parte del conocimiento del
profesor y permiten indagar por el contenido
implicito del pensamiento del profesor que
influyen en su actuar en el aula. Por todo lo
anterior, consideramos que las metéforas con
las que ensefia el profesor son el lugar desde
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donde es posible comprender los cuatro saberes que componen el cpp (saberes
académicos, saberes experienciales, teorfas implicitas y guiones y rutinas), para
generar procesos de reflexién docente que nos permitan ir mds alld de lo que el
profesor expresa verbalmente.

Desde esta mirada, el lenguaje metaférico con el que ensefa el profesor y
con el que expresa sus pensamientos acerca de lo que ensefa, ayuda a com-
prender, en primer lugar, lo que piensan los profesores respecto de su ensefianza
(Marshall, 1990). Ademds, permite generar procesos de reflexién holistica en
donde se incluyen los sentimientos y las emociones que le generan el acto de
ensenar (Korthagen, 2001; Hargreaves, 1998) y ayudan fortalecer los procesos
de reflexién para la construccion de identidad profesoral (Guerra 2009). Ana-
lizar el cpPT como una disciplina escolar desde una perspectiva social, requiere
centrarse sobre contenidos o nociones especificas de ensefanza, como es el
caso de nuestro estudio.

Metodologia

Objetivos de investigacién

Los objetivos de esta investigacién se concretan en describir y caracterizar el
conocimiento profesional especifico del profesor de tecnologia en relacién con
la nocién escolar de disefio tecnolégico, a partir de la categorizacién: saberes
académicos, saberes experienciales, teorias implicitas y guiones y rutinas y la
interrelacion que se da entre ellos.

Métodos e instrumentos

Para el estudio se han tenido en cuenta los principios de la investigacién cualitativa-
interpretfativa y el estudio de caso. Desde esta perspectiva, se considera que el
investigador es el principal instrumento, es quién se sumerge en el proceso de
indagacién y reflexion, capta los significados de lo que acontece en el contexto,
con la intencién de describirlo, explicarlo, clasificarlo, interpretarlo y establecer
relaciones (Stake, 1995).

La investigacién se desarrollé con un profesor de tecnologia de bachillerato,
con 18 afos de experiencia docente, al que llamaremos Ricardo. Su formacién
incluye conocimientos sobre Disefio Tecnolégico e Ingenieria industrial. Actual-
mente, trabaja en una institucién educativa de cardcter publico en la ciudad
de Bogotd, Colombia, y sus estudiantes, quienes cursan el grado décimo de
educacién media en Colombia, tienen edades entre los 15y 17 afios.

Los instrumentos y técnicas de recoleccién de la informacién aplicados fueron:
1) observacién participante de 12 sesiones de clase de 110 minutos, en las que
se abordé la categoria escolar de disefio tecnolégico a través de un proyecto



encaminado a realizar el mantenimiento de
una obra civil, con un grupo de 37 estudiantes
del primer curso de bachillerato; 2) entrevista
semiestructurada; 3) entrevistas de estimu-
lacion del recuerdo; 4) andlisis del Proyecto
Educativo Institucional (pel) del colegio.

Con la observacién participante en el
aula, se retomé el discurso tanto implicito
como explicito del profesor y todas aquellas
situaciones que influian en su ensefianza, con
referentes de observacién como: los saberes
académicos, los saberes experienciales, las
teorias implicitas y los guiones y rutinas. Para
esto, se hizo uso de un protocolo de obser-
vacién, disefiado y validado especificamente
para este tipo de investigaciones del grupo de
investigacién INvaucol (de la upN de Colombia).
Un ejemplo de este instrumento se muestra en
el anexo 1. Con la entrevista semiestructurada
se profundizé en la comprensién de lo obser-
vado; por una parte, para tener una mayor
comprensién de las expresiones y contenidos
implicitos encontrados y, en segundo lugar,
para ratificar que los episodios correspondian
a uno o varios de los cuatro tipos de saberes
(académicos, experienciales, teorfas implicitas
y guiones y rutinas) y los 17 tipos de argu-
mentos con los que se realiza el andlisis de
la informacién.

