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1. Informacion General

Tipo de documento Tesis de Grado

Acceso al documento Universidad Pedagogica Nacional. Biblioteca Central

El conocimiento profesional especifico del profesorado de tecnologia

Titulo del documento . e . .
e informatica, asociado al concepto de tecnologia escolar

Autor(es) Jorge Mario Ortega Iglesias
Director Dr. Gerardo Andrés Perafan Echeverri
Publicacion Bogoté. Universidad Pedagogica Nacional, 2016.

Unidad Patrocinante

Concepto de tecnologia escolar, conocimiento profesional docente

Palabras Claves . . )
asociado a categorias particulares.

2. Descripcion

Investigar sobre el conocimiento que histéricamente ha construido el profesor desde sus practicas
de ensefianza como sujeto intelectual trabajador de la cultura, es un referente de comprension
epistémica importante para la resignificacion de la imagen y el papel de la profesion docente.
Preguntarse por el conocimiento del profesor, propone la comprension de un lugar de produccion
de sentido diferenciado que indaga por las caracteristicas, las condiciones y la particularidad de
saberes que construye el profesorado en el marco de su quehacer, cuyos saberes son considerados
epistemologicamente distintos a aquellos que histéricamente han tenido un lugar preponderante en
la escuela.

En esta oportunidad nos hemos preguntado particularmente sobre ;Cudl es el conocimiento
profesional docente especifico construido por el profesorado de tecnologia e informética, asociado
al concepto de tecnologia? con la intencion principal de develar la red de sentidos y significados
que atribuyen estos profesores durante sus practicas de ensefianza, en funcion del concepto de
tecnologia desde el contexto escolar. Estos significados y sentidos atribuidos por los profesores de
tecnologia e informatica, sobre el concepto de tecnologia, representan un conocimiento histdrico
creado por este profesorado bajo el principio intencional de ensefiar, caracteristica fundamental que
hace posible la emergencia de sujetos aprendices de este concepto en la escuela.

3. Fuentes

Bolivar, A. (2005). Conocimiento didactico del contenido y didécticas especificas. Profesorado:
Revista de Curriculum Y Formacion Del Profesorado, 2(9), 1-39. Retrieved from
http://www.ugr.es/~recfpro/rev92 ART6.pdf

Perafan, G (2013b). El conocimiento profesional docente: caracterizacion, aspectos metodologicos
y desarrollo. Estado de la Ensenanza de las Ciencias: 2000-2011. MEN-Universidad del Valle.
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Perafan, G. (2004). Epistemologia del profesor sobre su propio conocimiento profesional. Bogota.
Universidad Pedagogica Nacional.

Perafan, G. (2013a). La Transposicion Didactica Como Estatuto Epistemologico Fundante de los
Saberes Académicos del Profesor (I). Revista Folios. 37, p 83-93.

Perafan, G. A. (2011). Conocimiento profesional docente: nuevas perspectivas epistemologicas y
metodoldgicas. Instrumentos de investigacion: Analytical Scheme. Proyecto de investigacion
Universidad Pedagogica Nacional.

Perafan, G. A. (2012) La transposicion didactica como estatuto epistemologico fundante de los
saberes académicos del profesorado de ciencias (III). Ponencia presentada en la 2* Conferencia
Latinoamericana del International History, Philosophy, and Science Teaching Group. Octubre 3-6.
Mendoza- Argentina.

Perafan, G. A. (2015). Conocimiento profesional docente y practicas pedagogicas. El profesorado
como productor de conocimiento disciplinar-profesional. Bogotd: Aula de Humanidades.

Porlan, A. R., y Rivero, G. A. (1998). El conocimiento de los profesores. Sevilla: Diada.

Shulman, L. (1986). Those who understand: Knowledge growth in teaching. Educational
Researcher, 15 (2), 4-14.

Shulman, L. S. (1987). Knowledge and teaching: foundations of new reform. Harvard Educational
Review, 57 (1), 1-22. [Edic. espaiol.: Conocimiento y ensefianza: fundamentos de la nueva
reforma. Profesorado. Revista de Curriculum y Formacién del Profesorado, Granada, 9 (2), 2005,

30 pp.].

4. Contenidos

Como consecuencia del desarrollo historico del programa de investigacion sobre el conocimiento
profesional docente, (Jackson, 1968; Shulman, 1986, 1987; Bromme, 1988; Gimeno y Perez, 1988;
Carr y Kemmis, 1988; Gil, 1991; Marcelo, 1993; Furio, 1994; Garcia, 1997; Porlan y Rivero, 1998;
Martinez, 2000; Bolivar, 2005, Hashweh, 2005; Park y Oliver, 2008; Perafan, 2004, 2011; Ponte,
2012) el presente trabajo parte de la categoria conocimiento profesional docente especifico asociado
a categorias particulares planteada por Perafan (2011, 2012, 2013a, 2015), entendida como un
referente tedrico adecuado para comprender el fendmeno de produccion de sentido en la escuela por
parte del profesor.

La categoria conocimiento profesional docente especifico, es un sistema de ideas integrado que
provoca la emergencia de conceptos o nociones particulares con los cuales trabaja el profesorado
responsable de la ensefanza de las diferentes disciplinas escolares. Este sistema de ideas se
conforma de tipos de conocimiento que operan de manera integrada: Saberes académicos, saberes
basados en la experiencia, teorias implicitas y guiones y rutinas. Estos saberes no provienen de
lugares foraneos, se originan a partir de estatutos epistemologicos fundantes (Perafan 2004),
entendidos como lugares de produccion de sentido donde el profesorado de tecnologia e informatica
mantiene una participacion especial. Asi, se entiende que los saberes académicos son producto de




la transposicion didactica, los saberes basados en la experiencia se originan en la practica
profesional, las teorias implicitas provienen del campo cultural institucional y los guiones y rutinas
se estructuran en la historia de vida.

El profesorado de tecnologia e informatica representa en este caso la comunidad de profesores en la
que se ha pretendido identificar, caracterizar e interpretar un concepto de tecnologia propio de su
quehacer, que se forja en el marco de una red de sentidos diversos, fuentes de saber y demaés
elementos propios de la dindmica del aula de clases, y que particularmente obtiene legitimidad en
el accionar discursivo cuando los maestros ensefian este concepto al estudiantado. La naturaleza del
concepto de tecnologia escolar como saber construido historicamente, es parte de la subjetividad del
profesor que otorga identidad al corpus de conocimiento con que educa, convirtiéndose en un aporte
fundamental para la validez, desarrollo y vigencia de los saberes constitutivos de las disciplinas
escolares particularmente para el area de tecnologia e informatica.

5. Metodologia

Esta investigacion representa un estudio cualitativo de caracter interpretativo, en el que se empled
el estudio de caso multiple (BA, ©B, ©C) (Wolcott, 1990; Creswell, 1998; Merriam 1998; Stake,
1995 y 2005; Yin, 2003) como enfoque adecuado para su desarrollo (Middleton, 2008; McCormick,
20006). En el estudio fueron seleccionados tres profesores licenciados en tecnologia (que en adelante
reconoceremos como Hefesto, Prometeo y Aracne) dos, contaban con mas de 10 afios de experiencia
en la ensefianza del area, y uno, con mas de 30 afios, ubicados en los niveles de educacion bésica
primaria, secundaria y media, de dos instituciones educativas oficiales de Bogota. Para este proceso
de seleccion de maestros se tuvieron en cuenta los criterios de idoneidad, singularidad, complejidad
y disponibilidad, que atribuyen una condicion critica, unica y reveladora segun Rodriguez, Gil y
Garcia, (1999) para la compresion de la realidad estudiada.

En este orden, se realizaron un total de 26 observaciones en registros de audio y video (Una sesion
aproximadamente de 120 minutos semanal, es decir de dos horas-clase por cada profesor)
empleando un protocolo de observacion diseiiado para este proceso (Perafan, 2011). Asi mismo,
cada docente participo de una serie de dialogos reflexivos a través de la aplicacion de la técnica de
estimulacion del recuerdo (Clark y Peterson, 1990) y entrevistas semi-estructuradas (Janesick, 1998;
Henandez, Ferndndez y Baptista, 2008). También se realizd6 una lectura minuciosa de los
documentos institucionales como el PEI (Proyecto Educativo Institucional), Manuales de
convivencia y documentos que definen los lineamientos para la ensefianza del area de tecnologia e
informdtica de ambas instituciones.

En cuanto al anélisis de los datos se utiliz6 el dispositivo analytical scheme planteado por Perafan
(2011, 2013b), en cuyo dispositivo fue vertida toda la informacion proveniente de los diferentes
instrumentos. Esta informacion fue dividida y enumerada en episodios, luego, cada episodio se
analizo aplicando 4 tipos de argumentos que representan categorias de analisis constitutivas del
Analytical Scheme y, mas especificamente, aplicando al analisis de la informacion los 17 tipos de
argumentos que Perafan propone como despliegue de los cuatro previamente planteados, para
posteriormente realizar el proceso de triangulacion de la informacion permitiendo la construccion
de las categorias que definen el concepto de tecnologia escolar.

6. Conclusiones
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La pregunta de investigacion que plante6 este estudio, entendida como ;Cual es el conocimiento
profesional especifico construido por el profesorado de tecnologia e informadtica asociado al
concepto de tecnologia escolar? Representd una busqueda rigurosa y sistematica por las atribuciones
de sentido que este profesorado ha construido histéricamente en funciéon de la ensefianza del
concepto de tecnologia de manera local y contextualizada; es decir, del saber de tecnologia que se
produce de manera in-situ cuando los maestros se encuentran ensefiando este concepto. Asi,
referirnos al concepto de tecnologia en este estudio, pasa necesariamente por reconocerse como
producto del mundo de la vida escolar y en especial de la naturaleza integradora de saberes
provenientes de las practicas de ensefianza en el aula de clases, en la cual, la participacion del
profesor de tecnologia e informatica es crucial, ya que a partir de su intencionalidad de ensefiar, del
principio de razon formadora que constituye su subjetividad profesoral, aparece un concepto de
tecnologia epistemoldgicamente distinto que posibilita la emergencia de sujetos aprendices de este
contenido de ensefianza.

En este orden, el reconocimiento y estudio de este tipo de conocimiento permite revalidar la relacion
historica que ha mantenido el profesor con el conocimiento con que educa, el cual, ha dado lugar
no solo a procesos de adaptacion o recontextualizacion de saberes disciplinares, como se conoce
tradicionalmente desde el ambito de las didacticas especificas, sino que efectivamente existen
sentidos propios producidos por los profesores que provocan la emergencia de sujetos aprendices
de diversas categorias escolares de ensefianza. En esta perspectiva, se resalta el dispositivo
discursivo del profesorado como un escenario dindmico y potente que encierra en su estructura
interna una articulada red de significados y sentidos que operan bajo el acto intencionado de
ensefianza, la cual, se hace necesario seguir estudiando en profundidad.

Asi, la integracion de los sentidos atribuidos por el profesorado de tecnologia e informética sobre
concepto de tecnologia, construidos desde el aula de clases como unidad representativa de
significado, las fuentes de saber y sus respectivos estatutos epistemologicos, asi como también del
fendmeno discursivo de produccion escolar de sentido, permite comprender este concepto como:

- Una estructura relacional critico-reflexiva que forma sujetos integrales para actuar de manera
consciente, critica y reflexiva, en tanto la forma de relacionarnos con todo el dispositivo tecnologico
que se ha instalado en diversos escenarios de lo cotidiano, hecho que lleva a plantear el rescate de
valores humanos que hacen posible convivir con nuestros cercanos y la naturaleza que nos rodea de
una forma mas amigable.

- Un dispositivo historico de “razon polisémica del campo tecnologico” que comprende por
un lado, el despliegue de la subjetividad de los estudiantes encaminada al descubrir, crear y proponer
cuando interactiian con el objeto tecnoldgico, y por otro lado, determinando que dicho objeto, porta
un conocimiento histdrico con el cual es posible interactuar para enriquecerlo y transformarlo, mas
all4 de su consideracion como objeto material inmovil carente de contenido abstracto.

- La unidad subjetiva y colectiva de creacion y transformacion del entorno, donde participan
estudiantes y profesores, incidiendo por un lado en la praxis cotidiana, y por otro lado, en la
institucionalizacion de practicas tecnoldgicas que promueven la cultura escolar.
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- Un dispositivo de participacion colectiva que afronta el hacer y saber hacer tecnolégico en
lo cotidiano, en el cual, el andlisis, la discusion, la organizacion mental, experiencias vivenciales,
entre otros componentes, se juegan como factores determinantes de este hacer y saber hacer,
permitiendo con ello una experiencia cercana de interaccion, donde el estudiante se enfrenta a
diferentes situaciones que explotan su capacidades en funcidén ser un sujeto tecnoldgicamente
competente desde su contexto.

Elaborado por: Mg. Jorge Mario Ortega Iglesias

Revisado por: Dr. Gerardo Andrés Perafan Echeverri
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INTRODUCCION

La apuesta investigativa sobre el conocimiento que histéricamente ha construido el profesor!
desde sus practicas de ensefianza, como sujeto trabajador de la cultura, constituye un
referente de comprension epistémica de gran importancia para la resignificacion de la imagen
y el papel de la profesion docente. Ya que la pregunta por el conocimiento del profesor define
un lugar de producciéon de sentido diferenciado, dicha apuesta interroga por las
caracteristicas, las condiciones y la particularidad de saberes que construye el profesorado en
el marco de su quehacer; tales saberes son considerados epistemologicamente distintos a
aquellos que a través de la historia han tenido un lugar preponderante en la escuela y que a
su vez posibilitan la formacion de individuos.

En estos términos, y como consecuencia del devenir y desarrollo historico del programa de
investigacion sobre el conocimiento profesional docente, el presente trabajo se configura a
partir de la categoria conocimiento profesional docente especifico, asociado a categorias
particulares planteadas por Perafan (2013a), entendidas como un referente tedrico potente y
adecuado para comprender el fenomeno de produccion de sentido en la escuela por parte del
profesor. La categoria conocimiento profesional docente especifico se define como un
sistema de ideas integrado que provoca la emergencia de conceptos o nociones particulares
con los cuales trabaja el profesorado responsable de la ensefianza de las diferentes disciplinas
escolares. Este sistema de ideas se constituye de tipos de saberes que operan de manera
integrada: saberes académicos, saberes basados en la experiencia, teorias implicitas y guiones
y rutinas. Los tipos de saberes anteriormente mencionados no provienen de lugares foraneos,
se originan a partir de estatutos epistemologicos fundantes (Perafan, 2004), que en el marco
de este trabajo tienen que ver con los lugares de produccion de sentido donde el profesorado
de tecnologia e informatica mantiene una participacion especial. En este sentido, se entiende
que los saberes académicos son producto de la transposicion didéctica, los saberes basados
en la experiencia se originan en la practica profesional, las teorias implicitas provienen del
campo cultural institucional y los guiones y rutinas se estructuran en la historia de vida del
sujeto profesor.

Para la presente investigacion, el profesorado de tecnologia e informatica es la comunidad
de profesores en la cual hemos apostado por tratar de identificar, caracterizar e interpretar un
concepto de tecnologia propio de su quehacer, que se forja en el marco de una red de sentidos
diversos, fuentes de saber y demds elementos propios de la dindmica del aula de clases, y que
particularmente obtiene legitimidad en el accionar discursivo cuando los maestros ensefian
este concepto al estudiantado. La naturaleza del concepto tecnologia , que es en esencia
de caracter escolar, como saber construido histéricamente, hace parte de la subjetividad del
profesor, otorgando identidad al corpus de conocimiento con que educa, y convirtiéndose en
un aporte fundamental para la validez, desarrollo y vigencia de los saberes constitutivos de
las disciplinas escolares, en este caso, para el area de tecnologia e informatica.

! La palabra profesor, a lo largo de este documento, es homdloga a los términos docente y maestro, cuyos
términos en principio son asumidos bajo la comprension de sujetos intelectuales, e historicos, trabajadores de
la cultura, quienes bajo la intencionalidad de ensefiar el conocimiento escolar provocan la emergencia de sujetos
aprendices de dicho conocimiento. Asi mismo, tal intencionalidad de ensefiar, entre otras componentes,
presumen su condicion de sujeto productor de conocimiento disciplinar escolar.
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Esta tesis doctoral es la consolidacion de un riguroso y sistematico trabajo investigativo
llevado a cabo en el Doctorado Interinstitucional en Educacion (DIE), énfasis Educacion en
ciencias, inscrito en el grupo de investigacion INVAUCOL de la Universidad Pedagogica
Nacional de Colombia; representa un serio esfuerzo intelectual por tratar de evidenciar
empiricamente (identificar, caracterizar e interpretar) el conocimiento profesional docente
especifico del profesorado de tecnologia e informatica sobre el concepto de tecnologia, en
especial aquel que utiliza en su apuesta discursiva para educar sujetos en el aula de clases.
Este conocimiento es el resultado de un proceso histdrico e intencionado de ensefar, que el
profesor ha mantenido con el concepto de tecnologia, tal conocimiento especifico, representa
la emergencia de un tipo de saber propio del profesor. En consecuencia, presentar el
conocimiento profesional docente especifico sobre el concepto de tecnologia plantea en parte
la recuperacion de los sentidos diversos que imprimen los profesores cuando ensefian este
concepto, lo que revela, a su vez, matices y singularidades del conocimiento que construye
el profesor.

En cuanto a la organizacion del informe de tesis, se ha estructurado en cuatro partes
principales y un total de cinco capitulos. En la primera parte se presentan dos capitulos: el
primero contiene la descripcion del problema, justificacion y los objetivos; el segundo
capitulo aborda el estado del arte y referente tedrico que ha soportado el estudio. En la
segunda parte, en la que se desarrolla el tercer capitulo, se explica en detalle los aspectos
metodoldgicos de la investigacion, que incluyen las técnicas e instrumentos usados en el
proceso de recoleccion de datos. La tercera parte, conformada por el cuarto capitulo, presenta
los resultados obtenidos por medio del proceso de analisis e interpretacion. Finalmente, en la
cuarta parte, la cual contiene el quinto capitulo, se presentan las conclusiones a las que ha
dado lugar este trabajo y la respectiva bibliografia.

El siguiente esquema permite tener una panoramica de las partes en las que se conforma el
texto y sus respectivos capitulos (figura 1).
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PBIMERA PARTE
INSTALACION DE LA INVESTIGACION
Capitulo 1. Capitulo 2.
Descripcion del problema, justificacion y objetivos. Estado del arte y referente teorico.
SEGUNDA PARTE

ENCUADRE METODOLOGICO

Capitulo 3.
Sobre los aspectos metodologicos que posibilitaron el desarrollo de la investigacion.

TERCERA PARTE
UN PROCESO DE CONSTRUCCION DE SENTIDO

Capitulo 4.
Interpretacion de la informacion como resultado del analisis realizado a través del analytical scheme.

CUARTA PARTE
CIERRE DEL PROCESO INVESTIGATIVO

Capitulo 5.
Conclusiones y bibliografia.

Figura 1. Panoramica general del informe de tesis
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CAPITULO 1

A continuacion se presentaran los principales elementos que dieron lugar al desarrollo del
trabajo de investigacion. Aqui, de manera muy precisa, se recoge la descripcion y
formulacion del problema estudiado, también los principales argumentos que justificaron el
estudio y, finalmente, los objetivos que se plantearon al principio para delimitar los intereses
y alcances del trabajo.

1.1. DESCRIPCION DEL PROBLEMA

Para describir el contexto del problema que se abordd en esta investigacion, se esbozan a
continuacion tres aspectos generales como punto de partida para representar la condicion y
el lugar que ocupa la profesion docente, en el reconocimiento del profesor en cuanto un
profesional intelectual y, por tanto, productor de un conocimiento particular:

— Partimos del reconocimiento histdrico, segun el cual el profesor ha construido un
conocimiento epistemoldgicamente diferenciado, distinto de aquel producido en la
disciplina especifica, y que dicho conocimiento representa para la escuela un grado
fundamental de importancia y validez (Jackson, 1968; Shulman, 1986a; Bromme,
1988; Gimeno y Perez, 1988; Carr y Kemmis, 1988; Gil, 1991; Marcelo, 1993; Furio,
1994; Garcia, 1997; Porlan y Rivero, 1998; Martinez, 2000; Bolivar, 2005; Ponte,
2012, Perafan, 2004, 2011, 2012, 2013a, 2015).

— Por otra parte, nos servimos de la conviccion de que es necesario presentar nuevas
evidencias respecto a dichos conocimientos, esta vez desde las areas de desempefio
especificas, con el fin de superar la reducciéon del conocimiento profesional del
profesor a saberes practicos.

— Por ultimo, el profesor no solo contribuye a la reformulacion social del saber cultural
en el contexto escolar, sino que aporta, como sujeto pensante y trabajador de la
cultura, a la construccion de un tipo de conocimiento disciplinar propio de la escuela
(Perafan, 2012, 2013a, 2015).

Muchas de las posturas tradicionales respecto a estos aspectos poco reconocen el
conocimiento disciplinar® producido por el profesor en el devenir de su ejercicio pedagogico,
ya que en muchas ocasiones logra imponerse el conocimiento construido desde la disciplina,
no por el profesor, sino por uno ya preestablecido y considerado conocimiento cientifico
valido. Asi, para autores como Candela (1999), dicho conocimiento disciplinar externo
determina la funcidn social de la escuela, y se argumenta, como verdad sentada, que es el que
debe ser apropiado por las futuras generaciones. La idea de un conocimiento base de
referencia (saber sabio o disciplinar externo), si bien permite reconocer un dialogo necesario

2 La categoria conocimiento disciplinar producido por el profesor parte de la construccion particular de saber
del profesor emergente desde el ambito de la ensefianza de los distintos saberes disciplinares que este trabaja
en la escuela, cuyo saber se caracteriza por la intencionalidad propia del sujeto profesor provocada en el acto
de ensefianza.
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para viabilizar socialmente el conocimiento profesional docente, a veces termina, en ciertos
tipos de interpretacion, relegando la posicion del profesor al de un mediador entre la cultura
y el estudiante, sin reconocer su lugar como sujeto que construye conocimiento disciplinar
especifico (Perafan y Tinjaca, 2013).

Otro aspecto que ha obstaculizado el desarrollo en la comprension del profesor como un
sujeto constructor de conocimiento dentro de la escuela podria ubicarse en aquellas politicas
educativas que, determinadas por lineamientos internacionales (principalmente econdmicos),
sugieren la implementacion de curriculos predeterminados en las instituciones educativas.
Estas promueven la mirada del educador como un técnico instrumental que operacionaliza
un curriculo y un plan de estudios con unos contenidos predeterminados. Por ejemplo, el
documento de la quinta reunion del Comité Regional Intergubernamental del Proyecto
Principal de Educacion para América Latina y el Caribe (Promedlac, Santiago de Chile,
1993), en el tema de profesionalizacion plantea:

El Comité entiende por profesionalizacion el desarrollo sistematico de la educacidon
fundamentado en la accién y el conocimiento especializado, de manera que las
decisiones en cuanto a lo que se aprende, a como se lo ensefia y a las formas
organizativas para que ello ocurra, se tomen de acuerdo a: (a) los avances de los
conocimientos cientificos y técnicos; (b) los marcos de responsabilidad
preestablecidas, los criterios éticos que rigen la profesion y los diversos contextos y
caracteristicas culturales. (Unesco/OREALC, 1993, p. 27)

Y afiade que “dicha profesionalizacion no es exclusivamente un acto técnico sino que debe
concebirse en el marco de consensos y acuerdos educativos estables y democraticos”
(Unesco/OREALC, 1993, p. 27). No obstante, a pesar de que el documento exprese esta ultima
aclaracion de no considerar la profesionalizacion (en educacion) como un acto netamente
técnico, la definicion que se aborda deja instalada la postura y el sentido que adquiere en
muchos casos el reconocimiento social de los profesionales en educacidn, y en especial del
saber con que educan. Ese saber acude necesariamente a un proceso de transformacion que
lo habilita para la escuela, lo que al decir de Rickenmann (s. f.), constituiria una transposicion
externa, en la cual se encapsulan supuestos saberes que sirven de referencia para la
delimitacion de la responsabilidad escolar de transmitir el legado cultural de la humanidad,
hecho que relega el saber producido por el profesorado a una posicion cultural de menor
privilegio.

De igual forma, trabajos mas recientes como los de Meyer y Ramirez (2010) destacan el
hecho de existir tendencias de las autoridades educativas de diferentes paises en buscar cierta
legitimidad mediante la importacion y emulacion de disefios organizativos y curriculares,
promovidos principalmente por diversos organismos multilaterales (UNESCO, Banco
Mundial, OCDE, Consejo de Europa...)

Posturas como estas han promovido la falta de significado y reconocimiento de la profesion
docente, entendida como una profesion capaz de generar conocimiento que apunta de forma
consecuente al desarrollo educativo. Todo lo anterior deja percibir el valor que tiene la
construccion del conocimiento elaborado por el profesor en aspectos relacionados con la
ensefnanza de la disciplina y la configuracion misma del curriculo escolar.



21

No obstante lo anterior, se puede evidenciar que en el estudio del conocimiento profesional
docente existen preocupaciones e intereses diferentes, que permiten pensar en la
resignificacion del conocimiento del profesor. Perafan (2011, 2013a), por ejemplo, partiendo
de una reconceptualizacion de la nocion de transposicion didactica —realizada desde la
integracion al analisis de esta categoria de algunos elementos sugeridos por Chevallard en el
epilogo a la segunda edicion del libro la Transposicion didactica (1997), pero historicamente
no visibilizados atin por los seguidores de esta nocion—, plantea que dicha transposicion,
lejos de ser una estrategia de modelacion constituye un estatuto epistemoldgico fundante que
da cuenta de una forma particular de produccion de conocimiento y que es distinta del
conocimiento cotidiano o conocimiento cientifico. Por ello, entendiendo la transposicion
didactica como estatuto epistemologico fundante, es necesario conocer y comprender cudl es
ese saber que ha fundado dicho estatuto.

Por su parte, Porlan y Rivero (1998) destacan el papel fundamental que tienen los profesores
en la mejora cualitativa de los sistemas educativos. Reconocen que el profesor mantiene un
conocimiento profesional compuesto por cuatro tipos diferentes de saber (saber académico,
teorias implicitas, creencias y principios de actuacion y rutinas y guiones de accion), los
cuales se encuentran yuxtapuestos. Por otra parte, para mejorar ese conocimiento promueven
la nocion de conocimiento profesional deseable mostrando las rutas posibles de integracion.