La técnica de estimulacién del recuerdo se
utilizé para rastrear procesos de pensamiento,
con el fin de reconstruir las vivencias durante la
ensefanza interactiva, ya que permite evocar
con gran detalle, explicaciones y razones por
las cuales se tomaron determinadas decisiones
y que enriquecen el discurso del profesor.

La sistematizaciéon de todos los datos
obtenidos —en la observacién participante
en audio y video, de los datos registrados en
el protocolo de observacién, de las entrevistas
semiestructuradas y de los datos obtenidos
a través de la técnica de estimulacién del

recuerdo para el cPP— y su andlisis se realizé
con el instrumento de andlisis de contenido
denominado Analytical Scheme, disefiado por
Perafdn (2011). El Analytical scheme es una
matriz construida y validada para identificar
el conocimiento profesional que mantiene el
profesorado, asociado con las categorias que
ensefan, en el marco de las investigaciones
acerca del cpPp como un sistema de ideas inte-
gradas (Perafdn, 2015). A través de la matriz,
la informacién se segmenta en episodios, los
cuales son asociados a uno o varios de los 17
tipos de argumentos que caracterizan al cpp.
Estos argumentos, a su vez, estdn asociados a
la comprensién epistemoldgica de los cuatro
saberes que constituyen el cpp: 1) saberes aca-
démicos, 2) saberes basados en la experiencia,
3) guiones y rutinas y 4) las teorias implicitas
y sus estatutos epistemoldgicos fundantes: la
transposiciéon diddctica, la prdctica profesio-
nal y la historia de vida, respectivamente. Un
ejemplo de este instrumento se muestra en el

anexo 2.

Para realizar la identificacién de los episo-
dios, recurrimos al contenido manifiesto, con
el fin de mantener los pardmetros de fiabilidad
y verificabilidad. Los datos se analizaron por
dos miembros del equipo de investigacion de
forma conjunta, a partir de un andlisis de con-
tenido y, posteriormente, por un investigador
independiente. Se consiguieron acuerdos del
92 % (los desacuerdos se resolvieron mediante
consenso).

Resultados y andlisis

Para interpretar las acciones y el discurso del
profesor, después de clasificar los episodios
en cada uno de los saberes, se construyeron
tres metdforas que dan cuenta del sentido
que tiene para el profesor su ensefianza de
la nocién escolar de disefio tecnolégico. En
concordancia con Mellado et al. (2017), se
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considera que las metéforas se constituyen en mecanismos de produccién de
sentidos, que estructuran buena parte del conocimiento del profesor.

Saberes académicos: la metéfora de la pregunta que
promueve la reflexién y construccién de conocimiento

Buena parte del discurso del profesor estd elaborado con base en preguntas, con
distintas finalidades, tales como mantener la atencién de los estudiantes, orientar
el trabajo o indagar acerca de lo que piensan sus estudiantes. Ricardo no busca
respuestas verbales inmediatas, por el contrario, pretende que el estudiante vea
mds allé de lo evidente, no solamente a través de sus ojos, sino de sus reflexiones.

El profesor persigue que el estudiante se cuestione, pero no desde cualquier
lugar, sino desde situaciones concretas y desde sus posibilidades. Cuando Ricar-
do dice ¢Cémo seria?, quiere que el estudiante plantee problemas, para que
comprenda que toda indagacién a través de la pregunta conlleva a la accién,
no solo para cambiar y mejorar el entorno que le rodea, sino especialmente
para transformarse a si mismo, por lo tanto, busca respuestas y soluciones desde
dentro de si, desde sus posibilidades. A continuacién, presentamos un ejemplo
concreto del tipo de pregunta utilizada por Ricardo, la cual busca estimular la
reflexion, la toma de decisiones y la accién:

Ep. 115/ Prof. Ric/Clas03

P: 2Qué cosas, qué problemas 10 has visto, que el colegio nunca ha resuelto?
Porque eso lo puede resolver el colegio, traer gente, pintura y cosas de esas. EQué
cosas ves 10 continuamente que no se le da solucién y que yo puedo resolver? T
estés hablando lo de la maleza [refiriéndose a la mala hierba]. 2Qué otra cosa

puedo resolver, que veo aqui, que no le han puesto solucién?
E: éLa de la basura?
P: iEso!l 2Coémo seria?
Ep. 20/Prof. Ric /Clas09

P: Para hacer la evaluaciéon nos tenemos que preguntar: 2Serd que resolvi

lo que queria resolver?
Ep. 30/ Prof. Ric /Clas10

P: Recuerden que lo importante es preguntarse: 2Serd que alcancé los

objetivos que me habia trazado en un principio?
Ep. 52/ Prof. Ric /Clas11

P: Preguntémonos, éserd que hice algo de desarrollo tecnolégico? 2Qué

ofros cuestionamientos nos podemos hacer?

Los episodios anteriores muestran como la pregunta es un elemento fun-
damental dentro del proceso de disefiar, porque el profesor estd interesado en



generar procesos de pensamiento reflexivo,
entendiendo que el hombre se construye con
base en preguntas, ya que todo acto de cues-
tionamiento permite explorar un nuevo rumbo.
Ademds, las preguntas formuladas por Ricardo
estdn dirigidas al auto cuestionamiento del
sujeto, por tanto, la respuesta es personal y
subjetiva. Esto fomenta en el estudiante el
orden, la rigurosidad, la minuciosidad y la
busqueda de su propio conocimiento. En
coherencia con esta visién, el profesor no
otorga calificaciones, sino que induce a que
el sujeto se autoevalle, porque solo él puede
dar cuenta de sus conocimientos construidos
y sus metas alcanzadas.

Saber experiencial del profesor: la
metdfora del ejemplo

Al hacer un recorrido por el discurso del pro-
fesor durante la ensefanza de la nocién de
disefio tecnolégico, se encontré que mads del
70% de las veces que requirié expresar un
concepto, aclarar dudas a los estudiantes o
ampliar una explicacién, lo hizo con la metd-
fora del ejemplo.

La metéfora del ejemplo hace parte del sa-
ber experiencial del profesor, porque con esta
afrontan la imprevisibilidad del aula, originada
a partir de las preguntas, de los comentarios,
de los aportes y hasta de los silencios de los
estudiantes durante su ensefianza. A través del
ejemplo, el profesor espera que el estudiante
construya su propio concepto, de acuerdo
con lo que necesita para el desarrollo de su
proyecto. Ricardo sefiala cémo los conceptos
ensefados no pueden ser transferidos direct-
amente al alumnado.

Los ejemplos son, para el profesor, cons-
trucciones propias y contextualizadas. No
son demostraciones, porque no aluden al
proyecto que los estudiantes llevan a cabo, ni
tampoco son un reflejo del método inductivo

en la ejemplificacién, ya que no parten de la
observaciéon de hechos particulares ni condu-
cen a generalizaciones. Este es el caso de la
construccién de la idea de “espacio de obra”
que mostramos a contfinuacion.

Ep. 60/ Prof. Ric. /Clas10

E: Profe, no le entendi lo del espacio de

obra.

P: Por ejemplo, cuando estébamos hablan-
do del ejemplo del puente peatonal, en-
tonces 10 dices: ihuy!, pero es que es muy
dificil hacer ahi un puente peatonal, porque
apenas esté el espacio de los andenes, vy,
entonces, ese seria espacio disponible. La
obra no es viable porque no hay espacio
para hacerlo, mientras que es mds fdcil
montar un seméforo. ¢Si2 O, mds fécil
todavia, colocar los reductores de veloci-
dad. &Si ves2 Entonces, ese seria un factor
que se podria considerar, pero no es que

sea el caso tuyo.