En ese sentido, Perafan le apuesta a la integracion de estos cuatro tipos de saber, pero propone
una resignificacion de varios de estos componentes en la nocion de conocimiento profesional
docente como sistema de ideas integradas, considerando que “el conocimiento profesional
integrado presupone un [...] conacimiento [emergencia simultdnea de la triada didactica:
profesor-saber-alumnos], con el cual el profesor [...] deviene en un sujeto conscientemente
integrado” (Perafan, 2004, p. 65) y configura un conocimiento epistemoldgicamente
diferenciado. Es decir, esos saberes lejos de estar yuxtapuestos y requerir, por tanto, una ruta
de integracion exdgena, mantienen unas relaciones internas cuyo punto de referencia es la
organizacion discursiva del acto de ensefianza.

Ahora bien, tanto la categoria conocimiento profesional docente como sistema de ideas
integradas propuesta por Perafan, como la nocion de conocimiento profesional deseable
planteada por Porlan y Rivero, presentan la dificultad de no especificar las categorias
particulares, en el orden a establecer la participacion del profesorado en la tarea historica de
construir los conocimientos disciplinares. Esto ha llevado a Perafan (2011, 2012, 2013b,
2015) a plantear la necesidad de pensar en el conocimiento profesional docente especifico,
asociado a categorias particulares. Se trata de una categoria que parte de la estructura del
conocimiento profesional docente como sistema de ideas integradas, pero se pregunta por la
manera como los saberes y las fuentes asociadas a cada uno construyen y se integran en una
categoria especifica ensefiada por el profesor.

Asi, ala luz de dicha comprension sobre el conocimiento profesional docente como categoria
general, se hace necesario ubicar la produccion de saber del profesor en relacion con las
categorias o conceptos particulares que suponen un alto grado de importancia en las practicas
educativas. En suma, se sefiala la especificidad del conocimiento del profesor bajo la
comprension de un objeto de conocimiento particular para su ensefianza: el conocimiento
profesional docente especifico. Este lugar epistemologico podria con facilidad inscribirse
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clasicamente en aquellos conocimientos construidos a través de la historia por las disciplinas,
y que el profesor construye a través de un modelo (distinto al de la transposicion didactica)
para que los estudiantes puedan aprender contenidos mediante la didactica o la pedagogia.
No obstante, existe un conocimiento que el profesor logra construir en el marco de la
transposicion didactica y demas componentes del saber integrado, que dan cuenta del
conocimiento propio y especifico del profesor.

El presente estudio se interesa en la categoria tecnologia como objeto conceptual especifico
de construccién de conocimiento por parte de los profesores en el marco de la ensefianza del
area de tecnologia e informatica, es decir desde el mundo de la vida escolar como fenomeno
epistemologico y antropoldgico que sitlia la emergencia de este conocimiento; asimismo,
declara la importancia del conocimiento profesional especifico construido por el profesor.

El concepto de tecnologia, como categoria de ensefianza, es sin duda alguna un concepto
clave en el marco del area de tecnologia e informatica, reconociéndose al mismo tiempo
como concepto transversal que determina modos de ver y entender el mundo que nos rodea
desde multiples dimensiones. Definir la tecnologia, en este sentido, pasa necesariamente por
el reconocimiento de la actividad humana a la luz de resolver problemas, satisfacer
necesidades individuales y sociales y transformar el entorno y la naturaleza, mediante el
empleo racional critico y creativo de los recursos y el conocimiento (MEN, 2008).
Adicionalmente el MEN establece que:

“La tecnologia incluye, tanto los artefactos tangibles del entorno artificial disefiados
por los humanos e intangibles como las organizaciones o programas de computador.
También involucra a las personas, la infraestructura y los procesos requeridos para
disefiar, manufacturar, operar y reparar los artefactos” (2008, p. 5)

Ahora bien, este concepto de tecnologia se comprende desde el lineamiento general que
orienta y determinan las autoridades académicas en términos educativos, asi como también
los son las diversas construcciones tedricas que sobre tecnologia existen desde la Tecnologia
como disciplina. (Ver anexo 5). Los anteriores presupuestos, pasan por un referente
epistemologico comun; el reconocimiento de la autoridad académica fuera de la condicion
histérica y antropoldgica que sitia al profesorado de tecnologia e informética como sujeto
productor de sentido, cuyo profesor, en la intencionalidad de ensefar, reconocemos ha
construido un concepto de tecnologia propio y particular desde el contexto escolar, que
también otorga identidad a la existencia de la tecnologia como disciplina escolar.

En este orden de ideas, se requiere identificar, caracterizar e interpretar el concepto de
tecnologia que desde el fendmeno epistemologico y antropoldgico escolar, el profesor de
tecnologia e informatica también ha construido, cuyo concepto nos invita a pensar en una
categoria especifica denominada tecnologia escolar.

De esta manera, en el interés por estudiar el saber que el profesor construye desde sus
practicas educativas inmersas en la complejidad propia del entorno escolar, y que responde
a una logica de produccion de conocimiento diferenciada, esta investigacion centra especial
atencion en preguntarse cudl es el conocimiento profesional especifico que han construido
los profesores del area de tecnologia e informatica asociado al concepto de tecnologia
escolar.
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1.2. JUSTIFICACION

Identificar, caracterizar e interpretar el conocimiento profesional especifico de los profesores
de tecnologia e informatica asociado al concepto de tecnologia nos abre un paraguas de
posibilidades para entender este tipo de conocimiento profesional del maestro que ensefia
tecnologia e informatica, interpretar su rol en el medio educativo y fortalecer desde una
dinamica interpretativa aspectos relacionados con: a) los programas de formacion docente en
el area especifica; b) la configuracion de planes de estudios; ¢) las propuestas curriculares;
d) la naturaleza epistemoldgica del conocimiento de contenido que enseia.

El pensamiento del profesor y mas ain el conocimiento profesional docente constituyen
temas de gran importancia en las didacticas de las ciencias y las disciplinas, al punto que
existen en el mundo lineas de investigacion asociadas y derivadas de estos (Ponte, 2012).
Dichos estudios muestran distintas caracteristicas de construccion de conocimiento
profesional en los docentes en temas relacionados con la educacion, las ciencias y la
ensefianza de las ciencias. Su importancia radica en que este tipo de conocimiento profesional
logra orientar el ejercicio de la ensefianza, permeando sus modelos didacticos, incluso
orientando tanto o mas su practica que aquellos principios cientificos que soportan la
profesion y el saber disciplinar. Pardo advierte el marcado interés por “indagar y comprender
las maneras de como los actores del acto pedagégico —en especial los docentes— entienden,
significan y dan sentido a sus actuaciones” (2006, p. 310). Estos modos de entender no son
solo concepciones y creencias como se penso inicialmente, sino verdaderos conocimientos
de tipo disciplinar y profesional que mantiene el profesor como resultado de su participacion
en la construccion de los mismos.

En ese orden de ideas, desarrollos contemporaneos en didactica de las ciencias, asociados al
pensamiento y conocimiento del profesor, declaran la pertinencia y relevancia historica de
resignificar la naturaleza y las funciones del conocimiento profesional y disciplinar del
profesor (Martin del Pozo y Rivero 2001; Porlan y Rivero 1998). Mitchener y Anderson
(1989, citado en Mellado, 1996) muestran al docente como actor fundamental en todo el
proceso formativo, el factor clave que determina el éxito o fracaso de cualquier innovacion
curricular. Frente a ello, se hace relevante privilegiar estudios que dirijan su atencién a la
forma como el maestro se desempefia en su campo de accion, pero mas ain analizar sus
paradigmas educativos, sus posturas filosoficas y, en especial, la particularidad de su
conocimiento profesional y disciplinar, la cual se presenta como soporte tedrico y
metodoldgico de su practica pedagogica.

De esta manera, el profesor, aceptado como sujeto productor de un conocimiento particular,
constituye un amplio margen de investigaciéon en el intento de develar el saber que
histéricamente ha construido, manteniendo una dindmica de reciprocidad intelectual e
interaccion con la vida escolar. En ese sentido, aproximarnos a la diversidad epistemologica
del conocimiento que posee el profesor de tecnologia e informatica, y mas aun en temas de
gran impacto social como la nocion de tecnologia, permitira comprender e identificar
conocimientos, quizas ocultos, que intervienen constantemente en el ejercicio pedagdgico
del docente, al respecto, y en concordancia con la propuesta de teoria critica de Carr (1996),
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el conocimiento, en especial el de los docentes, es capaz de generar cambios sustanciales en
las practicas de ensefnanza debido a la inmersidon que este tiene en la praxis educativa.

Asi, pensar y reflexionar sobre la constitucion del conocimiento profesional docente (que
implica un conocimiento disciplinar del cual el profesor es artifice) invita de manera
particular a la generacion de masa critica, en la comprension de la existencia real de un
conocimiento epistemoldgicamente diferenciado, el cual, el profesor en su devenir historico
ha logrado configurar. Este conocimiento, que sin duda alguna ronda en las aulas, en las
escuelas, ya sea de forma consciente o inconsciente esta llamado dia a dia con mayor fuerza
a ser parte activa y visible en los procesos inherentes a la institucionalizacion de la escuela.

Otro aspecto que justifico este estudio radica en la necesidad de fortalecer la linea de
investigacion sobre el conocimiento y las epistemologias de los profesores, que viene
desarrollando el grupo Investigacion por las Aulas Colombianas —INVAUCOL—, el cual
soporta rutas formativas y de produccion de conocimiento tanto en la maestria como en el
doctorado en educacion que ofrece la Universidad Pedagdgica Nacional. Este grupo, en los
ultimos afios, viene apostandole de manera significativa a la resignificacion del conocimiento
producido por los profesores, caracterizando un estatuto epistemologico propio para la
profesion docente, en el interés por dignificar la profesion y elevar su grado de importancia
entre las demas profesiones.

Finalmente, hacer énfasis en este tipo de estudios (conocimiento profesional docente
especifico sobre tecnologia) instala en la discusion contemporanea un espacio de reflexion
para la validacion de un conocimiento distinto, epistemoldgicamente diferenciado y visible,
que podria aportar constructos tedricos importantes enfocados a:

— La comprension de un conocimiento fundante para la educacion en tecnologia que se
produce en la escuela, y mas especificamente fundante de los profesionales
responsables de la ensefianza del area de tecnologia e informatica.

— EI reconocimiento de la escuela como 6rgano convocado histéricamente para la
construccion de una categoria de tecnologia particular.

— El reconocimiento del profesorado de tecnologia e informéatica como sujeto productor
de conocimientos disciplinares y profesionales especificos.

— Comprender la naturaleza epistemologica del conocimiento de contenido que ensefia
el profesor de tecnologia e informatica.

— Presentar evidencias respecto de la categoria tecnologia distintiva que ha construido
histéricamente el profesor de tecnologia e informatica

— La redefinicion de los curriculos y planes de estudios que guia la formacion de
sujetos, reconociendo, visibilizando, incorporando y, por tanto, institucionalizando
los conocimientos profesionales especificos construidos histéricamente por el
profesorado en la escuela.

— La incorporacion de nuevas politicas educativas que orienten la formacion de
profesores, en las que se valore la condicién de profesional del docente, que tengan
como fundamento el reconocimiento del conocimiento profesional especifico que
este sujeto construye.
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1.3. OBJETIVOS

En congruencia con el problema planteado, la presente investigacion abord6 los siguientes
propositos:

1.3.1. Objetivo general
Identificar, caracterizar e interpretar el conocimiento profesional especifico que han
construido profesores del area de tecnologia e informatica asociado al concepto de
tecnologia.

1.3.2. Objetivos especificos

e Identificar los saberes académicos que han construido los profesores de tecnologia e
informadtica asociados al concepto de tecnologia.

e Identificar los tipos de saberes basados en la experiencia que han construido los
profesores de tecnologia e informatica sobre el concepto de tecnologia.

o Identificar las teorias implicitas que han construido los profesores de tecnologia e
informatica asociadas al concepto de tecnologia.

e Identificar los guiones y rutinas que han construido los profesores de tecnologia e
informatica acerca del concepto de tecnologia.

e Explicitar la integracion de los saberes constituyentes del conocimiento profesional
docente asociado al concepto de tecnologia en los profesores de tecnologia e
informadtica.

e Identificar la epistemologia e historia del concepto de tecnologia y contrastarla con
la epistemologia e historia del concepto en la ensefianza.
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CAPITULO 2

2.1. ESTADO DEL ARTE Y REFERENTE TEORICO

La investigacion asociada al conocimiento del profesor ha tenido multiples desarrollos, todos
de gran alcance y aceptacion por parte de la comunidad cientifica; no obstante, se ubican en
momentos muy particulares de emergencia y sobre todo suponen consideraciones
epistemolodgicas muy diferenciadas. Por ello, es importante conocer la tradicion investigativa
que soporta los estudios asociados al conocimiento profesional de los profesores, la cual
representa un gran nimero de investigaciones, inscritas en distintos paradigmas y enfoques.
Por lo pronto se abordaran los momentos mas significativos que originaron y que
posteriormente han desarrollado los estudios sobre el conocimiento profesional docente.

2.1.1. Una mirada desde la investigacion en la ensefianza

El rastreo historico permite sefalar que los estudios del conocimiento del profesor tienen
origen en el marco de la investigacion sobre la ensefianza. Gage (1975) establece que muchos
de los modelos de investigaciéon que ocuparon un lugar preponderante en la escuela
pertenecian a las ciencias de la conducta. La psicologia conductista hasta el momento habia
definido cuatro elementos comunes de investigacion, entre los cuales se resaltaron los
procesos perceptuales y cognitivos del ensefiante, y elementos de accion por parte del
profesor. Shulman (1989) identifico varios programas de investigacion asociados al
paradigma conductista, entre ellos cabe destacar el programa proceso-producto, cuyo
proposito era estimar los efectos observables de las acciones de los profesores sobre el
aprendizaje de los alumnos. Estos estudios, influenciados por el caracter experimental de la
psicologia conductista empleaban una serie de andlisis estadisticos que buscaban
correlaciones positivas entre las variables asociadas a la conducta (del profesor), y los
resultados de los test de aprendizaje de sus estudiantes, dicha correlacion supondria un
modelo conductual del profesor ideal.

Durante la década de los setenta, ese paradigma comenzd a ser fuertemente criticado por
presentar limitaciones e inconsistencias en sus usos y aplicaciones, algunas de ellas de orden
metodoldgico, que bajo la mirada de Gimeno y Pérez (1988) suponen un “miope positivismo
didactico”, en particular, por la escasa comprension de la variedad de mundos que yacen en
el entorno escolar. A su vez, los investigadores insistian que en estos estudios existia un
marcado interés en la identificacion de las causas de los comportamientos y no en la
comprension significativa (social, cultural y politica) de los mismos.
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2.1.2. Investigacion sobre los procesos de pensamiento de los profesores

En razén a superar, para algunos, el inconsistente y agotado paradigma (conductista), la
investigacion educativa, orientada al profesor, comenzd a inclinarse por los procesos
cognitivos y el pensamiento de los profesores. Shavelson y Stern (1981), entre otros,
sostienen que estos estudios se basan en dos presupuestos; a saber: primero, los profesores
toman decisiones racionales adaptadas a un contexto complejo e incierto; segundo, los
pensamientos, juicios y decisiones del profesor guian su comportamiento. Jackson (1968) y
Dahllof y Lundgren (1970), pioneros en estos estudios, revelan la importancia, por un lado,
de describir el pensamiento y la planificaciéon docente, y, por otro, algunas categorias
mentales asociadas al contenido del pensamiento del profesor, cuyas categorias, podria
decirse, repercuten directamente en la conducta de los mismos.

Sin embargo, los estudios alrededor del pensamiento del profesor adquieren un significativo
despliegue luego de la Conferencia sobre Estudios de la Ensefianza que se llevara a cabo en
el National Institute of Education (Estados Unidos) en 1975. Alli, el informe de la sexta
comision, representada por Lee Shulman, fundamentd principios de un programa de
investigacion sobre procesos de pensamiento en los profesores (Clark y Peterson, 1990). Los
investigadores sobre el pensamiento del profesor, a manera de organizacion de estos estudios,
han definido dos enfoques caracteristicos; el enfoque cognitivo y el enfoque alternativo.

2.1.3. Enfoque cognitivo

Se caracteriz6 por la indagacion de los procesos de pensamiento (formales) de los profesores.
Clarck y Peterson (1990) disefiaron un modelo de pensamiento y accion del maestro, en el
que predominan las siguientes categorias de andlisis: la primera son los pensamientos durante
la planificacion docente (pensamientos preactivos y posactivos). El pensamiento en la
planificacion ocurre antes de ingresar al aula (preactivo), y en la reflexion, después de salir
del aula (posactivo). Calderhead (1996) sostiene, ademads, que la planificacion ocurre en
distintos ambitos, puede ser formal o informal; es creativa, se fundamenta en el
conocimiento; es flexible y ocurre dentro de un contexto practico e ideoldgico. La segunda
categoria corresponde a los pensamientos y decisiones interactivos, sus objetivos son:
describir los pensamientos de los docentes cuando interactuaban en el aula; describir las
decisiones interactivas que intervienen en la conducta docente; y relacionar los pensamientos
y decisiones interactivas de los docentes con su conducta y los resultados cognitivos de los
estudiantes.

Asi mismo, se reconocen también una variedad de estudios en funcion de esclarecer las
teorias y creencias de los profesores (Gimeno y Pérez, 1988), las cuales se definieron como
una serie de estructuras cognitivas particulares (conocimiento proposicional), con las que el
profesor también toma decisiones e interpreta los acontecimientos del aula.

De acuerdo con Cruz, los primeros trabajos que tomaron como unidad de analisis la cognicién
del profesor y que se basaron en la psicologia cognitiva “comparten el interés por los procesos
psicoldgicos basicos que se desarrollan en las mentes de los docentes y que dirigen y orientan
su comportamiento en la ensefianza preactiva e interactiva” (Cruz, 2011, p. 42). Este enfoque
de estudio fue objeto de criticas en algunas categorias investigativas (pensamiento durante la
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planificacion docente y pensamientos y decisiones interactivos), en las que se observo cierta
inclinacion por indagar aspectos predictivos en el marco de la ensefianza efectiva, propio del
programa “proceso-producto” (Shulman, 1989), el cual, se entiende, ya se habia superado.
De igual forma, Gimeno y Pérez (1988) encontraron que el enfoque cognitivo no considera
la relacion existente entre las bases antropologicas que fundamentan el pensamiento humano
y aquello que identifica el pensamiento en un sentido profesional. Por tanto, posturas como
estas dieron paso un cumulo de estudios denominados “alternativos”.

2.1.4. Enfoque alternativo
Perafan explica bien la causa de este enfoque:

Un giro en el campo de los presupuestos que acompaian la investigacion del
pensamiento del profesor: se pasé de una concepcion de la ensefianza como actividad
eficaz, guiada por los desarrollos de operaciones formales superiores, a una mas
compleja en la cual se plantea que la ensefianza no puede ser aislada de la
intencionalidad del profesor y en general de la cultura que lo constituye. (Perafan,
2004, p. 58)

Se entiende, asi, que la intencionalidad de la ensefianza compone un aspecto fundamental en
la comprension de la actividad del profesor, tanto como las epistemologias que este profesor
ha construido, y que determina el contenido de su propio conocimiento. Lo anterior implico,
igualmente, un cambio de perspectiva y una ampliacion en los métodos de indagacion. Ha
sido necesario apropiar y construir métodos de investigacion que se ocupan de los
significados latentes, de la interpretacion que hacen los actores de los acontecimientos en el
aula, de la relacion entre la reflexion que el profesor hace desde su ejercicio y su accionar, y
del conocimiento acumulado que se produce en la reflexion sobre la practica profesional
(Schon, 1998; Gimeno y Pérez, 1988; y Anning, 1987). Perafan, al respecto, sefiala tres
campos de estudio alternativos: a) el conocimiento profesional del profesor como categoria
general, b) las epistemologias del profesor sobre su propio conocimiento profesional
(Perafan, 2004), y c) el conocimiento profesional especifico del profesorado asociado a
categorias particulares (Perafan, 2011, 2012, 2013a, 2013b, 2015).

2.1.4.1. Sobre el conocimiento profesional docente: una mirada general

Otro de los momentos fundamentales a sefialar en el marco de las investigaciones sobre el
conocimiento del profesor puede ubicarse en todas aquellas propuestas que reconocen que
tanto el conocimiento que se produce en la escuela como el conocimiento del profesor son
fruto de la integracion de diferentes fuentes o categorias de saber (Shulman, 1986a; Bromme,
1988; Grossman, 1990; Garcia, 1998; Porlan y Rivero, 1998; Carlsen, 1999; Marcelo, 2002;
Perafan, 2004; Bolivar, 2008; y Martinez, 2009). En este sentido, el conocimiento del
profesor como resultado de la integracion de diferentes fuentes de saber es considerado otro
momento de gran significado en la constitucion de este programa de investigacion. A
continuacion se presentan algunas de las categorias que han representado, a nuestro juicio,
un aporte tedrico fundamental en la consolidacion del programa internacional de
investigacion sobre el conocimiento del profesor.



29

2.1.4.2. El conocimiento practico

A mediados de la década de los ochenta, los trabajos de Elbaz (1981) sobre el conocimiento
practico del profesor constituyeron una critica importante respecto de la participacion casi
nula del profesorado en la configuracion de las propuestas curriculares, y a su vez en la
organizacion de los contenidos mismos, lo que evidencia el papel pasivo de los maestros
guiados por un tipo de racionalidad técnico-instrumental que definia su aporte y participacion
en el curriculo escolar. Con la nocion de conocimiento practico, que pretendia la
identificacion de un cuerpo de conocimientos propio del profesorado, producto de su practica
misma, se intentaba cambiar hacia una dindmica activa que visibilizara el aporte de los
maestros, en tanto fuesen reconocidas las caracteristicas y el aporte del saber derivado de la
practica profesional, ademas de las atribuciones de sentido personal que los profesores hacian
en la ensefanza y el conjunto de interacciones en el medio escolar de las cuales emerge el
saber del profesor en el contexto educativo.

Este tipo de propuestas, junto con los trabajos de Schon (1998) sobre la reflexion en la
practica y Connelly y Clandinin (1984) en torno al conocimiento practico visto como
filosofias personales, ritos, imagenes, unidades narrativas y ritmos, intentaban en su
momento reivindicar el rol del maestro en este escenario. Sin embargo, entender la
produccion de conocimiento del profesor como aporte valido en el marco de la ensefianza de
las disciplinas en la escuela generd menor alcance por tratarse de un saber de orden practico
que solo daria respuesta a situaciones especificas e inmediatas de la practica, se basaba en
descripciones de situaciones muy personales “alejado en gran medida” del contenido de la
ensefianza. Por supuesto, un lugar poco equiparable a la luz del reinante saber disciplinar que
mantendria su lugar preponderante en la escuela.

El aporte en este sentido del conocimiento practico y los trabajos inspirados en la reflexion
producto de la practica profesional, a pesar de mantener serias criticas y diferencias en
comparacion con el significado y valor del saber disciplinar que habitaba en la escuela, abrid
una gran puerta para entender que tal tipo de saberes son constitutivos de un tipo de
epistemologia propia, que responden por naturaleza a unos intereses y necesidades del mundo
de la préctica, en este caso, a procesos de ensefianza propios de la comunidad de profesores.

2.1.4.3. El conocimiento pedagdgico de contenido

Como consecuencia de una de las reformas educativas mas importantes de las ultimas
décadas en los Estados Unidos, aparece, a mediados de la década de los ochenta, la categoria
conocimiento pedagdgico de contenido (PCK), su principal exponente, Lee Shulman (1986a,
1987), propone esta potente categoria en el marco de la reivindicacion del estatus de la
profesion docente, para estudiar componentes de la ensefianza antes “ignorados” (missing
paradigm).* Por la investigacion en este campo, estos estudios, en esencia, procuraban la
comprension del contenido de la ensefianza por parte de los profesores, teniendo como
pregunta central: ;Cudl es la base de conocimientos que debe poseer el profesor para la
ensenianza? De igual forma, el PCK se mostro, entre otros, como el tipo de conocimiento base

3 Las siglas corresponden al inglés pedagogical content knowledge.
4 Refiere al “paradigma olvidado” que destaca la obra de Shulman (1987).
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de mayor interés y ademas como un cuerpo tedrico tendiente a reconciliar ciertas diferencias
existentes en los programas de formacion docente; la unién entre el componente de formaciéon
disciplinar y el componente de formacion pedagogica para la formacion de maestros.

Shulman define el conocimiento pedagogico de contenido en los afios 1986 y 1987 como
constitutivo de una serie de conocimientos base para la ensefianza, el cual involucra saberes
que permiten a los docentes hacer ensefiable el contenido, asi el PCK expresa:

Para los temas mas regularmente ensefiados en una materia, las formas mas ttiles de
representacion de las ideas, las analogias mas poderosas, ilustracion, ejemplos,
explicaciones y demostraciones, en una palabra, las formas de representar y formular
la materia que sea comprensible para los demas [...] [De igual forma] el conocimiento
pedagdgico del contenido también incluye la comprension de lo que hace el
aprendizaje de temas especificos facil o dificil: Las concepciones y preconcepciones
que los alumnos de diferentes edades y origenes traen para el aprendizaje de los temas
y lecciones frecuentemente ensefiadas. (Shulman, 1986b, p. 9)

Este conocimiento representa fundamentalmente la mezcla entre el conocimiento de la
materia y el conocimiento pedagogico por el que se llega a una comprension de como
determinados temas y problemas se organizan, se representan y se adaptan a los diversos
intereses y capacidades de los alumnos, y se exponen para su ensefianza (Shulman, 1987).
Asi, la investigacion propia de este cuerpo conceptual, en este contexto (Grossman, 1990;
Magnusson, Krajcik y Borko, 1999; Gess-Newsome, 1999; Carlsen, 1999; Morine-
Dershimer y Kent, 1999; Hashweh, 2005; Abell, 2007; Park y Oliver, 2008), permite
evidenciar que el conocimiento pedagogico de contenido revela, con gran impacto para la
ensefianza, una relacion compleja y dindmica entre dos de sus componentes constitutivos: el
conocimiento pedagdgico y el conocimiento de contenido.