Al indagar por el sentido que tiene para
el profesor expresar los conceptos, las acla-
raciones o las explicaciones durante la clase
con ejemplos, Ricardo muestra la intencio-
nalidad de su ensefianza, la cual se centra
en eniretejer redes de relaciones entre el
proyecto que realiza con sus estudiantes, las
explicaciones dadas, los proyectos realizados
con anterioridad y sus hébitos, para que sus
estudiantes construyan sus propios conceptos
y transformen su pensamiento.

Los guiones y rutinas: la metafora
de la revisién del cuaderno

Hacer evidentes las rutinas del profesor en el
aula requirié de la observacion participante
durante 12 sesiones de clase. También fue ne-
cesario indagar en su historia de vida, a través
de la técnica de estimulacién del recuerdo y
de la entrevista semiestructurada. Como rutina
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importante, encontrada en la construccién de sentido de la nocién de disefo
tecnoldgico en el aula, se encuentra la revisién del cuaderno.

La revisién de cuaderno, realizada por el profesor mientras los estudiantes
trabajan, es utilizada para aclarar dudas, hacer sugerencias y correcciones y
evaluar, a la vez que como instrumento para saber qué piensan los estudiantes.
En el episodio que mostramos a continuacién, Ricardo les recuerda a sus estu-
diantes que el trabajo ha de realizarse en el cuaderno y que su funcién, como
se muestra, es el de constituirse en un instrumento para la planificacién.

Ep. 44/Prof. Ric /ClasO1

P: Ahi estamos haciendo, porque se supone que ahi estamos trabajando
o planeando en el cuaderno. 25i o no? Fuera de que yo hago el dibujito y qué

materiales necesito, 2qué mds escribo?

E: Los materiales que voy a usar
Ep. 90. Prof. Ric. /Clas02

E: Profe, mire ahi [mostrédndole el cuaderno], ahi estén todos [refiriéndose

a los problemas planteados].

P: Listo. Ahorita recojo los cuadernos y ahi me pasa todo. iCinco minutos
mds y terminamos! 2listo, ingenieros? [pasados unos minutos después de que
todos los cuadernos estdn en el escritorio, el profesor se sienta y empieza a

revisarlos uno a uno, haciendo algunas marcas y anotaciones].
Ep. 85. Prof. Ric. /Clas05

P: [Dirigiéndose a un estudiante que no se ha intfegrado a ningdn grupo
para realizar el trabajo] Joven, muéstreme su cuaderno para ver qué fue lo que

se propuso desarrollar. Por qué no estd trabajando?

Asi, la nocién escolar de disefio adquiere un sentido implicito particular
como es el de trabajar y planificar. Aun asi, planificar no es el Unico sentido de
esta metéfora, la revisién de los cuadernos es un medio de control del tiempo
de trabajo en clase y un puente de comunicacién muy importante entre profe-
sor-estudiante, individual y personal. El cuaderno, para Ricardo, es un instru-
mento que le permite manejar diversas situaciones del trabajo en el aula, y, a
su vez, darle un orden y un sentido particular al acto de disefar. Hace parte de
su forma de hacer seguimiento y control al trabajo de creatividad, pensamiento
y autonomia del estudiante. En general, es la forma de acercarse al proceso de
disefio tecnolégico de cada estudiante.

Conclusiones y discusidn

Comprender la nocién escolar de disefio tecnolégico como un sistema de ideas
integradas (Perafan 2004; 2015), complejo e interactuante (Morin,1988), ha
requerido un andlisis por separado de cada uno de los saberes que lo conforman.



Para esto ha sido necesario adentrarse en sus
lugares de origen: historia de vida, las creen-
cias y la préctica misma, identificando asf, no
solo los saberes construidos por el profesor,
desde la academia, sino la interpretacién de
los sentidos que configuran y le dan un signi-
ficado particular a su ensefanza.

Consideramos que, por lo tanto, el cono-
cimiento del profesor es un acto de produccién
propio (Ortega, 2017), se distingue del cono-
cimiento académico de los investigadores y del
sentido comun de la mayoria de las personas
(Pabén, 2021). Es una creacién histérica de la
escuela, pory para la escuela (Ponte, 2012).