2.1.4.4. Una lectura clésica de transposicion didactica

Otro de los aspectos clave impulsado con fuerza en el ambito del conocimiento profesional
del profesor ha sido un tipo de lectura clédsica sobre los trabajos del francés Yves Chevallard
(1997), a través de su polémica, discutida y estudiada obra La transposicion didactica. Del
saber sabio al saber enseriado. Chevallard desarrolld un potente marco tedrico que ha
permitido, entre otros asuntos, el esclarecimiento sobre la distincion epistemologica entre
didéctica y didacticas especificas, y con ello, novedosas propuestas orientadas a la ensefianza
de los contenidos escolares.

Hacemos especial énfasis en la palabra polémica, ya que Chevallard en su texto deja entrever
la riqueza y variedad de interpretaciones a la que tales desarrollos dieron lugar:

Nadie parece haber formulado verdaderamente el problema epistemologico que
planted, junto con algunos otros el concepto de transposicion didactica Se tratara
simplemente de un concepto migrador —quizéds un poco mas que los otros—, héabil
para recorrer en un nomadismo mas o menos controlado, el traje de Arlequino del
campo de las didacticas, cualificando obstinadamente una forma invariante acoplada a
sustancias cambiantes? ;O acaso habra encontrado, mas alla del desmembramiento
ferozmente afirmado de un campo plural, su lugar natural, su espacio vital, desde el
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cual puede desplazarse facilmente para adoptar una forma concreta aqui y alla?
(Chevallard, 1997, p. 141)

Una de las interpretaciones mas interesantes alude a la naturaleza del saber ensefiado, que en
sintesis responde al objeto de estudio de las didacticas especificas. El saber ensefiado, bajo
el lente de las didacticas especificas, se asocia a los actos transpositivos del saber donde el
profesor cuenta con un alto grado de responsabilidad para su contribucion.

El término transposicion didactica desarrollado por Chevallard (1985), designa un proceso
fundamental, constitutivo de todo dispositivo escolar de ensefianza, que permite el paso de
un contenido, de un determinado saber a una version didactica de ese objeto. El papel del
profesor consiste en didactizar los saberes, recontextualizarlos para transformarlos en
objetos de ensefianza, ponerlos en circulacion en la clase y asegurar las transformaciones
necesarias para facilitar su adquisicion. [énfasis anadido] (Dolz, 2011, pp. 99-100)

El saber ensefiado se dinamiza en este sentido a través de la transposicion didactica que
representa, entre otros actos transpositivos,’ la transformaciéon que el profesor realiza del
saber sabio (académico, desde una perspectiva clasica del término) a formas susceptibles de
ser ensefadas (didactizadas) y facilmente comprendidas por los educandos, lo que indica su
participacion en la ensefianza de una disciplina escolar especifica. Como se menciond antes,
nuestro punto de vista en este trabajo es diferente y se inscribe mas bien en una tradicion que
entiende la transposicion didactica como un estatuto epistemologico fundante de los saberes
académicos del profesor (Perafan, 2013).

2.1.4.5. El conocimiento didactico de contenido

Marcelo (1993) expone el conocimiento didactico de contenido (CDC) a inicios de la década
de los noventa, en el marco de serios esfuerzos y avances en materia de investigacion
didactica, dirigidos principalmente a la mejora de los programas de formacion del
profesorado de educacion infantil y primaria,® y a la consolidaciéon en los programas de
formacion del profesorado de secundaria en Espaia, esta tltima con menor tradicion y cultura
organizativa. El CDC se destaca como una categoria particular, que toma como referencia
algunos desarrollos teoricos del contexto anglosajon, sobre todo de los trabajos de Shulman
sobre el pedagogical content knowledge en los Estados Unidos, y parte fundamentalmente
de “la dilucidacion de la comprension cognitiva del contenido de la ensefianza por parte de
los ensefiantes; y las relaciones entre esta comprension y la ensefianza que los profesores
proporcionan a los alumnos” (Shulman, 1989, p. 65).

Asi, con la intencion de disefiar un curriculo formativo, mas flexible, especializado y
profesionalizador, guiado por preguntas como: ;qué modelo profesional de ensefianza
buscamos? O ;cudles son los conocimientos, destrezas, actitudes, disposiciones, que ha de
poseer un profesor de ensefianza secundaria? (Marcelo, 1993), el cDC, reconocido como una
categoria con unos matices particulares propios del contexto espafiol, constituy6 un referente
tedrico de capital importancia, ya que este, ademas de mostrase como un elemento central en

5> Chevallard también reconoce transposiciones did4cticas a nivel institucional.
% En su momento, vale la pena destacar que tales aportes se hicieron a la luz de la derogada Ley Organica de
Ordenacion General del Sistema Educativo de Espafia (LOGSE).



32

la base de conocimientos que debe poseer un profesor para enseiiar,” descifraba las formas
como los profesores trasladan el conocimiento de contenido de las disciplinas escolares en
cuerpos de conocimiento susceptibles de ser comprendidos por parte de los estudiantes. De
este modo, el CDC se convierte en una valiosa propuesta en medio de los tradicionales debates
disciplinas especificas versus didacticas de las disciplinas especificas, o profesores de
didactica general versus profesores de pedagogia en la configuracion de los programas de
formacion docente.

Para Marcelo (2002), la emergencia de este tipo de conocimiento, también plante6 consigo
la necesidad de que los maestros en proceso de formacion adquirieran bases relacionadas con
un conocimiento experto del contenido a ensefar con la intencion de que pudieran desarrollar
una ensefianza para la comprension del estudiantado.

En suma, intereses relativos al estudio del desarrollo del conocimiento profesional, en la
practica y en la formacion del profesorado, con especial atencion a como los profesores
transforman el conocimiento de contenido en formas de conocimiento susceptibles de ser
aprendidas, marcaron una perspectiva singular, pues no solo represent6 la forma particular
en que se instald la categoria conocimiento didéactico de contenido a la luz de reformas
educativas en este contexto, sino que también significé un impulso tedrico relevante para
otorgar identidad epistemologica en la consolidacion de cuerpos disciplinares especificos
asumidos desde la investigacion didactica.

De este modo, a la vez, como resaltamos en su momento (Bolivar, 1993), [el CDC] se convierte
en un nuevo marco epistemoldgico para la investigacion en didacticas especificas, mas
potente que el de “transposicion didactica” de Chevallard, que es el que, sin embargo, se ha
seguido mas en Espafia, especialmente en Didactica de las Matematicas y en Ciencias
Sociales, para dar identidad epistemoldgica a las didacticas especificas. (Bolivar, 2005, p. 2)

2.1.4.6. El conocimiento profesional (dominante) del profesor

Los trabajos de Porlan, Rivero y Martin del Pozo (1997) y Porlan y Rivero (1998) recogen
a manera de sintesis un cumulo de estudios e investigaciones relacionadas con el
conocimiento y la practica profesional de los profesores, lo que determina algunas de las
caracteristicas epistemoldgicas distintivas de este conocimiento, caracterizado por su
naturaleza compleja critica y progresiva. Dentro de sus principales aportes, a la luz de
esclarecer como es (de hecho) y cdmo se genera el conocimiento del profesor plantean:

El conocimiento profesional suele ser el resultado de yuxtaponer cuatro tipos de saber de
naturaleza diferente, generados en momentos y contextos no siempre coincidentes, que se
mantiene relativamente aislados unos de otros en la memoria de los sujetos y que se
manifiestan en diferentes tipos de situaciones profesionales o preprofesionales. (Porlan et al.,
1997, p. 158)

En consecuencia, estos autores reconocen y proponen que el conocimiento deseable del
profesor deberia integrar saberes académicos, saberes basados en la experiencia, teorias
implicitas y guiones y rutinas. Tales componentes se clasifican en torno a dos dimensiones

7 Tesis planteada por Shulman (1986b, 1987) en €l marco de la reforma educativa de los Estados Unidos.
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que guian la actividad profesional: la dimension epistemoldgica organizada en torno a la
“dicotomia racional-experiencial ” y la dimension psicologica organizada bajo la dicotomia
explicito-tacito. Aunque los mismos autores plantean que el conocimiento profesional
dominante es hegemonico, yuxtapuesto, con un bajo nivel de integracion y organizacion.

2.1.4.7. Las epistemologias del profesor sobre su propio conocimiento

Shulman (1989) plante6 algunas tesis importantes en relacion con las formas de entender el
conocimiento del profesor. Insistido en que el conocimiento profesional de los profesores
deberia diferenciar a este ultimo de otros profesionales, lo cual implica que debe ser de una
naturaleza epistémica distinta. Quiza para Shulman la diferencia radica en que el profesor no
solo debe saber sino que debe saber ensenar. No se trata tanto de una comprension logica,
como si de una compresion psicologica. Por eso acufio la nocion de pedagogical content
knowledge que ha dado origen a multiples y ricas interpretaciones. No obstante, lo que
quisiéramos resaltar en este momento es la idea de un conocimiento profesional especifico
diferenciable, que requiere, por lo tanto, de una comprension epistemologica particular que
no puede obedecer a la logica de las ciencias.

En ese orden de ideas, se requiere ir un poco mas alla de las perspectivas que en el campo de
la didé4ctica han incorporado la epistemologia como elemento fundamental en la constitucion
y en la consolidacion de esta disciplina (Matthews, 1990; Porlan, 1994; Izquierdo, 2000).
Igualmente, se requiere un giro significativo en las investigaciones que han dado cuenta de
las concepciones epistemoldgicas de los profesores (Mellado, 1996). Tanto los unos como
los otros han conducido sus investigaciones desde una epistemologia particular sobre la
ciencia o el conocimiento cientifico, descuidando la idea de que si el conocimiento del
profesor posee unas caracteristicas especificas, su comprension requiere de la construccion
o identificacion de una epistemologia propia.

Perafan (2004) desarroll6 una perspectiva necesaria para pensar los procesos de produccion,
circulacion y validacion del conocimiento del profesor. Caracterizd los referentes
epistemologicos del profesor como una epistemologia polifonica, producida histéricamente
por el mismo profesor. Asi, es pertinente advertir que “la categoria ‘epistemologia polifénica
del profesor’ desplaza los andlisis que sobre el conocimiento del profesor se realizan desde
la filosofia de la ciencia y los centra sobre las concepciones que el profesor mantiene sobre
su propio conocimiento” (cf. Perafan, 2004, p. 198). Este es un campo que requiere aun de
mayor desarrollo si es que hemos de aceptar que el profesor tiene un conocimiento que le es
propio.
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2.1.4.8. Algunos aportes al estudio del conocimiento del profesor desde el contexto
colombiano

En Colombia, la investigacion relacionada con el conocimiento de los profesores ha venido
mostrando importantes avances en cuanto a sus intereses e incremento de formas de
comprension que como resultado de la investigacion asociada se viene presentando en este
campo de estudio. Algunas de las reflexiones mas interesantes de autores nacionales
(Zambrano, 2000; Martinez, 2000; Reyes, Salcedo y Perafan 2001; Perafan 2004, 2011,
2012; Valbuena, 2007) podrian situarse en temas relacionados con las epistemologias de
profesor, el conocimiento escolar, el conocimiento didactico de contenido, el conocimiento
profesional docente especifico, y también en preguntas asociadas a la resignificacion del
papel de la profesion docente en cuanto la importancia que representa el conocimiento que
producen los maestros para la ensefianza en la escuela y sobre la naturaleza y validez del
conocimiento del profesorado, especialmente en el area de ciencias.

Por su parte la Asociacion Colombiana para la Investigacion en Educacion en Ciencias y
Tecnologia (Educyt),® en el afio 2012, en el marco de su tercer congreso, abrié un espacio
exclusivo para la divulgacion y socializacion de los avances de la investigacion relacionada
con el conocimiento del profesor, denominado “El conocimiento del profesor, el
conocimiento del alumno y sus interacciones”. En este escenario se presentaron mas de 15
investigaciones propias del contexto nacional en asuntos asociados a los saberes producidos
por el profesor, tanto 4reas especificas (biologia, quimica, tecnologia, matematicas,
educacion fisica) como en conceptos o nociones particulares de estas areas, y algunos
avances en cuanto a aspectos metodologicos y epistemoldgicos. Lo anterior es muestra del
creciente interés y compromiso de la comunidad académica colombiana por profundizar un
poco mas en este tema de investigacion.

Asi mismo, vale la pena mencionar algunas investigaciones recientes producidas en el marco
del grupo de investigacion INVAUCOL (Investigacion por las Aulas Colombianas) de la
Universidad Pedagogica Nacional, sobre el conocimiento profesional docente especifico
asociado a las nociones particulares de numero entero (Angel, 2013), escritura (Espinosa,
2013) y nomenclatura quimica (Tinjaca, 2014), de célula (Barinas, 2014) de disefio (Reina,
2014) de funcién (Barraza, 2014) de célula (Peraftan, Sanchez, Castillo, Barinas, Reina y
Neusa, 2015) las cuales se vinculan directamente con el tipo de investigacion que se ha
realizado.

Hasta aqui, se ha intentado presentar un recorrido historico en donde se destacan algunos
programas y tendencias investigativas alrededor del conocimiento docente. Este apartado
ofrece un panorama introductorio al respecto del conocimiento profesional especifico de los
profesores de tecnologia e informatica.

8 Para ampliar informacion revisar la revista virtual Educyt:
http://cuadernosadm.univalle.edu.co/index.php/educyt/issue/view/244
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2.2. DEL CONOCIMIENTO PROFESIONAL DOCENTE COMO SISTEMA DE
IDEAS INTEGRADAS, HACIA EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL
ESPECIFICO ASOCIADO A CATEGORIAS PARTICULARES

Perafan (2004), desarrollando un anélisis sobre el trabajo de Porlan y Rivero (1998) alrededor
de la yuxtaposicion de saberes que configuran el conocimiento mayoritario y dominante del
profesor, define el conocimiento profesional del profesor como un sistema de ideas
integradas; es decir, la naturaleza de emergencia de este conocimiento no necesita de un
trabajo externo que provoque su integracion, ya que la integracion del sistema de ideas es
connatural al acto de subjetivacion del individuo profesor. Este sistema de ideas se constituye
de fuentes de saber o tipos de conocimientos que operan de manera integrada: saberes
académicos, saberes basados en la experiencia, las teorias implicitas y los guiones y rutinas.
Los tipos de saberes anteriormente mencionados no provienen de lugares foraneos, se
originan a partir de estatutos epistemoldgicos fundantes (Perafan, 2004), que tienen que ver
con los lugares de produccion de sentido donde el profesorado mantiene una participacion
especial. En este sentido, se entiende que los saberes académicos son producto de la
transposicion didactica, los saberes basados en la experiencia se originan en la practica
profesional, las teorias implicitas provienen del campo cultural institucional y los guiones y
rutinas se estructuran en la historia de vida del sujeto profesor. Este autor plantea una
resignificacion de varias de las fuentes de saber constituyentes del conocimiento profesional
docente expuestas por Porldn y Rivero, tales estructuras de conocimiento (tipos de saber y
sus respectivos estatutos epistemologicos fundantes) se definen de la siguiente manera:

e En efecto, para Perafan (2004, 2011), el saber académico del profesor, lejos de ser
un conocimiento disciplinar externo, se constituye en un saber particular cuya fuente
estd en la transposicion didactica. Esta estructura de conocimiento se explica en tres
tesis principales a saber:

La primera tesis ubica a la trasposicion diddctica’ como un fenémeno antropolégico
y epistemologico, que debe ser entendida como el estatuto epistemologico fundante
del saber académico especifico (contenidos, conceptos u otras nociones empleadas en
la ensefianza) del profesor. Tal consideracion no solo desplaza a la disciplina
cientifica como saber fundante, sino que revela un falso problema didactico asociado
a la imagen de los saberes disciplinares en el campo escolar.

La segunda tesis plantea la comprension del saber académico del profesor a partir de
obstaculos epistemoldgicos en el sentido bacherladiano. Los saberes académicos son
asumidos como objetos de deseo; es decir, el profesor, ademas de ser un sujeto
intencional, es un sujeto pulsional que produce conocimiento a partir de la integracion
de estas caracteristicas subjetivas.

La ultima tesis, la tercera, da cuenta de una solicitud para tratar de superar el miedo
al parricidio en la conciencia del profesorado. Esta solicitud se convierte en una

° Plantea que dicha transposicion, lejos de ser una estrategia de modelacion, constituye un estatuto
epistemologico fundante que da cuenta de una forma particular de produccion de conocimiento y que es distinta
del conocimiento cotidiano o conocimiento cientifico.
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propuesta para desplazar una falsa identidad profesional del cuerpo docente, al
reconocerse mas en el lugar de las disciplinas cientificas que en el contexto escolar
propio del trabajo del ensefiante.

o Los saberes basados en la experiencia dan cuenta de los principios de actuacion
profesional que mantiene el profesorado, producto, entre otros aspectos, de la
experiencia docente, la cotidianidad en la escuela, la reflexion constante de la
practica, propios de su escenario de actuacion. En efecto, la practica profesional
docente, como el estatuto epistemologico fundante de este saber, se asume como un
lugar constitutivo de un tipo de racionalidad propia que soporta y provoca la
emergencia de estos saberes, y supera, de igual modo, la comprension de que el saber
propio de la experiencia profesional obedece de manera exclusiva a la reflexion en la
accion, cuyo proceso posibilita también su condicion de saber basado en la
experiencia: “ Es decir que la practica profesional docente es racional por si misma,
no requiere de una razon externa para existir como saber” (Perafan, 2011, p. 12).

e Las teorias implicitas se refieren a estructuras de conocimiento ocultas a la conciencia
del profesor que participan de manera tacita en sus practicas, estableciendo pautas y
propositos alrededor de la ensefianza de los saberes escolares. Su principal fuente de
origen es el campo cultural institucional que se traduce en la puesta en escena de los
referentes teodricos institucionales. Tales referentes tedricos suelen ser una version
trabajada, es decir, “asimilidada” y “acomodada” (en el sentido piagetiano) de la
cultura institucional en el inconsciente colectivo.

e Los guiones y rutinas se definen como un conjunto de esquemas de actuacion de
caracter implicito que posibilitan la prediccion y control del curso de diferentes
acontecimientos en el aula. La caracteristica principal de los guiones y rutinas tiene
que ver con su lugar de origen; es decir, la historia de vida personal y profesional
como el estatuto epistemolodgico fundante. Asi mismo, también se plantea que esta
estructura generatriz de sentido ha definido, tanto de manera tacita como reprimida,
formas propias de ensefianza que circulan en el aula de clases, en la cual es posible
identificar guiones y rutinas, desde la participacion del subconsciente como del
inconsciente en el profesorado.

Hay guiones y rutinas que obedecen a procesos de represion y otros que simplemente
son tacitos, y que pueden ser regresados a la dimension de la consciencia con técnicas
como la estimulacion del recuerdo, sin que la asociacién juegue un papel
determinante. Los primeros, por el contrario requieren que la técnica de estimulacion
del recuerdo se acompafie de un método de asociacion libre como condicion para su
comprension e interpretacion. (Perafan, 2011, p. 12-13)

Ahora bien, el planteamiento del conocimiento profesional del profesor como sistema de
ideas integradas, para Perafdn (2013a), sigue siendo general, en cuanto que no logra dar
cuenta de cada una de las disciplinas escolares y en particular de los contenidos con que
trabajan los maestros, que, en Ultima instancia, contienen los aportes y el sentido que estos
atribuyen durante los actos de ensefianza. Por ello, mas alla de comprender el planteamiento
general del conocimiento del profesor como un sistema de ideas integradas, Perafan (2013a,
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2015) propone la categoria conocimiento profesional especifico asociado a categorias
particulares, la cual aparece como un sistema de ideas integrado alrededor de la construccion
de conceptos, nociones y contenidos especificos correspondientes a las diferentes disciplinas
escolares. Por tanto, hablar del conocimiento profesional especifico pretende la comprension
de la produccion de conocimiento de manera local y contextualizada, producto de la accién
intencionada de ensefiar que pretende la emergencia de sujetos aprendices desde un “lugar
epistémico-cultural” puntual; es decir, desde la ensefianza de tal concepto, nocién o
contenido caracteristico.

El siguiente esquema representa a manera de estructura el conocimiento profesional
especifico asociado a categorias particulares (figura 2).

El conocimiento profesional docente especifico
asociado a categorias especificas
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Figura 2. Componentes y fuentes del conocimiento profesional especifico asociado a categorias
especificas del profesor como sistema de saberes integrados
Fuente: Tomado de Perafan (2013a).
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2.3. EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL ESPECIFICO DE LOS PROFESORES
DE TECNOLOGIA E INFORMATICA

En concordancia con Rueda y Quintana (2007), el campo de la educacion en tecnologia
comprende una importante necesidad: formar hombres y mujeres capaces de ser sujetos
criticos en cuanto al uso de las tecnologias, y sujetos que participen en las transformaciones
tecnologicas. Tal responsabilidad sitia a la escuela, y en especial al profesorado de tecnologia
e informatica, como agentes de gran impacto que contribuyen significativamente en la
formacion de estos individuos. En tal sentido, los profesores —bajo los principios
intencionales que guardan su actividad formadora— no solo toman parte activa en la
consecucion de los logros relacionados con la educacion en tecnologia, sino que en el marco
de dicha actividad (ensefianza), construyen saberes, conocimientos escolares que educan y
son de gran significado para el quehacer de los estudiantes. Estos conocimientos, que
asumimos como propios del profesor, por un lado, se encuentran directamente relacionados
con los contenidos de ensefianza concretos con los que trabaja y, por otro, conviven, se
desarrollan, se reorganizan y reconfiguran en el marco del complejo cultural que conforma a
la escuela; ademads, cobran mayor significado en el aula de clases durante la ensefanza
interactiva.

En este sentido, basados en la propuesta de Perafan (2011), al preguntarnos sobre la
especificidad del conocimiento del docente, es decir, sobre las categorias particulares que
ensefa el maestro, situamos a este tipo de saber en funcion de los contenidos de ensefianza
correspondientes al area de tecnologia e informatica, especificamente nos preguntamos por
el concepto de tecnologia que este profesorado ha construido producto de su relacion
historica con el saber, en particular de aquel que se produce para ensedar; el cual
reconocemos como diferente epistemoldgicamente de la organizacion y estructura histérica
en que se ha constituido desde la disciplina especifica. La nocion de perfil epistemoldgico
planteada por Bachelard (2003) constituye una potente herramienta para comprender e
interpretar la historia de las diferentes nociones cientificas, en este caso, evidencias
importantes respecto a la comprension del concepto de tecnologia desde la tecnologia como
disciplina especifica, a partir de la cual se desarroll6 el perfil epistemoldgico del concepto de
tecnologia'® (anexo 5), ejercicio que ha permitido contrastar dos formas de conocimiento con
intencionalidades alternas.

De este modo asumimos que el concepto de tecnologia que se ensefia en la escuela, en el area
de tecnologia e informatica, es construido por el profesorado, y obedece a un orden
epistemologico caracteristico producto, entre otros aspectos, de la transposicion didactica
(distinto de modelacion de un saber) y demas fuentes de saber que integran el conocimiento
del profesor. En este sentido, adaptando el esquema propuesto por Peratan (2011, 2013a,
2015) para comprender el conocimiento profesional docente especifico del profesorado
asociado a categorias particulares, asumimos la siguiente estructura (figura 3) que da cuenta

10 para ampliar este aspecto, el anexo 5 contiene una representacion del perfil epistemologico del concepto de
tecnologia, en la que se evidencia la profundidad y el grado de desarrollo de cada una de las perspectivas
epistemologicas que historicamente han constituido este concepto desde el area de tecnologia.
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de los componentes que integran el conocimiento profesional especifico del profesorado de
tecnologia e informatica, asociado al concepto de tecnologia.

El conocimiento profesional especifico del profesorado
Tecnologia e Informatica, asociado al concepto de

tecnologia.
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Figura 3. Componentes y fuentes del conocimiento profesional especifico del profesorado de tecnologia
e informatica asociado al concepto de tecnologia
Fuente: Tomado y adaptado de Perafan, 2004.

Ahora bien, no ignoramos que los estudios recientes asociados al conocimiento del profesor
de tecnologia resaltan, por un lado, el uso que los profesores asignan a los diferentes medios
tecnologicos e informaticos en el marco de la ensefanza y, por otro, al conocimiento que
ellos producen a partir de estas experiencias. Respecto a los usos que los profesores asignan
a los medios tecnologicos e informaticos, Gallego (2001), considerando la importancia que
tienen estas experiencias desde un enfoque curricular, sugiere tres aspectos a examinar:
actitudes del profesorado y conocimiento profesional, potencial curricular de medios y
nuevas tecnologias, y formacion y desarrollo profesional de los docentes en medios. Desde
la perspectiva asociada a la produccion de saberes por el profesor, en el marco de la
implementacion de experiencias significativas con el uso de nuevas tecnologias, Mishra y
Koehler (2006) plantean la emergencia de un tipo de conocimiento particular que produce el
profesor, tras la integracion de distintas tecnologias en la ensefianza, denominado
pedagogical technological content knowledge (TPCK o TPACK), el cual es producto del
amalgamamiento de tres diferentes cuerpos de conocimiento: conocimiento pedagogico,
conocimiento de contenido y conocimiento tecnologico. Mishra y Koehler, basados en la
propuesta sobre el PCK de Shulman (1987), argumentan la necesidad de integrar a este tipo
de conocimiento producido por el profesor, el conocimiento tecnoldgico, cuyo saber se
soporta en el uso de diferentes tipos de tecnologias para facilitar la ensefianza y los procesos
de aprendizaje. El siguiente esquema (figura 4) propone la produccién del TPCK.
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Figura 4. Componentes del TPACK
Fuente: Tomado de http://tpack.org

Producto de esta construccion tedrica y en virtud de los prometedores alcances sobre el
conocimiento del profesor asociado a la tecnologia, en el afio 2008, la American Association
of Colleges For Teacher Education (AACTE) publica el Handbook of Technological
Pedagogical Content Knowledge (TPCK) for Educators, cuyo trabajo muestra el impacto del
TPCK en estudios adelantados en diferentes universidades y centro de formacion para
profesores (Koehler y Mishra, 2008).

No cabe duda del poderoso impacto que sobre la ensefianza de la tecnologia tiene esta
categoria de TPCK y sus desarrollos. No obstante, deudora del principio general del que parten
algunas de las elaboraciones mas representativas sobre el conocimiento pedagodgico de
contenido, entre ellas el conocimiento didactico de contenido (Marcelo, 1993; Bolivar,
2005), la TPCK asume la disciplina como el saber fundante de dicho conocimiento, y, por
supuesto, principal referente al cual el profesorado acude pensando en sus posibles
transformaciones, modelaciones, formas andlogas y transposiciones. De esta manera se
relega nuevamente al profesor a una posicion cultural desventajosa.

Es necesario, por tanto, como ya lo hemos afirmado, realizar un giro intencional en la
investigacion sobre el conocimiento del profesor y preguntarse por el conocimiento
profesional docente especifico, asociado a categorias particulares. Se ha entendido por ese
conocimiento un sistema integrado de saberes (saberes académicos, saberes basados en la
experiencia, guiones y rutinas y teorias implicitas) que mantiene el profesor sobre una nocion
particular de ensefanza (Perafdn, 2011). Es decir que una misma nocioén de ensefianza se
produce integrando cuatro tipos diferentes de saber.

Asi, al preguntarse, por ejemplo, por la categoria tecnologia, puesta a circular en la
ensefianza, hay que interrogar, no por el conocimiento que el profesor tiene para ensefiar la
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categoria, o por la manera como lo integra al conocimiento de contenido disciplinar, sino
que, desde la perspectiva de y en consecuencia con la construccion historica de la categoria
conocimiento profesional docente especifico, nos preguntamos cudl es el conocimiento
profesional docente especifico del profesor de tecnologia, asociado al concepto de tecnologia,
es decir, cudl es la categoria de tecnologia que ha construido desde la ensenanza el profesor
de tecnologia y como esa construccion se da a partir de la integracion de cuatro tipos de saber
diferentes.

2.4. DISCIPLINAS ESCOLARES (CONTENIDOS ESCOLARES) Y
CONOCIMIENTO PROFESIONAL DEL PROFESOR: UNA
ARTICULACION NECESARIA

Cuando usamos el término disciplina necesariamente nos ubicamos en el plano
epistemologico, que apunta a un nivel de reflexion sobre la estructuracion de los saberes
(Gomez y Alzate, 2010), en este caso, sin duda, la escuela se vislumbra como la institucion
cultural que encuadra y define el tipo de saber que nos ocupa. No obstante, se debe precisar
algunos planteamientos diferenciadores entre disciplina cientifica y lo que tradicionalmente
conocemos como “materia escolar” (Goodson, 1991, 1995; Chervel, 1991; Tanner y Tanner,
1990), los cuales senalan cierto grado de autonomia e independencia que las distinguen e
instalan bajo propdsitos diferentes.

Las disciplinas escolares, desde una perspectiva social, critica e historica (Goodson, 1991,
1995; Chervel, 1991; Julia, 2000; Popkewitz, 2010; Vifao, 2012; Cuesta Fernandez, 1997,
2014) reconocen un lugar caracteristico e importante al saber que circula en la escuela y que
constituye entre otros aspectos una forma naturalizada del curriculo escolar. Estos saberes de
orden disciplinar, en cuanto productos histdricos de la cultura escolar, operan, segiin Viiao
(2012), como organismos vivos:

Nacen, evolucionan, se transforman, desaparecen, se fagocitan y engullen unas a otras, se
desgajan, compiten, intercambian informacion, se aislan, emparejan o forman trios e incluso
comunas, se atraen, se repelen o son indiferentes entre si, tienen un nombre que las identifica,
cambian de denominacion y de apariencia, se jerarquizan, se hacen préstamos, se roban entre
ellas, marcan su territorio. (p. 115)

Lo anterior valida de manera especial una dindmica compleja que solo cobra sentido cuando
se estudia desde el contexto escolar y en las practicas de ensefianza en particular. En este
orden de ideas, entendemos que tal saber representa una creacion historica de la propia
escuela, por y para la escuela (Chervel, 1991), hecho que supera las posturas que reconocen
al saber escolar como un saber “vanalizado”, “vulgarizado” y ademds “deformado” de las
disciplinas cientificas. El sentido, pues, de las disciplinas escolares tiene otro lugar de anclaje
y compresion, que incorpora una condicion de independencia en relacion con cualquier otro
tipo de saber, y sefiala su lugar de origen y desarrollo en la propia dinamica escolar. La
disciplina escolar comprendida de esta forma dejaria de ser una simple proyeccion al margen
del saber sabio e iniciaria precisamente cuando se crea lo ensefiable; su lugar se ubicaria, por
lo menos, en frente de este ultimo, en una relacion de “autonomia relativa” (Chiss, 1989,
citado en Gomez y Alzate, 2010).
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Sin embargo, una perspectiva de analisis en la cual consideramos necesario profundizar tiene
que ver con la ensefanza de los contenidos que constituyen a estas disciplinas, cuya
organizacion y actividad funcional en el aula se debe, en gran parte, a la participacion que
tiene el profesor en su produccion y ensefnanza; es decir, su materializacion en el aula de
clases como fendémeno educativo. Para Vifiao (2012), un aspecto fundamental en la historia
de las disciplinas, en su proceso de formacion y cambio a lo largo del tiempo de los codigos
disciplinares, es precisamente el elemento humano, en este caso, los profesores, quienes en
su trabajo de ensefanza las justifican, problematizan su valor formativo y declaran su
existencia como tal disciplina académica.

Popkewitz (2004), en un interesante analisis sobre estudios de las matematicas en el
curriculo, introduce a manera de metafora la nocion de alquimia para llamar la atencidon
respecto de las “herramientas” de transporte y traduccion del curriculo escolar: al igual que
la alquimia, la pedagogia es una practica que de forma magica transforma las ciencias, la
ciencia social y las humanidades en las asignaturas escolares. La alquimia, y en especial los
alquimistas en el siglo XVII, intentaban convertir los metales comunes en oro puro, elemento
que socialmente representaba una fuente incomparable de riqueza.

Este autor plantea que la escuela requiere de practicas como la alquimia, ya que su papel
principal en relacion con la ensefianza de los contenidos de las disciplinas escolares esta
orientado a la formacion de nifios y nifias, de manera distinta de un sujeto formado para la
fisica o matemadtica (disciplinas cientificas) que responde a intereses y un campo de accioén
especifico. La alquimia, en este sentido, se entiende como actos de creacion escolar y no
copias de las disciplinas o formas analogas de transformacion del saber académico. Asi, el
trabajo del alquimista representa en nuestros tiempos el trabajo del profesor, que, en el marco
de la ensefanza y su trabajo con las disciplinas escolares (a través de procesos alquimicos),
participa en gran medida de la creacion de los contenidos de estas disciplinas (oro: fuente
incomparable de riqueza) con que son educados los sujetos.

Por otra parte, Popkewitz (2010) encuadra estos procesos alquimicos en estructuras
participativas que otorgan identidad a las materias escolares, cuya organizacion da cuenta de
tesis culturales, inscritas en un contexto, provenientes de colectivos y actores escolares,
alrededor de quién es el niio y qué debe ser.

Estas tesis culturales, que ademas de actuar como formas de participacion con la cuales los
profesores ensefian los contenidos del curriculo, son también creaciones humanas de sujetos
histéricos (el profesorado), que inscritos en la cultura escolar actiian no solo como agentes
transformadores o modeladores del saber, sino como sujetos activos, visibles y productores
de sentido respecto de qué se ensefia y para qué es ensefiado. Tales tesis culturales contienen
un conocimiento de caracter histérico que se genera en el seno de comunidades escolares,
hablamos en especial de comunidades de profesores (profesores de matematicas, fisica,
quimica, tecnologia, etc.) preocupados por la formacion de los sujetos desde el saber
especifico que les ocupa. Este hecho atribuye al profesorado una dinamica de reciprocidad
intelectual con las disciplinas escolares; es decir, no solo tienen la responsabilidad historica
de ensefiar el capital cultural escolar, que en esta via enriquece su saber profesional y
académico, sino en el marco de la relacion historica que han guardado con el saber (contenido
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disciplinar escolar), bajo el acto intencionado que tienen de ensenarlo, producen
conocimiento que otorga, asimismo, identidad a estas disciplinas.

De igual forma, las categorias conocimiento profesional docente y conocimiento profesional
especifico asociado a categorias particulares, propuestas por Perafan (2011, 2013), reconocen
una ruta alternativa de comprension sobre el conocimiento del profesor, que posiciona este
saber de los maestros mas alld de versiones deformadas del saber disciplinar o formas
didactizadas de un saber de referencia (validadas por una comunidad académica externa).
Tales categorias representan un aporte sustancial para las disciplinas escolares, en la medida
que sea reconocido su estatus y las formas en que, desde el aula de clases, los profesores
contribuyen al crecimiento y consolidacion de las mismas por medio del cimulo de
atribuciones de sentido que comunidades especificas de maestros han producido
historicamente para su ensefianza.

Esta perspectiva de articulacion entre las disciplinas escolares y el conocimiento profesional
del profesor evidencia que tales saberes de caracter escolar no solo se definen a partir de
saberes disciplinares foraneos, sino que en el marco de los actos intencionados que concurren
durante la ensefianza interactiva, ya sean denominados como “procesos alquimicos” o
comprendidos a través de las categorias de conocimiento profesional docente planteadas por
Perafan, los contenidos asociados a las disciplinas escolares adquieren por defecto una
caracteristica epistemologica distintiva, no precisamente en el plano del saber sabio
(disciplinas cientificas), o en el mejor de los casos en el lugar del saber dispuesto a ser
ensefiado (entendido como las disciplinas escolares trabajadas por expertos), sino como el
resultado del saber ensefiado atribuido a una especie de co-nacimiento, producto entre otros
aspectos, de la subjetividad profesoral cargada de historia e intencidon propia de ensefiar.

En razén a lo anterior, hablar del concepto de tecnologia escolar, como concepto capital de
esta tesis, implica el reconocimiento de su condicion de contenido escolar de ensefanza, el
cual se ha forjado en el nicleo de una disciplina escolar especifica donde el profesorado de
tecnologia e informatica ha aportado histéricamente sentidos validos asociados a su
existencia como contenido que educa sujetos.
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CAPITULO 3

3.1. ASPECTOS METODOLOGICOS QUE POSIBILITARON EL DESARROLLO
DE LA INVESTIGACION

En términos generales, esta investigacion se desarroll6 a través de un estudio de caso multiple
(6A, 6B, ©6C) con tres profesores licenciados y experimentados, responsables de la
ensefianza del area de tecnologia e informatica en los niveles de educacion bésica primaria,
secundaria y media, de dos instituciones educativas oficiales de Bogota. Se hicieron un total
de 26 observaciones en registros de audio y video (una sesion semanal de, aproximadamente,
120 minutos, dos horas-clase por cada profesor). Asi mismo, cada docente particip6 de una
serie de dialogos reflexivos a través de la aplicacion de la técnica de estimulacion del
recuerdo y entrevistas semi-estructuradas. También se realizd una lectura minuciosa de los
documentos institucionales como el PEI (Proyecto Educativo Institucional), manuales de
convivencia y documentos que definen los lineamientos para la ensefianza del area de
tecnologia e informatica de ambas instituciones. El proceso de analisis e interpretacion de los
datos se desarroll6 apoyandonos en el dispositivo analytical scheme propuesto por Peratan
(2011, 2013b), para posteriormente realizar el proceso de triangulacion de la informacion
permitiendo la construccion de las categorias que definen el concepto de tecnologia escolar.

El trabajo de campo inici6é durante el primer periodo del afio 2013, con las observaciones de
las clases de los maestros en el mes de febrero, y concluyd, aproximadamente, en el mes de
septiembre del mismo afio, con la aplicacion de algunas entrevistas. El trabajo de campo
representd una tarea compleja de inmersion total en el aula, hubo que convivir con los
profesores durante la ensefanza interactiva, hecho que permitié conocer su proceso de
ensefanza de manera muy cercana. Aunque tal proceso fue interrumpido en repetidas
oportunidades por la misma dindmica institucional, que exigia la celebracion de fechas
especiales, reuniones de profesores, jornadas escolares especiales y algunas movilizaciones
sindicales del gremio de profesores, no dejo de ser un momento significativo del cual se logro
recoger un valioso “mar de informacion” que posibilitdé la comprension del fendmeno
estudiado en su contexto natural.

A continuacion intentaremos exponer algunos detalles metodoldgicos que soportan todo este
proceso y de forma paralela se intentara explicar como se llevo a cabo este trabajo exhaustivo
de investigacion.

3.2. DESCRIPCION DEL TIPO DE INVESTIGACION

Este estudio se identifica claramente con la investigacion cualitativa de -caréacter
interpretativo, en cuanto entiende que el hecho denominado realidad es una construccion
realizada por los sujetos que hacen parte del fenomeno estudiado. Asumimos, no obstante,
que a pesar de que tales comprensiones de los mundos sean de orden personal, no son
indistintas en su totalidad, sino todo lo contrario, mantienen diversos puntos en comun
(Ceballos, 2009). Por tanto, no es nuestro interés descubrir una nueva realidad, sino construir
una cada vez mads clara, dar luces y nuevas ideas mediante la duda sistematica (Silva y
Aragoén, 2000; Stake, 1995, 2005), que hemos ejercido durante la investigacion.
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Como consecuencia de este posicionamiento, la inmersion en el aula de clases y el compartir
con los profesores de tecnologia e informatica y sus estudiantes, accion sugerente de este tipo
de estudios (Guba y Lincoln, 1985; Lincoln y Guba, 1981), se posibilitdé una estructuracion
y comprension mucho maés rica del conocimiento que estos maestros han producido. En estos
términos se precisa el caracter inductivo de este proceso de investigacion, el cual permitié el
reconocimiento del concepto escolar de tecnologia a partir de los insumos emergentes de la
misma cultura institucional, de la vida en el aula en conjunto con los sujetos participes de
esta, entre otras caracteristicas relevantes, en vez de ser anticipados desde un inicio (Ceballos,
2009).

3.3. ESTUDIO DE CASOS: UN ENFOQUE ADECUADO

El enfoque de investigacion que privilegid este trabajo es el estudio de caso multiple, el cual,
podemos decir, goza de un alto prestigio y empoderamiento en el marco de la investigacion
interpretativa (Wolcott, 1990; Creswell, 1998; Merriam, 1998; Stake, 1995 y 2005; Yin,
2003). Es importante agregar que los estudios de caso, en los ultimos afios, segin Middleton
(2008), vienen constituyéndose como una postura investigativa coherente y acertada en la
investigacion de educacion en tecnologia, hecho que respalda con mayor vigor la forma en
como hemos estudiado el conocimiento especifico de los profesores de tecnologia e
informatica.

Para Middleton (2008), la razon principal del empleo de estudio de casos es ver un fendmeno
que se investiga en su contexto natural desde una vision situada del aprendizaje y por tanto
del conocimiento que alli se produce, es asi como este enfoque se articula adecuadamente
con la identificacion del sentido que han elaborado estos profesores sobre el concepto de
tecnologia de manera contextualizada. De igual forma, apelando a los aportes de McCormick
(2008), se asume que tal conocimiento producido implica una forma de tejido entrelazado
con el contexto, hecho que supone un trabajo de localizacion y por supuesto de interpretacion
(Stake, 1995) del tejido que alli se encuentra. En efecto, no se pretende la generalizacion de
los resultados sino el esclarecimiento del caso en mencion.

El caso multiple, entonces, entendido como una unidad compleja e integradora que promueve
significados sobre la naturaleza del conocimiento producido, privilegi6 el abordaje de este
enfoque dando lugar al reconocimiento de una serie de aspectos que definen la identidad del
conocimiento construido por este profesorado. Acudiendo a esta logica propia del enfoque
de estudio de casos, nuestro trabajo consistio en develar la estructura de sentido situada,
reconociendo ademads su caracter explicito y tacito, producida por los docentes participes de
esta investigacion.

En este orden de ideas, luego de precisar la orientaciéon metodologica, se tuvieron en cuenta
los siguientes criterios para la seleccion del caso multiple, hecho que atribuye una condicion
critica, unica y reveladora (Rodriguez, Gil y Garcia, 1996 para la compresion de nuestra
realidad:

Idoneidad: En primer lugar, el caso multiple se constituyd por tres profesores
licenciados que cuentan con una solida formacion profesional, respaldada en las
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especializaciones y estudios de maestria que han realizado, y que figuran como un
componente que aporta elementos significativos para la ensefianza de su area. Por
otro lado, estos profesores también cuentan con una alta trayectoria y experiencia
profesional; dos maestros con mas de 10 afios de experiencia y uno con 30 afios. Tal
condicion constituye una de las caracteristicas mas importantes por la cual se
seleccionaron los docentes, ya que tanto su formacion académica como experiencia
profesional los convierte en sujetos idoneos para estudiar el conocimiento que a lo
largo de su carrera han producido.

Singularidad: El caso multiple también se caracterizd por el reconocimiento del
profesor de tecnologia e informética como un sujeto que se ha constituido también en
cuanto sujeto profesor en medio de una comunidad de profesores que ensefian
tecnologia e informatica, es decir, un sujeto activo y participe de la comunidad de
profesores denominada profesorado de tecnologia e informatica, cuyos miembros se
caracterizan por mantener en su discurso una serie de elementos y practicas que no
son indistintas, sino por el contario, una variedad de elementos relacionados que
otorgan identidad a su labor como educadores.

Complejidad: La complejidad del caso multiple se asumié a partir del estudio y
analisis de manera integrada de los diferentes ambitos y fuentes de saber que
instituyen el conocimiento construido por estos maestros. Aspectos relativos al
mundo de su formacion académica y su experiencia profesional, también de la historia
de vida que los acompafia y de la cultura institucional en la cual se desenvuelven, se
funden bajo la intencion particular de ensefiar el concepto especifico de tecnologia, y
muestran un entramado complejo de relaciones que merecié un esfuerzo intelectual,
Nno menor, para su comprension e interpretacion.

Disponibilidad: Finalmente, el trabajo de identificacion y seleccion del caso multiple
dio lugar a una ardua busqueda y aceptacion, tanto de los profesores como de las
directivas de las instituciones seleccionadas. La disposicion, compromiso y respaldo
en cada una de las actividades realizadas evidencio el criterio de disponibilidad para
la seleccion de estos profesores, también la disposicion para el ingreso a sus clases,
especialmente cuando estaban ensefiando el concepto de tecnologia.

Por otra parte, es preciso sefalar que el trabajo tuvo en cuenta las siguientes consideraciones
éticas para su desarrollo:

a) Aquiescencia, b) Confianza, ¢) Confidencialidad, y d) Proteccion de la informacion de
cualquier riesgo, liberando a los individuos estudiados de situaciones embarazosas o ser
objetos de sanciones administrativas y protegiendo los intereses particulares de los
participantes. Los datos obtenidos del caso multiple cuentan con el consentimiento de los
docentes, analizados bajo criterios de confidencialidad y anonimato. Para ello, se
modificaron los nombres originales de los docentes por personajes de la literatura griega.

A continuacidn, se presentaran algunos elementos que caracterizan en términos generales el
caso multiple.
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3.3.1. Breve caracterizacion del estudio de caso multiple

El caso multiple se nomin6 con la letra griega © (theta mayuscula), basandonos en la
nomenclatura planteada por Stake (1995) para su identificacion. Asi mismo, el caso multiple
se ha dividido y expresado en ©A, OB y OC, a partir de lo planteado por Perafan (2013b) en
el protocolo de observacion, que hemos empleado como una posible forma de organizacion
y estudio in situ del caso multiple. Tal denotacion del caso multiple en 6A, OB y ©C
representa el corpus de conocimiento especifico asociado al concepto de tecnologia
construido por cada uno de los tres maestros seleccionados para el estudio, ello con el
proposito de realizar una mejor lectura y, por tanto, una mejor comprension del caso multiple.

Esta caracteristica del caso, al mismo tiempo, permitio “ir tejiendo” el sentido construido por
el profesorado a partir de los insumos que el accionar docente, el discurso propio en el aula
y otros aspectos de los tres profesores estudiados iban brindando para finalmente develar la
red de relaciones que hace posible la emergencia de este tipo de conocimiento. En otros
términos, los insumos provenientes de los tres profesores representan una serie de “hilos
finos” con los cuales se ha tejido la estructura de sentido denominada concepto de tecnologia
escolar.

Veamos algunas caracteristicas de los profesores relativos a ©A, ©B, y ©C:!!

Caso multiple expresado en OA: Refiere a un profesor licenciado en Electro-Mecénica, con
estudios de Maestria en Educacion, al cual en adelante reconoceremos como Hefesto. El
profesor Hefesto (©OA) cuenta con una experiencia profesional de 13 afios en la ensefianza
del area de tecnologia e informatica. Durante este tiempo ha trabajado en los niveles de
preescolar, basica primaria, secundaria y media. Este profesor también se ha desempefiado
como ebanista por mas de 20 afios. Actualmente trabaja como docente de basica primaria en
una institucion educativa de caracter publico, cuyo énfasis es el “desarrollo humano y
tecnologico”. Esta institucion educativa atiende en la jornada diurna a poblacion de género
femenino y en la jornada nocturna atiende a poblacioén de género femenino y masculino.

El PEI de la institucion se titula “Formacion de mujeres, jovenes y adultos competentes para
las exigencias del mundo actual”, y tiene como mision:

La prestacion del servicio educativo en los niveles de Preescolar, Basica y Media,
sustentando en la practica de estrategias pedagogicas y de gestiones administrativas,
en beneficio del progreso cultural de la comunidad y especificamente, en la formacion
de la mujer, del joven y del adulto. (p. 9)

! La letra © (theta may(scula), en el protocolo de observacion propuesto por Perafan (2013b), hace referencia
al caso y significa el conocimiento profesional especifico de un profesor (X) asociado a las nociones particulares
que se desean estudiar; la X representa a cada profesor o caso a estudiar, la cual, podra ser reemplazada por un
nombre o denominacion particular durante el momento de la observacion dependiendo de lo acordado con cada
uno de los profesores, frente a como quiere ser nombrado en cada protocolo y en la investigacion.



49

De igual forma, la vision de la institucion declara: “Sera reconocida como una institucion
educativa con altos niveles de calidad humana, social y cognitiva que permitiran mejorar el
nivel de vida” (PEL p. 9).

Caso multiple expresado en OB: El profesor Prometeo, el cual en adelante reconoceremos
como OB, corresponde a un licenciado en Disefio Tecnoldgico y magister en Educacion. Este
profesor cuenta con una experiencia profesional de 11 afios en los niveles de educacion basica
primaria, secundaria y media, y también en educacion superior. Actualmente, ocupa el cargo
de coordinador del area de tecnologia e informatica en la institucion donde trabaja.

Caso miiltiple expresado en OC: El profesor Aracne, el cual en adelante reconoceremos
como OC, es licenciado en Electricidad y Electronica con dos especializaciones: una en
Neumatica y otra en Disefo. Lleva 30 afos trabajando como profesor del area en diferentes
grados y niveles educativos, desde educacion preescolar y educacion especial, pasando por
basica primaria, secundaria y media vocacional, hasta la educacion superior. Este profesor
también ha participado de manera activa como asesor del Ministerio de Educacion para la
consolidacion de los lineamientos para la ensefianza del area de tecnologia e informatica.

Los profesores Prometeo y Aracne trabajan para la misma institucién educativa, la cual
cuenta con un alto prestigio en la educacion oficial del pais. Es considerada una institucion
educativa de cardcter nacional, publico y estatal con un régimen especial dependiente de la
Universidad Pedagogica Nacional. El PEI de la institucion se titula: “La escuela vigente y su
proyeccion al nuevo siglo”, con énfasis en multiples desarrollos. Su mision se centra en el
“mejoramiento continuo del servicio publico educativo mediante la investigacion y
experiencias aplicadas” (PEL p. 32). Su vision proyecta, por un lado, de acuerdo con los
planteamientos constitucionales, la conformacion de una sociedad “[...] pluralista,
democratica, participativa, fundada en el respeto de la dignidad humana, en el trabajo y la
solidaridad de las personas que la integran y en la prevalencia del interés general”. Y por otro
lado, con el sentido de educacion que alli se contempla:

La educacion es un derecho de la persona y un servicio publico que tiene una funcion

social: con ella se busca el acceso al conocimiento, a la ciencia, a la técnica y a los

demas bienes y valores de la cultura. (PEI, p. 57)

3.4. SOBRE LAS TECNICAS E INSTRUMENTOS UTILIZADOS

La seleccion y adecuacion de instrumentos en este estudio estuvo determinada
principalmente por la intencionalidad que subyace a la comprension de un conjunto de
nociones situadas bajo el margen del programa de investigacion sobre el conocimiento
profesional del profesor. Asi, nociones como saber académico, saber basado en la
experiencia, teorias implicitas, guiones y rutinas, y conocimiento profesional docente
especifico asociado a categorias particulares, entre otras, soportaron la eleccion adecuada de
instrumentos de recogida de datos.

Del mismo modo, los datos emergentes fueron asumidos como una construccion particular
de sentido, no solo porque han sido el resultado del uso de dispositivos que soportados por
criterios de validez cientifica y tradicion investigativa, inscritos ademds en un programa de
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investigacion especifico, permitieron la comprension del fendmeno a estudiar, sino también,
porque fueron estructurados a partir de la condicion humana y antropologica del sujeto
investigador, que bajo un entramado de relaciones con el contexto de estudio se sumerge en
este con unos intereses particulares. Estos intereses fundados en los propdsitos principales de
la investigacion permitieron orientar la construccion e interpretacion de la realidad.

Entonces, los datos emergentes del estudio plantean también una respuesta coherente y
acertada a nuestra pregunta general: ;cudl es el conocimiento profesional especifico
construido por el profesor de tecnologia e informatica, asociado al concepto de tecnologia?,
de modo que los instrumentos y datos asi comprendidos se constituyen como referentes
adecuados para caracterizar e identificar este tipo de conocimiento en el profesorado.

A continuacion se presentaran las técnicas e instrumentos empleados en esta investigacion.
3.4.1. Observacion participante

A la luz de los principios de la investigacion cualitativa con estudio de casos, se asume la
observacion participante como un momento intencionado de identificacion, descripcion e
interaccion social y simbolica con la realidad (en este caso la realidad de aula de los
docentes), orientado principalmente por el problema planteado en la investigacion. Esta
técnica posibilito la ubicacion en el aula de clases de manera estratégica, y permitid observar
hechos e interacciones significativas en virtud de comprender, en un primer momento, aquel
saber especifico que el profesor ha construido sobre la categoria tecnologia. Se realizaron
observaciones de 26 sesiones de clase en total (8 para OA, 10 para ©B y 8 para 6C), se
tomaron registros de audio y video, en los que se tuvo en cuenta principalmente el desarrollo
de la ensefianza del concepto de tecnologia.