Con relacién al objetivo de nuestra investi-
gacioén, los resultados muestran que la nocién
escolar de disefo tecnolégico es concebida
por el profesor de tecnologia como un proceso
reflexivo, creativo, activo, interactuante, propo-
sitivo y ético, que busca reflexionar acerca de
situaciones que pueden ser consideradas pro-
blemas tecnolégicos en el entorno sociocultural
al cual va dirigida su ensefianza, en donde el fin
Ultimo no es la construccién de artefactos, ni la
transmisién de técnicas en general. La fecnolo-
gia escolar, a través del disefio, es comprendida
por el profesor como conocimiento socialmente
aplicado, con el que es posible entrar a reflexio-
nar acerca del entorno tecnoldgico, a partir de
los intereses, gustos, necesidades, incertidum-
bres y cuestionamientos de los estudiantes.

En cuanto a los saberes académicos, los
resultados de esta investigacién muestran
que, para el profesor, el objetivo principal de
su ensefanza estd dirigido a la formacién de
pensamiento critico-reflexivo del estudiante
acerca de su entorno tecnolégico, a partir del
cual se puedan generar procesos de disefio
particulares y situados, alejandose asi de cu-
rriculos estndares y de ensefianza de técnicas
preestablecidas que vayan dirigidas hacia la
creacién o transformacién de objetos en si.

En cuanto a los saberes experienciales,
los resultados nos sugieren que, para la ense-
Aanza de la nocién de disefio tecnoldgico, el
profesor construy6 unas estrategias de ense-
Aanza particulares de acuerdo con el contexto;
por lo tanto, no se constituyen en estrategias
que adopte y adapte, sino que surgen de la
prdctica y de la reflexion.

Aunque son escasas las investigaciones
que se encuentran sobre la nocién escolar
de disefio tecnoldgico, en el marco de los
estudios acerca del conocimiento profesional
docente, los mds relevantes encontrados y que
guardan relaciones importantes con nuestros
resultados, son los presentados por Bricefio
(2011), quien, desde el coc, concluye que los
conocimientos del profesor, en relacién con el
disefio tecnoldgico escolar, estén construidos
de acuerdo con las condiciones socio-histé-
ricas del contexto en el que se desenvuelve,
son cambiantes y dindmicos, se enriquecen
en la medida en que se desarrollan nuevas
interacciones con alumnos, colegas, comu-
nidad educativa y a través de sus mdltiples
experiencias profesionales.

Bricefio (2011), a su vez, comprende que
los saberes experienciales no son solamente
un saber hacer en la prdctica, sino que in-
cluyen proposiciones tedricas que optimizan
el quehacer en el aula y, en este sentido, los
profesores no son sujetos pasivos que ejecutan
postulados y teorias educativas creadas por
expertos, sino que son sujetos que logran un
nivel de autonomia acorde con su experiencia
profesional.
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Anexo 1. Formato Protocolo de Observacién

Universidad Pedagégica Nacional

Maestria en Educacién

Grupo investigacién por las aulas colombianas [Invaucol]

Conocimiento Profesional Docente: nuevas perspectivas epistemolégicas y metodoldgicas.

Proyecto de investigacién

Instrumentos de investigacidn

Formato Protocolo de Observacion

Investigador Fecha: Hora de inicio:
Institucién Educativa Hora final:
Profesor(a): Edad Curso: Intensidad horaria
Entre 20y 30 Grado:
Entre 31y40 Ciclo:
Més de 41
Experiencia del profesor(a): No. de alumnos: Asignatura:
Entre 5y 10 afios
Entre 10y 15 afios
Més de 15 afios
Temas asociados Estrategias Recursos:

pedagdgicas:

O©A = Conocimiento Profesional Docente Especifico del profesor (X) asociado a la nocién (n)

Registro de episodios (Ep1, Ep2, ..., Ep_)) de clase  Identificacién de

asociados a OA

episodios asociados a
0,0,0,0

27 737 V4

Descripcién Tipo: Ep. € 6n < 6n e Yny
Yn e 6A
¢Por qué Ep_€ On?
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Anexo 2. Analytical Scheme
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