Las observaciones de las clases fueron guiadas por un protocolo de observacion (anexo 1),
construido y validado durante el desarrollo de un seminario doctoral de investigacion, bajo
la direccion del profesor Perafan (cf. Perafan, 2011, 2013b, 2013c¢; Perafan y Tinjaca, 2013).
En sintesis, luego de adecuar el protocolo de observacion propuesto por Perafan, podemos
decir que este dispositivo de observacion en el aula se estructurd de la siguiente manera:

1. Planteamientos que facilitaron la organizacion en el momento del registro e
identificacion de los episodios:

— Para cada profesor (BA, OB y ©C), el conocimiento profesional docente especifico
del profesor de tecnologia e informatica (X, es decir, correspondiente a cada profesor
observado) asociado al concepto de tecnologia, se subdivide en Y1, Y2, Y3 y Y4,
donde Y1 son los saberes académicos, Y2 son los saberes basados en la experiencia,
Y3 son la teorias implicitas y Y4 son los guiones y rutinas. Estos saberes son parte
constitutiva de la categoria conocimiento profesional docente (Porlan y Rivero, 1998;
Perafan, 2004).

— Un proceso de tematizacion del caso multiple, que otorga la condicion de caso bien
planteado y que entendemos, segun Stake (1995). Perafan lo propone como
mecanismo que permite observar la desagregacion de la categoria conocimiento
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profesional docente especifico, asi como también, su vinculo con los objetivos
especificos del estudio. Los temas se plantearon asi:

Primer tema: 91'%; los saberes académicos construidos por el profesorado de
tecnologia e informatica, asociados al concepto de tecnologia.

Segundo tema: 9r; los saberes basados en la experiencia construidos por el
profesorado de tecnologia e informatica, asociados al concepto tecnologia.

Tercer tema: 93; teorias implicitas construidas por el profesorado de tecnologia e
informatica, asociadas al concepto tecnologia.

Cuarto tema: 34;los guiones y rutinas construidos por el profesorado de tecnologia e
informatica, asociados al concepto tecnologia.

2. En consecuencia, a partir de los planteamientos de Perafan, se formula el primer

argumento (ARGI: EPh, C $, > 9,€ Yoy Yn € (BA, OB o ©C)), empleado para
seleccionar y analizar los episodios producto de la observacion en el aula, que se
precisa de la siguiente manera:
Un Episodio cualquiera (Epn), esta incluido (<) en un tema cualquiera de los cuatro
planteados (9n) si y solo si («») dicho tema pertenece (€) a uno de los cuatro saberes
identificados como integrados al conocimiento profesional docente (Yy,) y ese saber
(Yn) pertenece (€) o estd integrado al conocimiento profesional docente Especifico
del profesor que en esta investigacion ha sido comprendido como un caso (OA, 6B
0 ©C).

3. Dado lo anterior se obtuvo el siguiente despliegue de observaciones a partir de cada
uno de los profesores constituyentes del caso multiple:

OA:

EpncOl—061eYlyYleOA
Epnc2-02eY2yY2eOA
Epnc03—03ecY3yY3eOA
Epnc4—04eY4yY4eOA

OB:

EpncOl1<—01eYlyYlecOB
Epnc02-02e¢Y2yY2e¢OB
EpncO3—-03e¢Y3yY3ecOB
Epncb4—04e¢Y4yY4ecOB

oC:

Epnchl—01eYlyY1leOC
Epnc02-02e¢Y2yY2eOC
EpncH3—03eY3yY3eOC
Epnc 04— 04eY4yY4eOC

12 9 (theta minuscula) refiere a una nomenclatura sugerida por Stake (1995) para la definicion de los temas
que orientan el caso.
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Finalmente, es necesario anotar que este argumento es parte constitutiva del dispositivo de
analisis de la informacion (analytical scheme), el cual explicaremos en detalle mas adelante.

3.4.2. Aplicacion de la técnica de estimulacion del recuerdo

Segun Clark y Peterson (1990), esta técnica consiste en reproducir a través de un video un
episodio grabado durante la ensefianza, cuya observacion posterior le permite al profesor
protagonista de la accion recordar e informar acerca del contenido de su pensamiento en ese
momento. Esta técnica logra asi facilitar “la capacidad de estimular la recuperacion de
principios de accion que de otra manera permanecerian tacitos en la accion del profesor y por
lo tanto ocultos a la interpretacion investigativa” (Perafan, 2004, p. 118). En cuanto al método
de aplicacion de la técnica de estimulacion del recuerdo, este puede sufrir algunas variantes
(Clark y Peterson, 1990), que dependen de los intereses asociados a la investigacion; en este
caso, tienen que ver con atribuciones de sentido, pensamientos y decisiones determinantes
en la construccion de la categoria tecnologia.

Para la aplicacion de esta técnica fueron seleccionados cuidadosamente una serie de
episodios, que, a juicio del investigador, suscitaron algun tipo de contenido téacito, o en su
defecto, un significado mucho mas profundo. Con base en este, era necesario que los
profesores dieran cuenta del sentido oculto o ampliacion de significado propio de su accionar
en el aula, el cual desempefia una funciéon importante asociada a la construccion del
conocimiento sobre el concepto de tecnologia. Estas sesiones también fueron grabadas en
audio y video, insumos relevantes para el proceso de andlisis e interpretacion de la
informacion.

Se realizaron tres sesiones de estimulacion del recuerdo en total (una por cada profesor) por
medio de la presentacion de una serie de collages de episodios, extraidos y editados de los
registros de audio y video de las clases de los maestros. De este modo, fue posible sostener
un tipo de dialogo reflexivo que explicaba y profundizaba en detalle las razones de caracter
tacito y explicito de su accionar en las clases, con un énfasis especial en su orden discursivo.
Los episodios fueron presentados en comun acuerdo con los maestros luego de la quinta
sesion de clases y los desarrollos y practicas mas fuertes del concepto de tecnologia dieron
lugar durante estas sesiones.

Los dialogos sostenidos con los maestros se realizaron en un ambiente agradable y comodo,
libre de ruidos y demas elementos distractores que impidieran la espontaneidad, naturalidad
y despliegue de la reflexion propia de este tipo conversaciones. Para ello, previo al dia de la
sesion, se impartio a los profesores una breve explicacion de algunas caracteristicas de esta
técnica. Al principio de la sesion, fue presentado en su conjunto el collage con todos los
episodios seleccionados, para que los profesores pudieran verlos y estimular asi el recuerdo
de sus actuaciones y dialogos durante las clases. Luego, se presentd cada episodio de manera
exclusiva, durante este espacio, el investigador realizé una serie de preguntas a los maestros
(preparadas con anticipacion), sobre el contenido de su pensamiento y el sentido atribuido
por el profesor al episodio que se abordaba, es decir, respecto del sentido constitutivo de
aquello que pensaba en funcion de lo que hacia y decia en un momento puntual de su clase,
0, en su defecto, se le solicitod al maestro ampliaciones y especificaciones detalladas sobre su
repertorio en los episodios observados. También, se otorg6 la libertad al profesor de detener



53

la secuencia cuando este sintiera la necesidad de expresarse respecto de su pensamiento
durante la accion que observaba en el registro del episodio. En términos generales, es posible
afirmar que tanto investigador como profesores participaron de manera conjunta en el
esclarecimiento y organizacion del sentido emergente durante la aplicacion de esta técnica.

Cada collage de episodios presentado a los maestros se organizé seleccionando entre 5y 7
episodios de aproximadamente 1 y 2 minutos, lo que dependia también del tiempo de
duracion de los acontecimientos de la clase que conformaban el episodio. Estos episodios
seleccionados no cuentan con un orden riguroso especifico (en términos de secuencia de
fechas, tiempos 0 momentos), su seleccion obedece principalmente al conjunto de “pistas”
que va arrojando la red de relaciones de sentido que posibilita la emergencia del
conocimiento en el aula y que el investigador envuelto en esta dindmica, tefiido de sus
intereses particulares, poco a poco, descubre, organiza, relaciona, asocia, con todo su
andamiaje de investigacion guiado fundamentalmente por la pregunta general del estudio.

3.4.3. Sobre la aplicacion de la entrevista

La entrevista representdé todo un proceso comunicativo de construccion conjunta de
significados (Janesick, 1998), de caracter intencionado, serio y organizado. Se estableci6 a
través de un didlogo deconstructivo entre investigador y profesores mediante la formulacion
de preguntas y respuestas, mecanismo que poco a poco fue dilucidando algunos elementos
constitutivos del concepto de tecnologia creado por estos maestros. Se opto por la utilizacion
de la entrevista semiestructurada, un protocolo de entrevista (anexo 2) cuya estructura
particular, segun Hernandez, Fernandez y Baptista (2008), otorga la libertad al investigador
de introducir preguntas adicionales a las previamente definidas, para puntualizar, precisar y
obtener mayor informacidn acerca de temas relevantes para la investigacion. Es decir, las
preguntas planteadas en el protocolo actian como una posible orientacion del didlogo
sostenido con los profesores, pero el proceso de interaccion comunicativo, por ser de libre
expresion, permite la incorporacion de preguntas que no solo incrementan la riqueza en la
informacion obtenida para los intereses del estudio, sino que permiten amenizar y familiarizar
los didlogos con los maestros.

El proceso de aplicacion de la entrevista se abord6 en dos momentos puntuales, en los cuales
toda la informacion fue registrada en audio para posteriormente ser transcrita y organizada,
registros que se convirtieron en un material valioso para el analisis. En el primer momento,
definido como un espacio de reconocimiento, se realizaron una serie de preguntas que
pretendian la identificacion de aspectos relativos a la caracterizacion de los maestros. Durante
este espacio se realizaron preguntas que indagaban sobre aspectos tales como los afios de
experiencia del profesor, las instituciones donde han laborado, su formacion profesional, sus
construcciones sobre el sentido de ser profesor, aspectos que lo llevaron a formarse como tal,
en fin, preguntas que intentaban caracterizar a cada uno de los profesores en su rol.

El segundo momento se destacd por el abordaje de una serie de preguntas que intentaban
desarrollar de manera amplia los cuatro componentes constitutivos de la categoria
conocimiento profesional docente especifico, nos referimos a grupos de preguntas relativas
a saberes académicos, saberes basados en la experiencia, teorias implicitas y guiones y
rutinas, cada uno de estos en funcion del desarrollo discursivo que visibilizara la construccion
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de conocimiento del concepto de tecnologia. De igual forma, los cuatro grupos de preguntas
también fueron ampliados y enriquecidos por otros tipos de cuestionamiento producto del
analisis minucioso de las clases de los profesores, y algunos otros elementos tanto de caracter
tacito como explicito emergentes en estos dialogos.

3.4.4. De los productos culturales-institucionales

Los productos culturales institucionales se refieren al soporte o registro que refleja el
indicador cultural de la institucion. En este caso se eligi6 el Proyecto Educativo Institucional
(PEI) como producto cultural institucional primario, en el cual se concentran los principios,
valores, mision, vision, objetivos, planes de estudio, metodologia, evaluacion y demads
propositos de la institucion educativa en el intento de promover la cultura en la sociedad. Asi
mismo, fueron reconocidos otros tipos de documentos como manuales de convivencia, planes
de area y algunos proyectos escolares que definen lineamientos y brindan orientaciones clave
para la ensefianza del area de tecnologia e informadtica en las instituciones educativas.

Se realiz¢ la lectura y revision de estos documentos con el objeto de poder establecer el marco
institucional de referencia para los profesores que participan en la investigacion, lo que nos
permitid seguir una ruta probable para comprender una fuente importante, por definicion, de
las teorias implicitas que sobre la nocion de tecnologia mantienen los docentes en cuestion.
Para autores como Clark y Peterson (1990), los profesores utilizan, cuando han pasado largos
afios en una institucion de ensefanza, la red institucional de significados como marcos
referenciales en sus practicas educativas; sin embargo, no siempre son conscientes de estas
redes y de las maneras como han “pasado a ser” teorias incorporadas o transpuestas. Desde
esta perspectiva, El andlisis de productos culturales es, por tanto, un camino legitimo y viable
para abordar teorias implicitas.

3.5. ACERCA DEL PROCESO DE ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS
DATOS

El trabajo de analisis e interpretacion de los datos en este estudio representd una tarea
compleja, rigurosa y detallada: identificar, caracterizar e interpretar el conocimiento que
histéricamente han construido los profesores de tecnologia e informatica sobre el concepto
de tecnologia que ensefian en la escuela. Los datos recogidos constituyeron un “mar” de
informacion con una inmensa riqueza de saber, que brota de la misma naturaleza que
representa el trabajo en el aula de clases y en el que circulan una multiplicidad de sentidos y
voces que hacen posible la identidad escolar del concepto de tecnologia.

Asi pues, el andlisis e interpretacion de los datos simbolizoé una especie de “pesca” en ese
mar del que hablamos: registros de audio y video de las clases de los profesores, sesiones de
estimulacion del recuerdo, didlogos sostenidos en las entrevistas semiestructuradas y la
lectura de los documentos producto del campo cultural institucional escolar, como el PEI y
planes y proyectos disefiados para la ensefianza del area de tecnologia e informatica.

Ahora bien, cuando nos referimos al acto de “pesca”, hablamos de un trabajo sistematico y
organizado en el cual se captan ideas y pistas alrededor del sentido que ha construido el
profesorado sobre la tecnologia como concepto escolar de ensefianza. Pero tal acto no solo
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incluye el tomar ideas al azar con un significado y sentido propio para los intereses de la
investigacion, sino que involucra todo un esfuerzo intelectual por reconocer y exteriorizar la
red de relaciones que articula cada una de esas ideas, las cuales, poco a poco van definiendo
el conocimiento que ha construido este profesorado sobre el concepto especifico que
abordamos.

Para lograr extraer tales ideas, nos apoyamos en el dispositivo de analisis analytical scheme
propuesto por Perafan (2011, 2013b, 2015), cuyo dispositivo es producto de la desagregacion
de la nocion de conocimiento profesional docente como sistema de ideas integradas. Los
datos recogidos se analizaron aplicando cuatro tipos de argumentos que representan
categorias de andlisis constitutivas del analytical scheme y, més especificamente, aplicando
al analisis de la informacion los 17 subtipos de argumentos que Perafan propone como
despliegue de los cuatro argumentos primeros. A continuacion se explicard en qué consistid
el proceso de analisis de los datos.

3.6. ANALISIS DE DATOS

El analytical scheme es un dispositivo de sistematizacion de informacidon que permite
organizar, seleccionar datos y analizar argumentos provenientes de diferentes fuentes o
instrumentos. Esta técnica, apoyada en los trabajos de Munby (1969) y Russel (1976), ha
sido reestructurada por Perafan (2011, 2013b, 2015), quien plantea un dispositivo de analisis
coherente con el referente tedrico en que se soporta esta investigacion; nos referimos al
conocimiento profesional especifico asociado a categorias particulares de ensefianza.

En términos generales, el analytical scheme planteado por Perafan (anexo 3) constituye una
estructura de analisis que reconoce en su organizacion interna una sintesis de manera
desagregada de los componentes constitutivos del conocimiento del profesorado que nos
interesa identificar. A razén de esto, el analytical scheme fue, en principio, ajustado a
disposicion de la identificacion y caracterizacion del concepto de tecnologia.

El procedimiento utilizado para analizar la informacion se recoge en los siguientes pasos:

a) Transcripcion literal de los registros de audio provenientes de las observaciones de
clases, la sesiones de la técnica de estimulacion del recuerdo y las conversaciones
producto de las entrevistas. Estas transcripciones fueron complementadas y
enriquecidas a partir de la incorporacion de algunos elementos como gestos, acciones
puntuales, orientaciones desde el tablero y uso de materiales por parte de los maestros
evidenciados en los registros de video.

b) Luego, las transcripciones fueron vertidas en el analytical scheme, los diferentes
textos fueron divididos, organizados y enumerados por episodios. Cada episodio
representa, de acuerdo con Perafan (2004), “la unidad minima de sentido”
identificable en medio de un orden discursivo caracteristico.

c) Posteriormente, los episodios ya definidos fueron analizados a la luz de su
correspondencia con los siguientes argumentos generales y sus respectivas formas de
despliegue que Perafan (2011, 2013b) propone en el marco de este dispositivo de
analisis:
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Primer argumento: ARGI: EP, C $, < 9, € Yay Yn € (OA, OB 0 OC). Este
argumento da cuenta de los tipos de saberes que habitan en el discurso del
profesor en relacion con la produccion de conocimiento sobre el concepto de
tecnologia. Su lectura se realiza de la siguiente manera:

Un episodio cualquiera (Epn) esta incluido (€) en un tema cualquiera de los cuatro
planteados (9n), si y solo si («») dicho tema pertenece (€) a uno de los cuatro
saberes identificados como integrados al conocimiento profesional docente (Yn)
y ese saber (Y,) pertenece (€) o esta integrado al conocimiento profesional
docente especfico del profesor, que en esta investigacion ha sido comprendido
como un caso (6A, 6B o0 6C).

El despliegue de este argumento general en otros subtipos de argumentos es el
siguiente:

ARGIL.1: EPhc $1 %1€ Y1y Y1 € (BA, OB 0 ©C)
ARG1.2: EPhrc > R e Y2y Y2€(OA, 6B 0 OC)
ARG1.3: EPhc e R eYsy Y3 € (OA, 6B 0 OC)
ARG1.4: EPhnC $1 duc Y4y Yse (GA, ©B o GC)

Segundo argumento: ARG2: Ep, € 9y > Yne 9y Yn € AIDM—S. Este argumento
comprende la identificacion de los episodios asociados a la accion intencionada
discursiva del maestro (AIDM) orientada al sujeto (S). Tal intencion refleja un
proceso de interpelacion a sujetos que sefiald una pauta importante para
determinar algunas actuaciones que posibilitan el devenir de la subjetividad del
estudiante en funcion del concepto de tecnologia. A continuacion se presenta su
forma apropiada de lectura:

Un episodio cualquiera (Epn) esta incluido (C) en un tema cualquiera de los cuatro
planteados (Jn) siy solo si («») el saber Yn (que pertenece a ese tema particular,
9n) aparece estructurado (pertenece, esta contenido) en una accion discursiva
intencional del maestro dirigida a sujetos (AIDM—S).

Este argumento general se despliega en los siguientes subtipos de argumentos:

ARG2.1:Ephc 31 < Yie 9 y Yie AIDM—S
ARG2.2: Epnc % Y2y Y2 € AIDM—S
ARG23:Ephc & Yze Sy Ys e AIDM—-S
ARG2.4: Epn € 34> Yae 914y Ys € AIDM—S

Tercer argumento: ARG3: Ep, € 34 <> 30 € Yny Ya(es causado por) Eef,. Este
argumento comprende el reconocimiento de cada uno de los lugares o estatutos
epistemologicos fundantes de donde emerge el sentido que ha construido el
profesorado. Su lectura se realiza de la siguiente forma:
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Un episodio cualquiera (Epn) se reconocera incluido (C) en un tema cualquiera de
los cuatro (9n) planteados como esclarecedores del caso, si y solo si (<) el tema
(n) pertenece (€) a uno de los cuatro saberes (Y4) y dicho saber a uno de los cuatro
estatutos epistemologicos fundantes (Eefy). Transposicion didactica (Td); practica
profesional (Pp); campo cultural institucional (Cci); historia de vida (Hv).

Este argumento general de despliega de la siguiente manera:

ARG3.1: Eph € %1 > 91 € Y1y Y1 (es causado por) Td
ARG3.2: Ephc $ > $ € Y2y Y2 (es causado por) Pp
ARG3.3: Epn € 93 <> % € Y3y Y3 (es causado por) Cci
ARG3.4: Epn € 34 <> 94 € Yay Y4 (es causado por) Hv

Cuarto argumento: ARG4: Epn, € 9y <> 9n € Yn y Yne€ Cys. Este argumento hace
referencia al caracter consciente o inconsciente del concepto de tecnologia
identificado. Su lectura se presenta asi:

Un episodio (Epn) estd incluido (C) a un tema cualquiera (%) de los cuatro que
han sido definidos como esclarecedores del caso (O), si y solo si («») dicho tema
(%) pertenece (€) a uno de los cuatro saberes (Y.) que han sido reconocidos
historicamente como integrados al conocimiento profesional docente y si dicho
saber (Y,) esta asociado o pertenece (€) a una cualquiera de las condiciones
consciente o inconsciente propias de dichos saberes (Cus) que refieren a: 1)
saberes académicos explicitos tedricos (Sext). 2) Saberes experienciales explicitos
practicos (Sexp). 3) Saberes inconscientes estructurados como teoria (Sinet). 4)
Saberes implicitos reprimidos (Simr) o saberes implicitos no reprimidos (Sim-r).

Los siguientes son los subtipos de argumentos en los cuales se despliega este
argumento general:

ARG4.1: Epnc 91 & 91 €Y1y YieSext
ARG4.2:Epnc > e Yoy Yae Sexp
ARG4.3: Epn € 93 & %€ Y3y Yz e Sinet
ARG4.4: Epn € 94 > J4€ Y4y Yae Simr
ARG4.5: Epn CH9 o> 9seYs y Y€ Sim-r

Como se puede apreciar, los cuatro argumentos generales anteriormente planteados
se despliegan en 17 subtipos de argumentos, con los cuales fueron analizados los
episodios determinados en los textos vertidos en el analytical scheme.

Este proceso de organizacion sistematico y riguroso de la informacion posibilitd la
definicion situada de las fuentes o tipos de saber presentes en el conocimiento
profesional especifico del profesor de tecnologia e informadtica, es decir, de los
saberes académicos, saberes basados en la experiencia, teorias implicitas y guiones y
rutinas construidos por estos profesores en funcion del concepto de tecnologia.
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d) Los tipos de saber asi definidos e identificados fueron distribuidos utilizando un
cuadro que consolida y sintetiza toda la informacion de interés, este cuadro se
denomina “sintesis de esquema analitico” (anexo 4), cuya estructura facilité el
proceso de triangulacion de la informacion propio de este tipo de investigaciones.

3.7. TRIANGULACION DE LA INFORMACION

La triangulacion para esta estudio representa un serio trabajo investigativo que vela por la
validez y confiabilidad de los resultados obtenidos. Arias (2000) plantea que dicho proceso
tiene como proposito principal controlar el sesgo personal de los investigadores a una tnica
teoria o en su defecto a un solo método de estudio, hecho que permite incrementar la validez
de los resultados.

En este orden de ideas, se optd por cruzar insumos provenientes de diferentes fuentes de
informacion, identificando, constantemente, reiteraciones, sentidos repetitivos e iguales
significados de aquello que observamos y que informamos en circunstancias diversas (Stake,
1995), alrededor de los aspectos que componen la singularidad que encierra el concepto de
tecnologia construido por el caso multiple estudiado.

Es asi como se realizd un proceso de triangulacion que se compone de dos estrategias
principales, las cuales han determinado un aporte sugerente producto de la investigacion con
estudios de caso (Denzin, 1984; Stake, 1995; Perafan, 2004): la primera se denomina la
triangulacion de fuentes de datos, que cruz6 informacion proveniente de la realidad diaria
del aula de clases de los tres profesores constitutivos del caso multiple, la lectura de los
documentos institucionales como el PEI, manual de convivencia y planes de area, y la
informacion proveniente de registros de audio, video y entrevistas.

La segunda estrategia de triangulacion de informacion se denomina triangulacion
metodologica, cuyo proceso de confrontacion de informacion da cuenta del cruce de una
especie de “producto selecto” a partir de los métodos utilizados en el estudio. Nos referimos
aqui al resultado de las relaciones establecidas entre las técnicas y los instrumentos como /la
observacion participante, técnica de estimulacion del recuerdo y entrevistas
semiestructuradas, luego de ser sometidas al anélisis detallado en el analytical scheme.

El proceso de triangulacion visto desde esta perspectiva ha posibilitado la confrontacion
critica de una compleja red de relaciones que entretejen el sentido del profesorado, lo que
permite el establecimiento de un proceso de interpretacion con un alto grado de validez y
confiabilidad respecto del conocimiento que han producido estos maestros. De este modo, el
trabajo realizado produjo una especie de entrelazamiento de ideas emergentes relacionadas,
que poco a poco fueron localizando y otorgando forma al concepto de tecnologia. En el
apartado siguiente se presenta el resultado de todo este trabajo.



TERCERA PARTE. UN PROCESO DE
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CAPITULO 4

4.1. INTERPRETACION DE LA INFORMACION COMO RESULTADO DEL
ANALISIS REALIZADO A TRAVES DEL ANALYTICAL SCHEME

Cada paso que doy en funcion de los analisis de mi investigacion, pareciesen
una firme solicitud para habitar con entereza un espacio en aquella “isla” de
“pocos” habitantes a la cual hace tres anos decidi ir... (Hablo de la “misma
Isla” que Chevallard algun dia serialo) Ya no hay vuelta atras, y muy pocos,
por no decir ninguno, posibles cambios en el curso. Solo resta llegar y decir
con propiedad aqui estoy. Ahora bien, no es que hable en sentido figurado, ni
muchos menos a través de metdforas, imagenes, similes o demas figuras
literarias de las cuales algunos acusan como formas de adaptacion del saber
“erudito”, como si para ensenar utilizara un traje comprado en algun lugar
y cada vez que lo usara lo arreglara muy bien para “verme mejor” (muchos
me lo dicen a diario); es que mas que declarar el sentido mismo y la
naturaleza ensenante del profesor, y que guarda con celo mi principio de
identidad, es el acto mismo de producir saberes en la escuela, ya que tales
figuras literarias son la voz de enseniar que me ha constituido historicamente.
No es que compremos un traje, realmente ya habiamos elaborado uno a

nuestra talla “casi perfecto”.
ORTEGA, 2013

El discurso del profesor y la multiplicidad de voces que lo constituyen proporcionan todo un
entramado de significados, una compleja red semantica que ofrece constantemente ideas
alrededor de su estructuracion. Estas ideas, circunscritas en una realidad compartida (aula de
clases), tanto por el investigador como por los profesores, componen un escenario importante
donde los sujetos a través del “caracter intencional, comun de toda conciencia” (Berger y
Luckmann, 2008, p. 36) construyen realidades; es decir, otorgan significado y sentido a su
mundo, de tal forma que la interpretacion, vista desde esta perspectiva, ofrecid una valiosa
estrategia para develar conocimientos caracteristicos de los profesores en un contexto
determinado bajo una realidad compartida.

De esta manera, nos proponemos presentar las categorias constitutivas del sistema de ideas
que integra el conocimiento especifico del profesorado de tecnologia e informatica sobre el
concepto de tecnologia escolar. Para su abordaje, entendemos que una posible ruta de
compresion del principio de integracion de este tipo de conocimiento es reconocer y mostrar
los saberes en principio de manera desagregada, por lo cual, se abordard cada uno de los
cuatro saberes a la luz de sus estatutos epistemologicos fundantes en el siguiente orden: a)
los saberes académicos y su estatuto epistemologico fundante: la transposicion didactica
asociada el concepto de tecnologia escolar; b) los saberes basados en la experiencia y su
estatuto epistemologico fundante: la practica profesional asociada al concepto de tecnologia
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escolar; c¢) las teorias implicitas y el campo cultural institucional como su estatuto
epistemologico fundante asociado al concepto de tecnologia escolar; d) los guiones y rutinas
y su estatuto epistemologico fundante: la historia de vida asociada al concepto escolar de
tecnologia.

Los componentes del conocimiento especifico del profesor previamente mencionados se
conforman a partir de 11 categorias identificadas, cuyos desarrollos tienen que ver con una
serie de figuras literarias que explican la emergencia y sentido que el profesor atribuye, es
decir, el sentido que el profesorado de tecnologia e informatica ha construido para ensefar el
concepto de tecnologia en la escuela. Nos referimos a metaforas, ejemplos, similes,
imagenes, analogias, rituales, relatos y demads elaboraciones discursivas visibles, reiterativas
e importantes en el aula de clases, principalmente, en el dispositivo discursivo de los maestros
para ensefiar el concepto de tecnologia a sus estudiantes.

Luego de reconocer los saberes de manera desagregada, nuestra atencion se centrard en
mostrar como las construcciones discursivas identificadas a manera de saberes se integran
para dar origen al concepto de tecnologia, qué tipos de relaciones guardan y cudl es su
dindmica constitutiva. Asi, bajo este principio de comprension de la “realidad” estudiada se
presenta a continuacion el conocimiento profesional docente especifico construido por el
profesorado de tecnologia e informdtica asociado al concepto de tecnologia escolar.

4.2. LOS SABERES ACADEMICOS Y SU ESTATUTO EPISTEMOLOGICO
FUNDANTE: LA TRANSPOSICION DIDACTICA ASOCIADA EL
CONCEPTO DE TECNOLOGIA ESCOLAR

Los saberes académicos construidos por el profesorado de tecnologia e informatica asociados
al concepto de tecnologia escolar son el resultado de un entramado de relaciones complejas
que circunscriben, entre otros aspectos de cardcter humano, contenido emocional, social,
contextual e historico, cuya estructura de sentido que habita principalmente en el discurso de
estos maestros se despliega, valida y toma cuerpo en el aula de clases durante la ensefianza
de este concepto.

La naturaleza epistemolodgica que provoca la emergencia de estos saberes ocurre en el seno
de los actos transpositivos de saber que realizan los profesores para ensefiar el concepto de
tecnologia escolar. Para ello, hemos de reconocer que la lectura de transposicion didactica
que abordamos, partiendo de los planteamientos de Perafan (2013a), da cuenta efectivamente
del sentido que el profesor construye, que en este caso obedece a la intencionalidad de
ensefiar el concepto de tecnologia como objeto de saber a un sujeto determinado en un
contexto determinado. Este hecho logra instalar unas légicas de participacion y creacion de
conocimiento propias del &mbito escolar, del aula de clases y de la constitucion del sujeto
profesor que enseia el concepto de tecnologia a un sujeto especifico. En otros términos, el
sujeto profesor deviene profesor de tecnologia e informética bajo el principio intencionado
que tiene de ensefiar el concepto de tecnologia, nacido también a partir del sentido que este
imprime a esta categoria de ensenanza. Para Chevallard (1997), “el sujeto nace con el objeto,
el objeto nace para el sujeto”, es decir, acudimos a la emergencia del sujeto y el objeto en el
mismo sentido y en el mismo espacio.
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Esta dindmica de trabajo, que a su vez encierra también un proceso histérico y cultural de
relacion con el objeto de saber por parte del profesor, determina las caracteristicas distintivas
del concepto de tecnologia, que, mas alld de un proceso de modelacion o reorganizacion del
saber disciplinar, instala el sentido propio que el profesor ha construido sobre este concepto.
A continuacion se desarrollardn tres figuras literarias coincidentes y reiterativas,
identificadas en el dispositivo discursivo de los tres profesores estudiados, que dan cuenta de
la construccion de conocimiento especifico en el marco de los saberes académicos que
definen el concepto de tecnologia escolar.

4.2.1. La metafora del objeto como accion creadora, la cual contribuye a la
construccion del sentido del concepto escolar de tecnologia

La metafora del objeto se entiende como una organizacion discursiva creada por este
profesorado para abordar el concepto de tecnologia en el aula de clases, la cual se expresa
por medio del cumulo de creaciones asociadas a objetos o productos tecnolégicos que se
encuentran al alcance de los estudiantes y que el hombre ha realizado través de los tiempos,
lo que ha generado un impacto en el entorno cercano y en su cultura. El sentido del concepto
de tecnologia se devela a partir del trabajo, el hacer, la actividad creadora del hombre y en
particular de la participacién que el estudiante pueda tener en la elaboracion de dichos
objetos.

Para explicar en detalle el anterior planteamiento, se presentan a continuacion una serie de
episodios tomados de ©A, OB y OC, en los que se evidencia el abordaje de esta metafora.

En el profesor Hefesto (OA), durante el registro de observacion de la clase 1 con fecha 26-
02-2013, en los episodios (EP) 43 y 44, se observa que inicia su explicacion a partir de la
visibilizacion de objetos tecnologicos elaborados por el hombre que en ese momento son
cercanos a los estudiantes, el marcador y los zapatos; luego, en los episodios 45 y 49, se
refiere a algunas de las herramientas que el hombre en sus inicios creo en el desarrollo de las
civilizaciones y sociedades, preguntando a sus estudiantes en varias oportunidades sobre
aquello que “hace parte de la tecnologia”. Este hecho pone en evidencia una relacion directa
planteada por el maestro sobre los elementos que constituyen la tecnologia; en tal sentido
que para referirse a la tecnologia se acude a la presentacion de productos tecnoldgicos y
creaciones realizadas por hombre. No obstante, su orden discursivo no se agota unicamente
en la presentacion de objetos constitutivos de la categoria de tecnologia, sino que también
reconoce la participacion de las estudiantes en la realizacion de estos objetos tecnologicos,
como se observa en el episodio 5 de la clase 4 con fecha 16-04-2013: “Venimos desarrollando
un proceso que nos debe permitir llegar a la realizacion de un objeto que las nifias van a
regalar, jcierto?”

OA clase 1. 26-02-2013 (Hefesto)

EP43

Profesor: A ver, les voy a mostrar lo que tengo aqui en la mano, /serd que este marcador haria parte de la tecnologia?
Estudiantes: Siiii. ..

Profesor: (Y por qué haria parte de la tecnologia?

Estudiantes: Porque nos ayuda a escribir.

Profesor: Porque nos ayuda a escribir, nos...

Estudiante: Porque tiene una tinta, que sale la tinta y que escribe.

Profesor: Porque tiene una tinta y escribe, bueno, ;qué otra razon habra?
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EP44

Profesor: A ver otra pregunta, los zapatos que tienen puestos, ;haran parte de la tecnologia?

Estudiantes: Nooo. Como unas maquinas de cuero.

Profesor: ;Sera un producto tecnologico? Los zapatos que...

Estudiantes: Siii... Nooo

EP45

Profesor: A ver, las primeras herramientas que creo el hombre, a ver, como se imaginan que fue una de las primeras
herramientas que creo el hombre hace unos 10 000 afios, digamos, la mesa, sera que hace 10 000 afios, bueno o ;coémo
podria ser una herramienta de los primeros hombres que habitaron la tierra?

Estudiante: Una piedra.

EP49

Profesor: Miren, entonces vamos a hacer lo siguiente, miren, para entender un poquito ese concepto de tecnologia. Por
supuesto que esos primeros elementos que el hombre hizo hace 10 000 afios y mas atras, que los utilizo como herramienta,
ya eran productos tecnologicos, hasta ahi el hombre ya habia desarrollado en algo la tecnologia. Ahora, el computador, el
celular, el televisor, todos esos elementos que ustedes conocen también hacen parte de la tecnologia, pero esa es una
tecnologia digamos de punta, la ltima tecnologia.

OA clase 4. 16-04-2013 (Hefesto)

EP5

Venimos haciendo, venimos desarrollando un proceso que nos debe permitir llegar a la realizaciéon de un objeto que las
nifias van a regalar, ;cierto? ;Si? Entonces las nifias estaban determinando como las posibles heee, o las posibilidades que
tenemos para elaborar un objeto con ese fin. [El profesor revisa otro cuaderno de otra estudiante]

De este modo, la metafora del objeto significa el reconocimiento del estudiantado como un
sujeto activo que participa en la creaciéon de una variedad de productos tecnoldgicos
posibilitando cambios en su realidad cercana. El significado que atribuye el profesor al
concepto de tecnologia en esta metafora aparece, no como un elemento estatico externo a la
realidad del sujeto, el cual este termina aprehendiendo de manera voluntaria o involuntaria,
sino todo lo contrario, es parte constitutiva de la accion creadora del estudiante llevada al
aula de clases, lo que introduce cambios en su mundo cercano.

Bajo argumentos similares, el profesor Prometeo (OB), en el registro de observacion clase 3
con fecha 12-03-2013, durante el episodio 50, luego de responderse a si mismo qué es la
tecnologia, en un sentido especifico de “crear cultura material a través de elementos de uso
cotidiano”, hace referencia a la cuchara como objeto tecnoldgico creado por el hombre, que
genero un gran impacto en la cultura, y plantea, ademas, que este tipo de experiencias son las
que van a vivir los estudiantes; es decir, “cambiar culturalmente” a partir de la capacidad de
creacion de nuevas realidades posibles. Es claro que para el profesor, el ejemplo de la cuchara
se convierte en un tipo de representacion sobre el alcance e impacto que tiene la cuchara para
la cultura, lo que evidencia que el ejemplo del objeto como tal (la cuchara) es solo un pretexto
que encierra el sentido que €l atribuye y que se visibiliza a través del impacto que los
productos tecnologicos tienen en la vida y la cultura como actos o proceso de creacion. Del
mismo modo, ©B involucra a los estudiantes en dicho proceso de creacion tecnologica
cuando declara: “Eso es lo que vamos a hacer nosotros, cambiar culturalmente, ;si?”

OB clase 3. 12-03-2013 (Prometeo)

EP50

Profesor: Bueno, si usted me pregunta a mi qué es tecnologia yo le podria decir a usted que es generar cultura material a
través de elementos de uso cotidiano, eso es para mi la tecnologia, porque usted cada vez que fabrica algo esta generando
una cultura. Ya les expliqué la cuchara la otra vez, jno? Ustedes vieron lo importante que fue la cuchara en la cultura,
como un objeto tan simple, tan basico cambia la cultura eso es lo que vamos a hacer nosotros, cambiar culturalmente, /si?

Por su parte, el profesor Aracne (OC), en los registros de observacion de la clase 4 con fecha
10-04-2013, en los episodios 26, 31, 32 y 37, muestra a sus estudiantes inventos, objetos y
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demas productos tecnoldgicos, mientras reconoce de manera enfatica, previamente, en el
episodio 25, su participacion en la construccion de estos elementos, y plantea también un
lugar de encuadre que oriente a los estudiantes hacia la elaboracion de este tipo de productos.
Este hecho demuestra no solo el reconocimiento del concepto de tecnologia a través del hacer
y trabajo del hombre expresado en objetos, sino que atribuye también una apuesta por la
constitucion de la subjetividad del estudiante, en cuanto refiere al sujeto estudiante como
sujeto creador capaz de producir este tipo de objetos; es decir, hacer tecnologia.

OC clase 4. 10-04-2013 (Aracne)

EP25

Profesor: Hoy voy solo a mostrarles algunas de las cosas que se han desarrollado y que siempre les habia comentado que
ibamos a comenzar a desarrollar, para que ustedes pudieran ver qué cosas podrian estar dentro de los limites del invento
y las proyecciones de las ideas, en esta mesa yo les dije voy a traer algunas cosas en donde uno ha participado.

EP26

Profesor: Pues estos son borradores que se desarrollaron a través de material de reciclaje, que pues uno los puede
subvencionar pues porque es que cada borrador puede, cada borrador de estos salia a un precio de trescientos pesos.

EP31

[Muestra un libro a los estudiantes]

Sigo con algo, otras cosas, entonces vienen libros, libros que siempre se hacen de 1, 2, 3, 5, 8, 15 y hasta 30 personas.
(Alguno conocia este libro? O ¢lo han visto por alla?

Estudiante: jAh, si!

Profesor: Para los nifios trabajado con las caricaturas de los nifios, y esencialmente es el gran libro de preguntas y respuestas
de Carlitos, que es solo como funcionan las cosas.

EP32

Profesor: Después de este libro salié un software que se desarroll6 asi, como funcionan las cosas, que era la mascota era un
mamut, de pronto la proxima clase... —por favor siéntate—.

EP37

[Muestra a los estudiantes el libro y las imagenes]

Profesor: Intente mirar qué se esta inventando aqui, aqui. Intente mirar qué entiende de la imagen no mas.
Estudiante: Aah, el revolver.

Profesor: {Qué ve?

Estudiante: Un seguro para pistola.

Profesor: Un seguro para pistola. ; Qué ve? Aqui, en esta imagen.

Estudiante: También un seguro para pistola.

En el estudio de caso multiple estudiado (BA, OB, ©C) se observa que, mas alla de utilizar
ejemplos asociados a objetos y productos tecnologicos, el sentido que los profesores
atribuyen al concepto de tecnologia a través de la metafora del objeto tiene que ver con asumir
la tecnologia desde la participacion que el hombre ha tenido y de la que el estudiantado puede
tener en la construccion de dichos elementos, y que estos elementos, sin duda alguna,
impactan sus modos de vida y de actuar; en términos del profesor Prometeo, obedece a la
generacion de “cultura material”; tecnologia es “generar cultura material a través de
elementos de uso cotidiano”.

Para ampliar un poco mas alrededor del sentido construido por el profesorado de tecnologia
e informadtica sobre el concepto de tecnologia, en el marco de la metafora del objeto, se
presentan a continuacion algunos otros desarrollos provenientes de otras fuentes de
informacion que reafirman las caracteristicas distintivas de este conocimiento especifico.

Asi, por ejemplo, en los episodios 32, 35 y 36 de la técnica de estimulacion del recuerdo
(TER) del profesor Hefesto, se observa una explicacion de la tecnologia relacionada con el
cumulo de cosas que el hombre ha hecho y que tales elaboraciones logran modificar su
entorno, lo que evidencia el sentido que €l ha construido y que la construccion discursiva
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revela el acto creador de los objetos, que constituyen el ethos contemporaneo del hombre
llamado moderno, es una forma de conocimiento propia que utiliza para ensefar este
concepto. A continuacidn se observan tales desarrollos:

OA TER. 7- 06-2013 (Hefesto)

EP32

Investigador: {Por qué crees que hace parte de la tecnologia? Fijese yo le he presentado 1, 2, 3, 4, 5 partes, en todas ellas
dice: gharia parte? ;Haran parte? ; Tendra que ver? ;Hace parte? Marcan un posible orden discursivo en lo que usted dice,
es decir, como si la tecnologia se constituyera por cosas. Yo no sé si usted podra ampliarnos sobre aquello que constituye
la tecnologia y sobre todo por la intencion que usted tiene de preguntarles jhara parte? ; Tendra que ver? ;Hace parte?
Profesor: Si, entonces a ver, entendiendo la tecnologia como, como el cumulo de cosas, no solo de cosas sino como el
cumulo de o bueno podriamos hablar de cosas que el hombre ha hecho en cuanto a que son a que pueden ser digamos
fisicas y pueden ser eh concretas o abstractas.

EP35

Profesor: ;Para para ejemplificar esa partecita? Por ejemplo, cuando el hombre, ehh, cuando yo les digo a las nifias que
el hombre hizo sus primeras herramientas pues con una forma muy manual, muy artesanal, con elementos muy como a la
vista, como muy inmediatas, que el hombre toma y empieza a modificar para modificar también su entorno.

EP36

Profesor: Por ejemplo ahora con, bueno, con un computador, {cuanto conocimiento? ;Cuanto conocimiento encierra ese
producto? Que es el conocimiento acumulado durante mucho tiempo de la historia y que el hombre lo materializé y lo
aprovecha y de ¢l se suple.

Investigador: Ok.

En el caso del profesor Prometeo, durante el episodio 17 de la TER, el sentido que este
atribuye a la tecnologia tiene que ver también con el hacer, la fabricacion de artefactos y
demas objetos instalados en la cultura, hecho que representa un estado de transformacion en
los individuos:

OB TER. 14-05-2013 (Prometeo)

EP17

Investigador: [Hace lectura de los episodios de clase] “Todo lo que estamos trabajando nosotros es tecnologia, sigue, desde
el uso de la plataforma hasta los elementos que estamos haciendo, los factos que estamos fabricando y que vamos a hacer,
eso es tecnologia, evidentemente”, pregunto, dice el hacer, el trabajo, la fabricacion, mantiene una relacion directa con la
tecnologia ;como? No sé si podria ampliarnos un poquito eso profe.

Profesor: Pues es reiterar. Lo que pasa es que, o sea es reiterar lo que he dicho todo el tiempo o sea es, o sea para mi la
tecnologia no solamente es un objeto, cuando yo hablo de fabricar es importante conocer técnicas de fabricacion, es saber
como trasciendo culturalmente una manera de hacer un objeto o un artefacto o ;jcomo fabrico? Que es importante hacerlo,
(s1? Digamos, los chicos, en cuanto en esta asignatura ehh, si ti ya has visto los desarrollos de los ejercicios, son unos
desarrollos motrices donde hay una motricidad fina pero no es solo hacerlo, o sea, es solamente el facto, el fabricarlo, el
sentarme y coger un martillo, el coger un bisturi es parte del desarrollo tecnoldgico que se requiere o sea el constructo, el
elemento como tal es necesario fabricarlo, yo tengo que saber como se fabrica para poder mirar como lo modifico ¢si? Para
entenderlo como tal, ahora, eso en cuanto a la construccion.

Ahora bien, estas tesis culturales como lo define Popkewitz (2010), ademas de actuar como
formas de participacion con las cuales los profesores ensefian los contenidos del curriculo,
constituyen sus propias creaciones humanas de sujetos historicos que, inscritos en la cultura
escolar, actian no solo como agentes transformadores o modeladores del saber, sino como
sujetos activos, visibles y productores de sentido respecto de qué se ensefia y para qué es
ensenado. Una evidencia de estos planteamientos, a la luz del concepto de tecnologia escolar,
se observa en Prometeo, en los registros de la TER en el episodio 25, quien, al ser interrogado
sobre el abordaje de la tecnologia como cultura material, expone todo un desarrollo propio,
que parte de su reflexion de la practica y su experiencia e historia de formacion profesional.

OB TER. 14-05-2013 (Prometeo)
EP25
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[Reanudan el video]

Investigador: |Qué podemos, qué podemos profundizar de eso profe? Esa definicion (de tecnologia), dice usted que es
generar cultura material a través de elementos de uso cotidiano.

Profesor: Yo tuve alguna vez un maestro en diseflo cuando estaba en la universidad, eh, el profesor se llamaba Samuel
Herrera, €l era disenador industrial y era disefiador de la Universidad Javeriana, él nos hablaba mucho de esa cultura material
¢l fue el que practicamente los inculco la conciencia de los elementos, de la psicologia de los elementos. Leimos muchos
libros; Abraham Moles, leimos libros de autores que hablan de la psicologia de los objetos, entonces a partir de eso empecé
a mirar qué relacion tiene un objeto con su entorno entonces digamos que aqui en la escuela, particularmente en el
pedagogico, estuve encontrando que cada vez que yo elaboraba un objeto eso impactaba culturalmente ;si? Entonces yo
lo empecé a mirar, entonces y como cambiar la cultura lo mas inmersa que hay dentro de ese objeto.

OB ENT. 02-10-2013 (Prometeo)

EP34

Investigador: Hablemos del concepto de tecnologia ;Es diferente el que plantean los libros de texto al que usted ensefa a
sus estudiantes?

Profesor: Si, si es diferente porque pues digamos en el libro de texto la tecnologia es un saber, o sea, es un, es algo rigido,
es algo estable, es lo que yo les planteaba a ellos, es que la tecnologia es mas vivida ;si? La tecnologia es crear cultura
material ;si? Es cultura material, elementos, artefactos a partir de cosas cotidianas eso no esta en un texto, en ninglin texto
aparece, entonces, digamos que si lo tomamos asi literal; si, si hay una diferencia radical.

Por tal razén, asumimos que la metafora del objeto es, sin duda, un despliegue importante de
sentido que produce el maestro en el aula y que orienta la ensefianza de una comprension
particular sobre tecnologia como acto o proceso de creacion en diferentes dimensiones de lo
humano. Es por ello que la puesta en escena de esta metafora es un saber apropiado que se
produce y adquiere mayor significado en el acto de ensefianza, es un mundo de los muchos
posibles creado para ensefiar y explicar, en este caso, el orden tedrico que encierra el saber
relacionado con la tecnologia. Por consiguiente, tal condicion de sujeto ensefiante brinda la
posibilidad de producir saberes como la metafora del objeto en el marco del principio
intencional, que procura que en el estudiante nazca o cambie la relacion con el objeto de
saber pertinente, desde un objeto empirico material, hacia un objeto cultural del cual nos
hemos extraniado como sujetos que somos productores y producto del mismo.

4.2.2. La metafora del relato de sucesos como transformacion de la praxis del vivir
humano, constitutiva de sentido parcial del concepto escolar de tecnologia

Los relatos!® de sucesos antes que ser descripciones de hechos se constituyen en metéforas
que portan sentidos escolares particulares sobre cambios tecnoldgicos visibles en el discurso
del profesor de tecnologia e informatica, revelan, asi mismo, una de las determinantes
constitutivas de los saberes académicos construidos por este profesorado para ensefar el
concepto de tecnologia en el aula de clases. La movilizacién en forma de metafora de estos
hechos opera como una organizacion discursiva que orienta la ensefianza del concepto de
tecnologia de manera muy cercana y significativa, la cual encierra el sentido construido por
el profesor cuando ensefia este concepto, y se refiere principalmente a la tecnologia como
transformacion de la praxis del vivir humano. Asi, el concepto de tecnologia en el marco de
estos relatos es planteado como una serie de cambios y eventos que han transformado la vida
del hombre en el marco del tipo de relacion que este ha instaurado con diversos avances

B3 gl relato, soportado en el lenguaje articulado de caracter oral construido por el profesor, se entiende, seglin
Barthes et al. (1972, p. 9), como un tipo de “sustancia” que ha estado presente “en todos los tiempos, en todos
los lugares, en todas las sociedades: el relato comienza con la historia misma de la humanidad”, que da vida,
sentido e identidad, en este caso al trabajo del ensefiante.



67

tecnologicos y, de los cuales, los estudiantes en su experiencia cotidiana son testigos de
dichas transformaciones.

La narracion de estos relatos permite a los profesores situar a los estudiantes como sujetos
historicos pertenecientes a una cultura especifica, que atribuye en parte su desarrollo a una
serie de transformaciones de orden social, producto del uso y otras relaciones establecidas
con diferentes productos tecnoldgicos. Por ello, en el orden discursivo de los profesores
estudiados aparecen una serie de relatos sobre sucesos que otorgan un importante lugar a
estos cambios que ha experimentado el hombre, cambios que los estudiantes pueden palpar
en su cotidianidad de forma muy familiar.

En los episodios 16, 17 y 18 de los registros de observacion de Hefesto, con fecha 16-04-
2013, se evidencia una narracién que da cuenta de qué medios disponian anteriormente los
estudiantes para registrar sus apuntes, y los medios con los cuales cuentan hoy dia. En este
relato se pueden apreciar las caracteristicas evolutivas de estos dispositivos tecnoldgicos en
el contexto de la ensefanza de los estudiantes, mostrando como diversos sucesos y cambios
en materia tecnologica modifican el mundo de la vida propio de los sujetos aprendices,
especialmente, en la forma de interactuar en este. El sentido que atribuye Hefesto al concepto
de tecnologia tiene que ver con diversas transformaciones tecnoldgicas a las cuales el hombre
histéricamente se ha visto enfrentado, lo que modifica su praxis; es decir, sus modos de
operar, sus maneras de ver, entender y desenvolverse en tal realidad a partir de la relacion
que instala el sujeto con el objeto tecnoldgico. Asi, por ejemplo, en el episodio 17, luego que
el profesor muestra la memoria USB como dispositivo tecnoldgico de referencia, hace un
llamado de atencion, “pongame cuidado”, e introduce en la escena un relato que explica de
manera particular el proceso de evolucion tecnoldgica, lo cual facilita la comprension del
concepto de tecnologia como transformacion de la praxis del vivir humano.

OA clase 4. 16-04-2013 (Hefesto)

EP16

Profesor: Digamos que la memoria [se refiere a la USB], como la tecnologia va evolucionando, cuando, a ver, pongame
cuidado, yo recuerdo que mi mama contaba que cuando ella iba a la escuela a ella la ponian a escribir en una pizarra con un
tizon, en eso la ponian a escribir. Cuando a mi me correspondio ir a la escuela, entonces nosotros ya llevamos un cuaderno
y un lapiz, eso ya hacia parte de la evolucion de la tecnologia, digo, cuando mi mama estudio todavia no habia esa tecnologia,
entonces a ella le tocaba en otro tipo, en otra forma, en otra forma de, de digamos, en otros instrumentos que habia
desarrollado la tecnologia.

EP17

Profesor: En este momento ustedes estan en otra era de la tecnologia y digamos que ella nos impone, eeeh, nos impone
como esa necesidad de utilizarla para, eech, poder avanzar en los procesos que nosotros desarrollamos en nuestra vida. A
ver, dime tu [sefiala a una estudiante].

EP18

Estudiante: Profe, mire que mi mamad me conté una vez que, que, en esos tiempos habia como una mesita acd y uno tiene,
tenia que escribir todo en la mesa y aprendérselo de memoria volverlo a borrar y escribir lo otro.

Profesor: Si, eran otras, digamos que eran otras formas en todo, la tecnologia evoluciona en todo, recuerden que nosotros
hablabamos que la tecnologia, desde la tecnologia resultan productos y algunos productos son tangibles y otros son
intangibles, /cierto?

Otros tipos de relatos de sucesos que refieren a transformaciones propias de la tecnologia
pueden apreciarse en los episodios 158 y 159 de la clase 2, con fecha 05-03-2013, del profesor
Prometeo, y también en los episodios 31, 32, 33 y 38, 39 y 40 del profesor Aracne, en la clase
3, con fecha 03-04-2013. Asi, por ejemplo, en el profesor Prometeo se aprecia la narracion
de una historia sobre la diferencia de como anteriormente las “mamas o abuelas” preparaban
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el maiz para hacer rosetas. Este relato pone en evidencia formas de familiarizacion discursiva
utilizada por el docente con el proposito del reconocimiento del cambio tecnoldgico por parte
de los estudiantes.

OB clase 2. 05-03-2013 (Prometeo)

EP158

Profesor: Entonces llegaban las mamas, algunas, no sé si algunas de sus mamds o sus abuelas, no creo que usted las haya
visto, pero de pronto le han contado que tenia que prender la estufa ya a gasolina que tenia que echarle una bomba, eso era
una bomba alla en la casa, ahorita hoy en dia usted llega tiene su microondas y la estufa a gas que se enciende [...] y
fosforos; hoy en dia. Pero anteriormente era otro proceso miren como ha evolucionado todo eso, entonces usted tenia que
tener su estufa alld a gas donde era una bomba practicamente que usted le echaba bomba con aire y le echaba combustible
y lo que hacia era inyectar el combustible y prender un fogoén, eso era lo que funcionaba anteriormente.

EP159

Profesor: Usted tenia que poner una estufa, una olla —por favor gracias de pronto esto le sirve algiin dia si se pierde en una
Isla desierta—.

Estudiantes: [Risas]

Profesor: Que usted colocaba y ahi solo maiz pira. Entonces usted llega y colocaba la olla y usted tenia su aceite, tenia que
saber mas o menos cual era la cantidad y eso solo lo hacia la experiencia, usted llegaba y le echaba poquito ya sabia mas o
menos o algunas mamas tenian una tapita y sabian, son dos tapitas y ya sé que esa es la medida.

En intervenciones del profesor Aracne se observan dos tipos de relatos que refieren también
a transformaciones de la vida del hombre. El primero, en los episodios 31, 32 y 33, cuya
narracion tiene que ver con los cambios tecnoldgicos que permitieron la inclusion de la mujer
en algunas actividades, anteriormente consideradas solo para hombres, como es el caso de
manejar automoviles. En estos episodios se resalta la frase “y si ustedes miran en la
sociedad”, cuya organizacion discursiva pone de testigo a los estudiantes alrededor de los
cambios que acontecen desde la tecnologia. Del mismo modo, en los episodios 38, 39 y 40,
el profesor hace un breve relato sobre algunos cambios que introdujo la electricidad como
avance tecnoldgico, en esta ocasion explica como a través de algunos “desarrollos
tecnologicos (ecografia)” las madres embarazadas pueden tener un mayor conocimiento
sobre las condiciones en que los nifios van a nacer.

OC clase 3. 03-04-2013 (Aracne)

EP31

Profesor: Hay una historia muy importante por ejemplo en el desarrollo de las sociedades, y es si ustedes miran en la
sociedad hasta hace mds o menos unos sesenta, setenta anos, las mujeres no manejaban automoviles, ni carros obviamente
habia una vision machista, y demas, pero habia una parte tecnologica que era muy importante, es que todo era rudo, o sea
para usted coger un carro tenia que tener fuerza pa’dale fuerza a ese timon, jsi?, para poder frenar era uno frenos, de, de
hidraulicos de bastante presion que tenia que hacer fuerza.

EP32

Profesor: Hoy en dia con todo lo que se tiene a nivel eléctrico y electronico, pues se desarrolla mucho mas facil y usted
puede darle la vuelta con un dedito a un carro. Puede subir y bajar una pluma que sube toneladas manejando una palanquita
y aun con los dedos y si estd automatizado con un computador, es programar un computador que es mucho mas facil.
EP33

Profesor: Por eso es que la mujer también entra en esos procesos que es mucho mas sencillo.

EP38

Profesor: Entonces la electricidad, transformo el mundo por eso, porque comenzo a meterse en toda la vida. Tanto como
esto, hace mds de cien afios, jcomo se sabia que un ser humano iba a venir al mundo? La mama estaba embarazada, se
sabia porque estaba, su vientre estaba grande, pero no se sabia nada mds, usted no sabia si venian dos nifios, un nifio, si
venia de cabeza, si venia de cola, si tenia cordon umbilical, si era tuerto, si era algo, no se sabia, si era nifio o nifia, no se
sabia.

EP39

Profesor: Hoy en dia, hoy por esos desarrollos tecnolégicos dentro de ellos por la electricidad, pues llevan a la mama le
ponen unos aparatos ahi y le estan mirando por dentro, ahi ese va a ser nifio y todos ustedes, todos ustedes, yo no sé, porque
pues yo no le he preguntado a mi mama pero tal vez yo también, ya somos parte de ecografia, o sea a todas las mamds que
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tienen un embarazo al cuarto mes, ecografia, pa’qué, pa’ que vayan y miren. No, ahi tengan un perrito en vez de un ser
humano.

EP40

Profesor: Entonces le mira alla y si hay riesgo ya le comienzan a tratar, oiga vienen dos nifios, el nifio esta invertido, ojo
tenemos que tener eso y comienzan a tratar. Porque aparece algo de electricidad, eso que es algo muy humano —ya les doy
horitica a todos la palabra, tranquilos es que quiero terminar toda la idea completa—.

En los tres profesores se observa que las narraciones de estos sucesos operan como un
dispositivo discursivo que por un lado muestra a los estudiantes una serie de acontecimientos
importantes que lograron cambiar la vida de las personas a través de utilizacion de algunos
productos tecnolédgicos. Por otra parte, el referirse de manera cercana, familiar, visibilizando
al sujeto madre en repetidas oportunidades encuadra una caracteristica epistemologica propia
del conocimiento que ha construido el profesor para ensefiar el concepto de tecnologia. Los
relatos de estos sucesos evidencian una forma de saber académico que ensefa a los
estudiantes la nocion de tecnologia como experiencias transformadoras del hacer y vivir del
hombre, que en su mayoria pueden apreciarse en su cotidianidad de forma muy familiar.

4.2.3. El ritual de las preguntas orientadoras como andlisis, discusion, reflexion y
organizacion mental para la solucion de problemas en la vida del hombre, que
favorece la construccion de saberes académicos asociados al concepto de tecnologia

Las preguntas orientadoras visibles en el discurso de los profesores de tecnologia e
informatica estudiados se corresponden con un proceso de interaccion social, principalmente
de interpelacion al sujeto ensefiante, que posibilita la emergencia del sentido asociado al
concepto de tecnologia escolar; es decir, en el orden discursivo que moviliza al profesorado
de tecnologia para la ensefianza de la nocion escolar de tecnologia, esta Gltima es concebida
también como interaccion social cuyo fin es el andlisis, la discusion, la reflexion y la
organizacion mental para la solucion de problemas en la vida del hombre. Dichas preguntas
aparecen de manera reiterada y recursiva, lo que permite la identificacion, contextualizacidon
y comprension respecto del sentido construido que aporta el objeto de saber (concepto de
tecnologia) y por supuesto permite la emergencia del sujeto de saber (profesor y estudiante)
en el marco de este tipo de interacciones. En este caso, las preguntas orientadoras como ritual
representan un trabajo intelectual de produccion de conocimiento, que, en el marco de
continuos interrogantes, originan un tipo de saber situado alrededor del concepto de
tecnologia, cuyo abordaje se da principalmente a la luz del analisis, la reflexion, la discusion
y comprension propia respecto de la resolucion de diversos problemas que plantea el profesor
durante la ensefianza interactiva.

Los tres profesores involucrados en el estudio de caso multiple emplean una serie de
interrogantes en su accionar discursivo de manera reiterativa y persistente, que orientan la
emergencia del sentido durante los actos de ensefianza. A continuacion, se presentan algunos
episodios que explican en detalle tales atribuciones de sentido.

En los registros de observacion de la clase 1 del profesor Hefesto, en el episodio 59, con
fecha 26-02-2013, se puede apreciar un tipo de didlogo que sostiene con los estudiantes a
partir de una serie de interrogantes que interpelan directa e indirectamente de forma constante
al sujeto aprendiz: “;Pero por qué no nos morimos? ;Cudles serian como las razones? ;Qué
haces ta en tierra caliente?, ;como te comportas?, ;cOmo te vistes en tierra caliente y como
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te comportas y como te vistes en clima frio? ;Es lo mismo o es diferente?” El proposito de
estas preguntas es la comprension y esclarecimiento del planteamiento del problema que
realiza previamente en el episodio 57. Cuando hablamos de la interpelacion directa, nos
referimos a que las preguntas realizadas estan dirigidas a un sujeto especifico o grupo de
sujetos. Y cuando hablamos de interpelacion indirecta, reconocemos que a pesar de que las
preguntas estan orientadas al sujeto, en algunos episodios aparecen tales interrogantes como
si fuera un tipo de didlogo explicativo que utiliza el profesor (episodio 77, OB clase 1. 26-
02-2013).

Esta organizacion discursiva otorga la posibilidad, tanto para el estudiante como el profesor,
de la generacion de la duda, el andlisis, la discusion, la reflexion, la participacion constante
del aula de clases, alrededor de un sin nimero de eventualidades que encuadran el sentido
que atribuye el profesor sobre el concepto de tecnologia. Es decir, el concepto de tecnologia
en el marco del ritual de las preguntas orientadoras se entiende como un proceso de analisis,
discusion, reflexion y organizacion mental para la solucion de problemas en la vida del
hombre. Asi, por ejemplo, la avalancha de preguntas constituye un pretexto discursivo que
hace invitaciones constantes al analisis, al estudio, a la discusion entre otros aspectos
promotores de sentido, para entender la categoria de tecnologia escolar. En este contexto,
antes que un instrumento didactico, las preguntas constituyen un dispositivo cultural escolar
de interaccion que aporta directamente al sentido de la nocidon escolar como analisis,
discusion, reflexion y organizacion mental para la solucion de problemas en la vida del
hombre.

OA clase 1. 26-02-2013 (Hefesto)

EP57

Profesor: El hombre no, digamos el hombre no se adapta al entorno (profesor habla mientras camina por el salon) sino que
hace lo contrario, el entorno lo adapta a sus necesidades, hay otros seres en la naturaleza que si se adaptan al entorno pero
tiene una dificultad mayor y es que cuando el entorno cambia desaparece porque ya no puede vivir en un entorno diferente.
Vamos a poner un ejemplo, digamos, eech, como el caso de los peces. El pez esta adaptado al agua, esta adaptado, incluso
los peces estan adaptados a unas temperaturas, hay especies que estan adaptadas a unas temperaturas y a ciertas condiciones
en el agua. Si el agua, el medio en el que viven les cambia, pues ellos mueren, no pueden sobrevivir, porque el medio les
cambi6. Con nosotros no pasa lo mismo, con los vegetales.

EP59

Estudiante: Como las personas que viven en tierra caliente y a veces les da duro el clima frio jah!

Profesor: Pero nosotros... a ver, una persona que vive en clima caliente, en clima calido, que se va para el paramo o se va
para un nevado. ;Sera que se muere alla?

Estudiante: Nooo.

Profesor: ;Y por qué no se muere?

Estudiante: Porque esta adaptada al calor y al frio, no se muere porque...

Profesor: ;Pero por qué no nos morimos? ;Cudles serian como las razones? ;Qué haces tu en tierra caliente?, jcomo te
comportas?, ;jcomo te vistes en tierra caliente y como te comportas y como te vistes en clima frio? ;Es lo mismo o es
diferente?

Estudiantes: Es diferente.

Profesor: ;Cual es la diferencia?

Estudiante: Que en clima frio te abrigas y en tierra caliente usa esqueletos.

En los episodios 70 y 71 de los registros de observacion con fecha 16-04-2013, también se
observan otros ejemplos de esta constante interrogativa. Aqui (episodio 71), se observa
ademas la invitacion que hace el profesor: “;quién mas aporta?”, para la solucion que
determina la situacion problema planteada, hecho que instala la participacion colectiva
alrededor de la construccion del conocimiento.
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OA clase 4. 16-04-2013 (Hefesto)

EP70

Estudiante: Dejarlas en un cofte [...]

Profesor: Dejarlas donde uno se acuerde, dejarlas donde uno se acurde jeso solucionaria el problema? Si el problema es
cuando.

Estudiante: Poner un ganchito.

Estudiante: Eso te iba a decir yo.

Profesor: Poner un ganchito para las llaves pero siéntese, siéntese, a ver, a ver til, [sefiala una estudiante] jun qué?
Estudiante: [Pensativos]

Profesor: Un cofre, ella dice que elaborar un cofre pequefio para guardar las llaves —a ver la nifas alla oye— a ver, Jtu
qué dices? ;Cudl seria tu idea? ;Como mds podriamos solucionar ese problema? Vas a escribir ahi en el cuaderno, con un
llavero, un cofre, pero que ahi tocaria decir algo mas, jun qué?

Estudiante: [ Al unisono] Elaborar un cofre.

Profesor: Un cofre.

Estudiante: Un portallaves.

Profesor: Con un portallaves, bueno, como ven, ahi surgen hartas ideas, surgen posibilidades para solucionar.

EP71

Profesor: A ver, jquién mds aporta?, {tu? Colocar un gancho en la pared, bueno, entonces vamos cada nifia le voy a dictar
varias posibilidades de las que han nombrado acé, como...

Por otra parte en los profesores Prometeo y Aracne también es posible visibilizar este tipo de
estructura discursiva creada por el profesor para la ensefianza del concepto tecnologia.
Veamos algunos episodios asociados:

OB clase 1. 26-02-2013 (Prometeo)

EP77

Profesor: ;Qué me esta preguntando?

Estudiante: Valor buscado.

Profesor: ;Cudl es el valor que voy a buscar? Pues el que yo vaya a escribir en algun lado, por ejemplo: acé arriba lo que
yo escriba, aqui ¢l me lo va a buscar jlisto? Enter ;Donde me lo va buscar? —Mira Mati— ;Donde me lo va buscar? ;En
donde lo va a buscar? Pues aqui en el salon, en la cafeteria, si. ;En donde? Ahi esté el valor a buscar. ;Qué columnas?_O
sea, ya cuando la encontrd. ;Qué va hacer con eso? ;Me lo va a traer cierto? ;Y qué va a traer? ;Qué columna? La uno,
la dos, la tres o la cuatro en este caso podemos colocarle que la uno, el valor esta ordenado ;no? No, entonces cero jlisto!
Aceptar, ahi esta.

OB clase 6. 16-04-2014 (Prometeo)

EP203

Profesor: Entonces, uno contra uno no juega, dos contra dos no juega, tres contra tres no juega y asi sucesivamente ;si?
Entonces, jqué es lo que tengo qué hacer? empiezo con el primer partido, ;quién es el primer partido? el uno contra el
diez, el uno contra el diez o sea aca. Entonces, jcomo es la funcion? Igual, si, abro paréntesis. ;Cudles son las variables?
Estudiante: Si.

Profesor: Si este valor que voy a escribir acd [sefiala el computador] es mayor que este valor que voy a escribir aqui, jqué
pasa?, estoy hablando de Yin, si este valor es mayor que este gané. Entonces, punto y coma, tres puntos, ;cierto? Si no
punto y coma, ;qué pasa?

OC clase 1. 06-03-2013 (Aracne)

EP25

Estudiantes: Profe.

Profesor: Dime.

Estudiante: ;Coémo hago para colocar estas cosas aqui?
Profesor: Bueno, si ti vas a colocar una banda trasportadora, ;la banda trasportadora para qué sirve?, la banda no, la
correa.

Estudiante: Para... para... para la funcion de polea para que gire.
Profesor: Perfecto. ;De donde sale el movimiento?

Estudiante: Del motor.

Profesor: Del motor. jAqui hay motores?

Estudiante: No.

Profesor: ;Donde estan los motores aqui?

Estudiante: Aca.

Profesor: Ese.

Estudiante: Y ;donde se supone que [...]? [Audio no entendible]
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Profesor: Ese. Ese ratoncito aqui y aqui.

EP78

[Revisa el trabajo de los estudiantes por computador]

Profesor: ;Qué paso con el tuyo, qué pasé con el tuyo?

Estudiante: Esta bien.

Profesor: Si sabes qué tienes que hacer?

Estudiante: Si.

Profesor: Encender la vela y debes a lo tiltimo terminar encendiendo la vela. Ahi esta, en el nivel 20, 20-22. ;Sabes qué son
los elementos cafés?

Estudiante: No.

Profesor: ;Qué crees tu que son los elementos cafés? Cafés o rojitos estos.
Estudiante: Si.

Profesor: ;Como podriamos llamar este aparato tecnologico?

Estudiante: No son casi iguales que estos.

Profesor: Si, ;Y qué hara?, o sea usted que ya lo ve en el juego, ;cudl es su funcion?
Estudiante: {No es lo mismo que hace esto? [Sefiala el computador]

El empleo reiterativo de estas preguntas, a manera de ritual, se considera otra de las
determinantes constitutivas de los saberes académicos del profesor, utilizada para ensefiar a
los estudiantes un sentido particular que ha construido y que forma a los estudiantes, respecto
de aquello que define a la tecnologia en el contexto educativo. Este sentido particular, como
lo hemos planteado, se refiere a un proceso de anélisis, discusion, reflexion y organizacion
mental para la solucién de problemas. Asi, otra de las determinantes académicas del concepto
escolar de tecnologia es la de desarrollo de operaciones superiores del pensamiento, categoria
con la que podemos comprender las ya enunciadas.

De acuerdo con lo abordado en las categorias anteriores, se puede concluir que los saberes
académicos de los profesores estudiados en el caso multiple corresponden a creaciones
discursivas propias, que, a pesar de guardar relacion con el saber académico disciplinar,
logran distinguirse por una serie de matices y elementos propios de su condicioén de sujeto
ensenante en el marco de diferentes actos transpositivos que posibilitan la emergencia del
sujeto ensefiado. La participacion del estudiantado en la construccion de objetos tecnolégicos
que afectan su cultura a través de la metafora del objeto como accidn creadora, la metafora
del relato de experiencias de manera muy familiar y cercana como transformacion de la
praxis del vivir humano y el ritual de preguntas orientadoras que guarda el concepto de
tecnologia como analisis, reflexion, discusion y organizacion mental para la comprension de
problemas en la vida cotidiana, son elementos que trascienden y significan para el estudiante
la comprension de un objeto de saber académico especifico propio del profesorado de
tecnologia e informatica.
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4.3. LOS SABERES BASADOS EN LA EXPERIENCIA Y SU ESTATUTO
EPISTEMOLOGICO FUNDANTE: LA PRACTICA PROFESIONAL
ASOCIADA AL CONCEPTO DE TECNOLOGIA ESCOLAR

Los saberes basados en la experiencia constituyen un cimulo de conocimientos producto de
la actividad docente, la cotidianidad en la escuela, la reflexion constante de la practica, el
intercambio de experiencias y didlogos en colectivos escolares, y demas aspectos
relacionados, que enriquecen y logran orientar el accionar del profesor. De igual forma, en
el mundo de la vida escolar, Woods (1998) plantea que los profesores se enfrentan
constantemente a un conjunto de problemas y dilemas de orden cotidiano, moviéndose en
medio de muchos valores e ideologias en conflicto; este hecho les permite vivir, pensar y
actuar bajo un entramado de interrelaciones y expectativas determinantes en la produccion
de su saber experiencial. En otros términos, los profesores se desplazan y movilizan en medio
de su actividad formadora, a partir de un tipo de racionalidad practica que les permite actuar
de manera oportuna e inmediata, de frente a la diversidad de situaciones que dia a dia los
envuelven.

En consecuencia, la practica profesional en la base de esta racionalidad préctica, cuya
dimension es determinante para el desarrollo del ejercicio profesional del profesorado,
representa el lugar de creacion de los saberes fundados en la experiencia del profesor de
tecnologia e informatica, y constituye una rica fuente de donde brotan saberes que se
construyen y deconstruyen a partir de las vivencias que el profesional experimenta durante
el dia a dia de su ejercicio, en el intercambio con el otro y en especial a partir de las
condiciones y particularidades que le ofrece el escenario donde se desarrolla dicha practica.

La escuela, especialmente el aula de clases, otorga al profesorado un mundo complejo y
diverso que se configura a partir de aspectos tales como la multidimensionalidad,
simultaneidad, imprevisibilidad, publicidad e historia (Jackson, 1968). Estos aspectos
definen todo un entramado de relaciones entre el profesor, el saber y el estudiante, y da origen
a un conocimiento producto de la practica profesional. En este sentido, entendemos que la
practica profesional se instala como el estatuto epistemoldgico fundante de los saberes
basados en la experiencia del profesorado de tecnologia e informéatica asociado al concepto
de tecnologia, lugar donde se origina este tipo de saber constitutivo de la categoria
conocimiento profesional especifico del profesor.

De este modo, entendemos que los saberes basados en la experiencia, identificados en los
profesores participes en esta investigacion, son construcciones propias llenas de significado
que estos maestros han atribuido a lo largo de su experiencia profesional, emergentes del
mundo de la practica y de las formas de ensefianza utilizadas para educar alrededor del
concepto de tecnologia. Asi, en el orden discursivo de estos profesores se han identificado
tres figuras literarias que visibilizan los saberes basados en la experiencia, nos referimos
especialmente a: la metafora del planteamiento de situaciones problema, necesidades y
deseos del hombre como lugar vivencial, o experiencia cercana de interaccion con los
elementos del contexto; el ritual de proyectos y experiencias exitosas como saber historico
acumulado producto de colectivos escolares, que promueve la cultura escolar; y la metafora
de los ejemplos como unidad de razon tangible, historica y trascendente del objeto
tecnologico. A continuacion abordaremos en detalle cada una de ellas.
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4.3.1. La metafora del planteamiento de situaciones problema, necesidades y deseos
del hombre como lugar vivencial, o experiencia cercana de interaccion con los
elementos del contexto, que favorece la construccion de saberes basados en la
experiencia asociados al concepto escolar de tecnologia

De manera recurrente y reiterativa, los tres profesores que participaron en el estudio de caso
multiple emplean en su dispositivo discursivo una serie de planteamientos a manera de
situaciones problema, necesidades y en ocasiones deseos del hombre, que orienta la
ensefanza del concepto de tecnologia. Este tipo de elaboraciones identificadas como
metafora en el discurso de los maestros encierran un sentido particular creado por el
profesorado para ensefiar este concepto a sus estudiantes. Dicho sentido tiene que ver con
superar la comprension de la tecnologia como un sustrato teérico inmovil y asumirla como
un lugar vivencial, una experiencia cercana de interaccion con los elementos del contexto
que define y orienta el desarrollo creativo de la subjetividad en el aula, a partir del manejo
de diferentes situaciones problematicas de la cotidianidad visibles en estos planteamientos.
Es decir, el concepto de tecnologia se aborda implicitamente a partir del planteamiento y
desarrollo de estas situaciones problemas, necesidades y deseos de hacer, en los educandos
que posibilitan su promocion como sujetos creativos y propositivos.

Por ejemplo, en los episodios 73 y 74 de los registros de observacion, con fecha 26-06-2013,
asociados al profesor Hefesto, se puede apreciar como, en principio, el profesor reconoce la
importancia de la identificacion de la situacion problema y la necesidad en el contexto
cercano, en la experiencia de vida de cada uno de los estudiantes, abordando desde este plano
a la tecnologia como condicidén que posibilita la solucién de estas situaciones en la medida
que promueve la subjetividad creadora.

OA clase 1. 26-02-2013 (Hefesto)

EP73

Profesor: A partir [...], bueno, entonces vamos a mirar como se relaciona eso, como se lleva a cabo planear y proyectar,
para eso tenemos que buscar cuales son las necesidades que tenemos o el problema que queramos abarcar o cual es el
problema que queremos solucionar, partimos de ahi, de una necesidad o de un problema.

EP74

Profesor: Pero para poder establecer esa necesidad y ese problema, tenemos que mirar, tenemos que mirar nuestro contexto,
porque la necesidad y el problema tiene que surgir es de lo que nosotros vivimos, porque recuerden que la tecnologia nos
permite solucionar son los problemas y los problemas nos lo presenta el contexto, o sea lo que estamos viviendo, lo que
estamos desarrollando nosotros, lo que estamos viviendo, cudles son los problemas que tenemos y qué podemos hacer para
solucionar eso. Necesidad o problema.

Luego, en los episodios 6 y 7, durante el registro de observacion de la clase 2 con fecha 19-
03-2013, el profesor a partir de la identificacién de la necesidad en el marco del proceso
tecnoldgico, incorpora también el deseo —“deseo de hacer algo™— como otro tipo de
planteamiento que opera, asi mismo, como condicion de posibilidad que favorece la
resolucion de estas situaciones. De tal forma que el planteamiento del deseo funciona como
una especie de movilizacion del sujeto para desarrollar y desarrollarse en medio de estas
situaciones, lo cual ensefia consigo y de manera implicita la estructura del concepto de
tecnologia. Un ejemplo explicito de este tipo de construcciones discursivas se observa
posteriormente en los episodios 8 y 9 de esta sesion de clase, donde, a partir de una
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celebracion, es decir, un planteamiento en el orden de situacion problema, necesidad o deseo,
se aborda el sentido de la nocion de tecnologia en el marco del desarrollo de tal actividad.

OA clase 2. 19-03-2013 (Hefesto)

EP6

Entonces, lo primero que hay que decir es que el proceso tecnologico, como lo sefiala ahi, arranca de una necesidad, de
detectar una necesidad.

EP7

Pero también puede ser de un deseo, no necesariamente una necesidad, puede ser un deseo, y yo voy a ir poniendo como el
ejemplo. El ejemplo, digamos que yo tengo que buscar una necesidad o un deseo para hacer algo, siempre tengo que tener
como un... como algo que me motive para hacer, a veces es un problema, una necesidad o simplemente el deseo.

EP8

Yo voy a poner un ejemplo, en este ejemplo quiero que cuando ustedes lo miren como para que cuando ustedes vayan a
desarrollar también su propuesta lo vayan mirando de esa manera.

EP9

Entonces, como ejemplo voy a plantear una situacion, digamos que se avecina el aniversario de casados de mis padres, por
decir algo, es solamente el ejemplo que pongo. Esa es, digamos, esa es la situacion que se plantea, que estoy planteando que
se acerca en pocos dias el aniversario de casados de mis padres, entonces, para eso yo deseo hacer algo para celebrarles.

Algunos otros ejemplos asociados a la construccidon de este tipo de elaboraciones se pueden
apreciar en los siguientes episodios relativos a los registros de observacion de los profesores
Prometeo y Aracne.

OB clase 2. 05-03-2013 (Prometeo)

EP154

Profesor: Cuando yo hablo del maiz pira, eso implica un proceso, un proceso de estudio para disefiar una maquina; en este
caso el microondas yo tuve que entender el problema y conocerlo —por favor shisssssssss— todas esas son situaciones
problema, mire ;como llegaron a fabricar el maiz pira y comercializarlo de esa manera? Porque habia una necesidad ;cierto?
antes como hacian el maiz pira normalmente como hacia eso tradicionalmente.

Estudiante: Vendian el maiz en una bolsita y uno llegaba y lo echaba en una olla, depende de la cantidad —asi lo hace
porque queda mas rico— [...]

OC clase 1. 06-03-2013 (Aracne)

EP120

Profesor: Yo tengo que solucionar qué; en un lado voy a hacer una canasta en otro lado voy a hacer otra canasta, en otro
lado voy hacer una canasta y cuando las suelte, las bolas de basquetbol van a quedar aqui, las de tenis van a quedar aqui y
las de boliche van a quedar aqui. Usted con todo lo que tiene se va a disefiar una maquina que supla esa necesidad, necesito
solucionar eso y como ustedes son los inventores por eso los he llamado para que me ayuden a solucionar ese problema
listo?

De manera particular, en el profesor Prometeo, en el marco de esta metafora, se observa el
reconocimiento explicito del concepto de tecnologia mas alld de una definicion tedrica que
se agota en una frase. Esta compresion trasciende de una definicion tedrica a un lugar
vivencial, a elementos que emergen a partir de las relaciones que mantienen los estudiantes
con los objetos tecnologicos de su entorno vivencial y cultural, de su cotidianidad y la forma
como los estudiantes enfrentan situaciones problemas en lo cotidiano. Estos aspectos
representan para el profesor un anclaje cultural que también denomina “cultura material”, de
tal forma que cuando el profesor plantea situaciones problemas en el aula de clases, de fondo,
esta abordando una nocién de tecnologia como cultura material; es decir, la situacioén
problema que plantea el profesor encierra una nocion particular de tecnologia producto de la
experiencia del profesor, la cual tacitamente desarrollan los estudiantes al intentar resolver
las situaciones problemas expuestas. Lo anterior puede observarse a partir de los siguientes
episodios identificados en la entrevista:
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OB ENT. 02-10-2013 (Prometeo)

EP12

Investigador: {Como ensefia usted la nocion de tecnologia a sus estudiantes? ;Por qué?

Profesor: Bueno, ech, la nocion de tecnologia yo la veo desde la praxis, ;si? Es el acercarse, el apropiase a ella, nosotros a
diario estamos en contacto con la tecnologia, o sea, desde artefactos hasta elementos que utilizamos en el cotidiano. Es
importante generar cultura en los chicos, ehh, cultura material, ehh, la tecnologia se ensefia desde el acercarse y volver a los
usuarios cultos que sepan para qué se utilizan las cosas, que sepan como se utilizan los elementos, que sepan para qué son
y como han impactado socialmente a la cultura y como la han cambiado.

EP35

Investigador: ;Cuales estrategias utiliza para ensefiar la nocion de tecnologia?

Profesor: Ehhh... Bueno, pues es que yo soy muy pragmatico, yo les pongo a los chicos a hacer... a hacer, o sea, que ellos
la vivan; yo les puedo explicar a ellos que la tecnologia es dos puntos... ;si? y se les queda en una frase pero cuando ellos
se dan cuenta que llegan a su casa y la encuentran en todos lados eso es mas significativo —pienso yo que para el
aprendizaje— entonces, pues lo que realmente yo utilizo es situaciones problema, entonces yo les planteo una situacion
problema para lo cual ellos deben darle solucion y mediante ese trabajo ellos implicitamente van abordando el concepto de
tecnologia. Finalmente, no me interesa mucho o para mi no es muy importante que ellos me la definan, ;si?, que ellos digan
tecnologia es dos puntos para mi tal cosa, ;si?, pero que si sepan que hay una relacion cotidiana de lo que implica tener una
necesidad, un problema y enfocarlo hacia eso, porque para mi eso es la tecnologia, la cultura material.

En este orden de ideas, entendemos que el planteamiento de situaciones problema,
necesidades y deseos como metafora es producto de la experiencia y experticia que ha dejado
la practica profesional en este profesorado, ya que el hecho de enfrentarse con situaciones
problemas en su vida profesional ha instalado una forma particular de comprender la
tecnologia, pero especialmente de ensefiar esa forma particular de compresion. Asi, a la hora
de ensefiar la nocidon de tecnologia, esta organizacion discursiva se convierte en una nueva
forma de despliegue de sentido que se ubica en un lugar distinto de definiciones conceptuales
constituidas por frases. El sentido real de la nocién se encuentra en el marco de estos
planteamientos que propone el profesor como lugares de produccion de saber en los
estudiantes y que en la experiencia del profesor mantiene un alto grado de significado e
importancia. La tecnologia, en este sentido, se reconoce como una vivencia, una experiencia
interactiva que los estudiantes mantienen con diversos elemento de su entorno y de uso
cotidiano, que les solicita constantemente la emergencia de su condicidon como sujetos
creativos y propositivos a partir del trabajo que desarrollan en el aula de clases; es decir, de
los elementos que provocan la incorporacion discursiva que hace el maestro, a manera de
metafora, sobre situaciones problemas, necesidades y deseos de hacer durante la ensefianza
de este concepto.

De esta manera, como ya lo hemos afirmado, se pone en evidencia que el sentido constitutivo
de la metafora denominada planteamiento de situaciones problema, necesidades y deseos del
hombre, en relacion con la nocion escolar de tecnologia, no es otro que el de la tecnologia
como lugar vivencial, o experiencia cercana de interaccion con los elementos del contexto
que define y orienta el desarrollo creativo y propositivo de la subjetividad en el aula.

4.3.2. El ritual de proyectos y experiencias exitosas como saber historico acumulado
producto de colectivos escolares promotor de la cultura escolar, que posibilita la
construccion de saberes basados en la experiencia asociados al concepto de tecnologia

Otra de las determinantes constitutivas de los saberes basados en la experiencia que posibilita
la construccion y ensefianza del concepto de tecnologia escolar por parte de los profesores
estudiados es el ritual de proyectos y experiencias exitosas, en el que el sentido atribuido al
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concepto de tecnologia da cuenta de un tipo de conocimiento producto de una construccion
colectiva que promueve el desarrollo de la cultura escolar, a partir del reconocimiento del
éxito de diversas experiencias y proyectos que tienen un valor significativo e historico para
estos maestros. En este ritual la tecnologia se asume como un saber histérico acumulado que
han producido colectivos escolares bajo la participacion activa de profesores y estudiantes,
que aporta elementos significativos para la cultura en la escuela, y que permite, en medio de
su participacion, la emergencia de sujetos aprendices de este concepto. Asi, la ensefianza de
la tecnologia se ve permeada por una variedad de practicas y actividades en las que los
estudiantes participan, y reconocen en ello, la atribucion de sentido que incorpora el profesor.

El concepto de tecnologia visto desde esta perspectiva se construye a partir de la inmersion
y participacion en las actividades, ejercicios, proyectos y experiencias que los profesores
reconocen como exitosas y ponen en escena de manera reiterativa durante el desarrollo de
sus clases. Este tipo de proyectos y experiencias exitosas son el resultado del cumulo de
conocimiento producto de su practica profesional, especialmente del conocimiento producto
de la practica docente, que manifiesta en el aula de clases formas de organizacion y sentido
propios para educar a los sujetos. Asi, el concepto de tecnologia se aterriza al mundo de la
vida escolar y los estudiantes tienen la posibilidad de reconocer y reconocerse en medio de
este, a partir de la realizacion de diversas actividades y proyectos que en la historia de su
realizacion son significativos, y que luego se expresan como una forma de conocimiento
contextualizado que aporta y enriquece la ensefianza de la tecnologia. Un ejemplo claro de
esta construccion de sentido se observa en los siguientes episodios:

OA ENT. 23-09-2013 (Hefesto)

EP54

Investigador: Bien. ;Como ha venido transformando el concepto de tecnologia que usted construyd a lo largo de su
permanencia en la institucion?

Profesor: {Como se ha venido transformado? ;Cémo? Mmm, eh, pues tal vez a partir de la prdctica, de la lectura, de lo
pedagogico y desde lo técnico, ;no?, de la tecnologia, creo que a partir de eso, es como la forma como yo la he venido
transformando.

EP59

Profesor: Voy a poner un ejemplo: en algin momento trabajamos un proyecto con estudiantes adultos en el que ibamos a
procesar la carne de un cerdo y ese era un proyecto pedagogico productivo y la idea era procesarlo para llevarlo a una feria.
Eh, yo llamé a una profesora que era especializada y cuando yo le hice la propuesta de que nos asesorara y nos ayudara
entonces ella... ella entendia la produccion diferente, ella me dijo: “No, no eso no se puede hacer, no se puede hacer porque
nosotros no tenemos la maquinaria y las herramientas necesarias para hacer eso, para procesar carnicos, no lo tenemos”. Yo
dije: “No puede ser posible”, incluso me dije a mi mismo: “No puede ser posible”; y ella se me puso incluso un poco seria
y, bueno, yo dejé y entonces yo fui a los estudiantes y le comenté que nos tocaba hacerlo a nosotros solos —porque yo
reflexionaba, yo decia pero es que como es posible si esto lo viene haciendo hace mucho tiempo el hombre antes de que
tuviera toda la tecnologia que tiene— y yo les propuse a los estudiantes que lo hiciéramos y que ibamos a conseguir que
investigaramos, que fuéramos a textos, que fuéramos a libros para investigar como eran esos procesos y que mirdramos qué
herramientas podriamos tener a nuestro alrededor que nos contribuyera para hacer eso y lo hicimos.

EP60

Profesor: Hicimos el proceso, utilizamos las herramientas de la casa, las herramientas naturales, compramos algunos
productos que ya estaban en el mercado que nos permitian elaborar y, claro, al final no nos quedé una produccién como lo
haria una produccién industrial, era una producciéon muy artesanal y muy desde la falta de la experiencia, por ejemplo
hicimos salchichones y obviamente el salchichén no nos quedé con el mismo aspecto del salchichén industrializado pero
nos quedd y lo vendimos, no nos produjo ganancias, apenas logramos el producido para pagar [...] sacamos el dinero para
pagar el cerdo y ya, y hicimos varios productos con lo que teniamos. Entonces, eso me permite ver que, eh, digamos que la
tecnologia y que el proceso de formacion en tecnologia desde la pedagogia realmente tiene muchas posibilidades.

Durante el episodio 54 del fragmento de la entrevista anterior, se observa que el primer
referente de dominio y transformacion de su concepto de tecnologia, en el marco de la
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pregunta “;como ha venido transformando el concepto de tecnologia que usted construyo a
lo largo de su permanencia en la institucion?” se refiere a la practica misma. Este hecho
posiciona a la practica como un mundo de generacion de sentido que distingue el accionar
del profesor, en el cual, la tecnologia se asume como un saber que se construye con la
participacion activa de profesores y estudiantes hacia la consecucion de objetivos
previamente definidos que se encuadran en el entorno escolar propio de un proceso de
formacion; esto es, sin duda, una comprension de la tecnologia como conocimiento que
emerge desde la practica misma, de manera conjunta y organizada. En tal sentido que, en los
episodios 59 y 60, el profesor Hefesto da cuenta a manera de ejemplo de un tipo de proyecto
exitoso desarrollado junto con los estudiantes, en el cual se resalta su proceso de reflexion
vivido para el desarrollo del mismo, proyecto que se despliega a partir de una variedad de
actividades como busqueda de informacidn, recursos, trabajo manual, entre otras, que actiian
como tipos de rituales en los cuales se inscribe la ensefianza del concepto tecnologia. Asi
mismo, en el episodio 60 se destaca la variedad de posibilidades que tiene la ensefianza de la
tecnologia desde el ambito pedagogico, lo que evidencia las multiples formas existentes de
su ensefianza partiendo del eje reflexivo propio de la practica educativa y el éxito que estas
actividades representan para sus clases.

Otro ejemplo que explica en detalle este ritual puede apreciarse en los episodios 37 y 38 de
la entrevista aplicada al profesor Prometeo, quien en principio otorga un significado muy
importante a la reflexion de su practica como ejercicio que le ha permitido modificar a lo
largo de su historia su nocidn de tecnologia. Luego, en el episodio 38, utiliza como ejemplo
el proyecto del huevo, en el que, a través de un proceso historico reflexivo sobre la
implementacidn de este ejercicio, se reconoce como, alrededor de la variedad de actividades
que acompaiian su realizacion, es posible lograr el objetivo del proyecto manifestando lo
siguiente: “No en cien manera creativas de romper un huevo, sino en tratar de evitarlo”; es
decir, se devela el saber producto de la reflexion de su practica orientado a la construccion y
ensenanza del concepto de tecnologia en el marco de este ritual.

OB ENT. 02-10-2013 (Prometeo)

EP37

Investigador: Okey. {Qué papel le atribuye al ejercicio de reflexion que usted realiza sobre su practica de ensefianza de la
tecnologia, en la construccion de su concepto actual de tecnologia?

Profesor: Casi que es el 90 %. Ese, esa reflexion diaria, es lo que hace que el concepto evolucione, si no yo..., o sea si yo
no, si uno no reflexionara a diario realmente seguiria igual como esta en la universidad, sale uno cuadriculado, sale con:
“mi concepto basico es este”, pero el tiempo no me ha agregado nada para que yo le aporte a ese concepto. Entonces esa
reflexion es muy importante sobre todo cuando uno estd empezando, por decirlo asi, incluso hoy en dia es mas valioso,
porque uno tiene con que mas comparar, (si?...

EP38

Profesor: Por ejemplo un proyecto cuando yo les pongo un proyecto a los chicos, el primer ejercicio que hicimos del huevo,
entonces, cudl es el ejercicio, era elaborar una estructura de tipo armazon y que no se rompiera ese era el chiste entonces
inicialmente, eh, era hacer la estructura pero yo me di cuenta que rompiamos muchos huevos y rompiamos demasiados.
Entonces, viene la parte social, entonces usted reflexiona y dice: “Bueno, ;,qué hacemos que también nos sirva para hacer
la misma tarea, pero que no le esté ensefiando yo al muchacho que vamos a desperdiciar alimento?”. Y eso es tecnologia,
entonces, es como el enfoque que uno le va dando a esas actividades, van evolucionando y al final se convierte no en 100
maneras creativas de romper un huevo, sino en tratar de evitarlo y que él sea consciente de eso. ;Y socialmente eso qué
implica? ;Qué implicaciones tiene eso?

Este tipo de connotaciones en el dispositivo discursivo de los maestros aparta la comprension
clasica sobre la implementacion aislada de proyectos en el aula de clases, hecho que refleja
no solo formas de articulacidon exitosas entre la teoria y la practica garantizando futuras
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réplicas de las mismas, sino que realmente su sentido esta orientado a la ensefanza del
concepto de tecnologia como un tipo de conocimiento que se construye bajo la participacion
colectiva de profesores y estudiantes en el ambito escolar, donde el ritual encuadra y solicita
la realizacién de estos proyectos y experiencias, todas producto de la reflexion continua,
especialmente, del “caldo de cultivo” que genera la practica educativa en los profesores.
Algunos otros ejemplos de estas experiencias pueden apreciarse en los siguientes episodios
de la entrevista del profesor Aracne:

OC ENT. 02-10-2013 (Aracne)

EP260

Investigador: Bueno, profe, ;recuerda alglin tipo de experiencia en su historia de vida que haya provocado un gran impacto
para su comprension de lo que es la tecnologia?

Profesor: Los experimentos, yo diria que los experimentos hechos fuera del salon, eh, dentro de ellos. Por ejemplo, 1a bomba
de acido sulfiirico, ;si? Entonces, pues lo que necesitamos era que aqui el problema era que necesitabamos hacer una bomba.
Algo que estallara y que nos generara un ruido que pudiera hacer y pues, obviamente, todo mundo lo manejaba por guerra.
EP261

La guerra no, entonces lo hablamos con los profesores de quimica y como podriamos hacer, hicimos la famosa bomba de
bombitas de aluminio con é4cido sulfirico y pues uno lo deja un tiempo, comienzan a reaccionar y pues por presion ella
explota, pues obviamente a la hora de la explosion pues todo mundo ;qué estan haciendo alla? Y todos, ;no? El éxito,
digamoslo asi, yo no lo llamo éxito; la cercania es, todos queremos entrar a esa clase.

Profesor: jUy!, es que donde Javi, ;cOmo asi, entonces ya estan experimentando y estan haciendo? ;Y los otros?, si es que
nosotros hacemos bombas.

EP262

Profesor: El de los cohetes de agua, pues es algo que después se promulgd en mucha partes, que hagamos concursos de
cohetes de agua que es simplemente presion de agua y a través de... de salir, la de los aviones, si? Entonces, aqui hicimos
uno de aviones en donde el objetivo era caer en la mitad de la cancha, del circulo, en la mitad de la cancha de futbol, pero
lo tenian que enviar desde fuera y eso nosotros lo llamabamos el invento, nosotros deciamos el invento del mes. Y poniamos
un reto, y naci6 de clase pero después ya se convirti6 del colegio. Podia participar cualquiera de los que de los alumnos que
estaban alli.

EP263

Profesor: Eh, quiero hacer referencia que de ahi salieron /o de los carros que es que teniamos una feria, la feria que teniamos
con otros colegios pero lastimosamente no teniamos la plata, no se dio por la parte otra vez administrativa, es que eso
requiere muchos permisos.

El concepto de tecnologia que subyace en el ritual de proyectos y experiencias exitosas
constituye también una serie de practicas pedagogicas, como podemos apreciar en el profesor
Aracne, cuya implementacion reflexionada y consecutiva logra instalarse con el pasar del
tiempo en la cultura institucional escolar, ya que su significado, producto del accionar
conjunto de profesores y estudiantes, genera identidad y acogida por parte de toda la
comunidad en la escuela. Asi, este ritual no solo se constituye como una forma de
conocimiento para la ensefianza del concepto de tecnologia, sino que trasciende hacia el
escenario institucional para convertirse con ello en un indicador significativo de la cultura
escolar.

4.3.3. La metafora de los ejemplos como unidad de razon tangible, historica y
trascendente del objeto tecnoldgico, que favorece la construccion de sentido desde los
saberes basados en la experiencia asociado al concepto de tecnologia escolar

La metafora que nos ocupa en este apartado se sitila como una organizacién discursiva
distintiva que los profesores de tecnologia e informatica emplean en el marco de la ensefianza
del concepto de tecnologia escolar. Su caracteristica principal, en virtud del uso de ejemplos,
trasciende, del hecho de ser comunmente considerados como representaciones o
instrumentos didéacticos que aclaran e ilustran con mayor profundidad un contenido
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especifico, a un proceso de determinacion y caracterizacion del objeto de saber a ensefar; es
decir, del concepto de tecnologia que se ensefia. Asi, este concepto de tecnologia aparece por
medio del objeto tecnologico (constitutivo de razén y materializacidon), como una unidad de
razon tangible que se puede comprender y palpar tanto en su dimension abstracta como fisica,
siendo ademas un concepto de ensefianza de caracter historico y trascendente.

El cimulo de experiencias creadas por el hombre, vistas como “objeto técnico” durante las
practicas de ensefianza, por parte del profesor, encierran un conocimiento aprehensible, de
cardcter historico y movilizador, que ha aportado importantes elementos al desarrollo de la
humanidad y que en esta oportunidad educa sujetos en el aula de clases.

La identidad que la metafora del ejemplo otorga al concepto de tecnologia escolar en el aula,
evidencia una variedad de productos tecnologicos elaborados por el hombre, que en su
interior contienen ricas formas de conocimiento historico que han representado valiosos
aportes para el desarrollo de nuestra cultura, ya que trasciende de la comprension del objeto
tecnologico como algo acabado, hacia su interpretacion como un mundo de posibilidades de
construccion de conocimiento, gracias a la naturaleza de razoén tangible, como es asumido.
Este abordaje de la tecnologia se reconoce como un proceso de reflexion continua producto
de la practica docente que los profesores asumen como aporte de su quehacer y actividad
formadora.

Estos ejemplos se distinguen también en el dispositivo discursivo por el uso reiterativo de
frases como: “ejemplo, por ejemplo ”, durante las clases, elementos que sin duda generan una
pauta para comprender como se construye el sentido que producen los maestros en sus
practicas de ensefanza.

Asi pues, mas alla de entender la ejemplificacion evidente en el discurso de estos profesores
como representaciones que profundizan respecto del contenido ensefianza, asistimos a
formas de caracterizacion escolar de aspectos que otorgan sentido e identidad al concepto
tecnologia, cuya organizacion discursiva muestra la plenitud tecnologica que abarca la vida
cotidiana llevada al aula de clases a través de la puesta en escena de elementos tecnoldgicos,
experiencias del hombre y la naturaleza, “cosas hechas”, “cosas que nosotros hacemos”,
cargados con una historia particular llena de mucho conocimiento y significado en el devenir
de la cultura, hecho que favorece la evolucion y transformacion del concepto de tecnologia
en los estudiantes.

En los siguientes episodios de la aplicacion de la entrevista se observan algunos comentarios
de estos profesores que enmarcan estas apreciaciones:

OB ENT. 23-09-2013 (Hefesto)

EP34

(Cuales estrategias utiliza para ensefiar la nocion de tecnologia?

Profesor: Eh, bueno, una es esa parte donde yo indago sobre esa concepcion que pueda tener el estudiante de tecnologia
para poder hacer que esa nocion que ellos tienen también evolucione, entonces, por ejemplo, a veces yo pregunto: “;Qué
entienden por tecnologia?” O “;como podriamos ejemplarizar la tecnologia?”’. Entonces, ellos empiezan a nombrar
elementos que se han producido a partir de la tecnologia, entonces, hablan del televisor, hablan del celular, y entonces yo
trato de mostrarles que ese es un producto de la tecnologia y se ha desarrollado a través de la historia y que tiene mucha
historia y mucho conocimiento y que si el conocimiento no se hubiera desarrollado ese producto tecnologico tampoco
habria llegado a materializarse.
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OC ENT. 25-09-2013 (Aracne)

EP151

Investigador: Bien, ;cuales estrategias utiliza para ensefiar la nocion de tecnologia?

Profesor: Las que le habia dicho, la de mostrar. Yo creo que la mejor estrategia que tengo es la de mostrar por diferentes
medios. 4 través de cosas hechas, a través de cosas que nosotros hacemos, a través de videos y la ejemplificacion; yo creo
que si t miras en el discurso, aun de la vida cotidiana que yo tengo, siempre la relaciono es con ejemplos, ejemplos que
han pasado, ejemplos que tengo, entonces, pues doy la vida de personajes en donde: okey a esta persona le decia loco, bobo,
tonto, toda esa cosa y mire lo que hoy tenemos, ;si? (Por qué si este era un experimento que no tenia importancia hoy en
dia si ha tenido importancia? Eh, creo que la mejor, la mejor, no, la que yo mas utilizo, es la de mostrar y la de ejemplificar.

Algunos episodios que muestran el despliegue y desarrollo de esta figura literaria se
presentan a continuacién en la transcripcion correspondiente. Se puede apreciar como el
profesor Hefesto utiliza la ejemplificacion discursiva para dar cuenta de las condiciones que
provocan el desarrollo tecnologico, cuyos abordajes en gran parte refieren a observaciones
propias en la naturaleza y experiencias del hombre en su interaccién con el medio cercano.
Los ejemplos utilizados en este sentido operan como una forma de direccionamiento
discursivo que de manera reiterativa encausa el sentido que el profesor atribuye en la
ensefianza, abordando el concepto de tecnologia como unidad de conocimiento constitutiva
de razon y materia, con alto significado en diversas experiencias y situaciones de vida del
hombre. Este, en su cotidianidad, se ve enfrentado a gran diversidad de situaciones y es capaz
de desenvolverse con éxito, lo que hace del mundo un cumulo de posibilidades de
comprension que se vuelve natural y aprehensible por los estudiantes.

OA clase 1. 26-02-2013 (Hefesto)

EP58

Estudiantes: Nosotros si, porque si nos metemos en el agua... [...]

Profesor: Yavamos a ver, vamos a ver hasta qué punto, por ejemplo, ;qué pasa si traemos una mata de coco aqui a la sabana
de Bogota? ;Qué pasara?

Estudiantes: Se muere por que esta adaptada al calor.

Profesor: Porque estd adaptada al calor, a otro tipo de ambiente. Es posible que no se muera, digamos, es posible que
nosotros veamos crecer una mata de coco, pero esa mata de coco no va a producir frutos, como tal, la especie no puede
sobrevivir.

EP60

Profesor: Ah... bueno, y entonces cuando el hombre hace eso, cuando nosotros como seres humanos hacemos eso, lo que
estamos es modificando el entorno, o sea, yo [ejemplo] no puedo cambiar el clima de Bogota pero yo me puedo colocar
una chaqueta y para mi, para mi interior, estoy cambiando el entorno, ya no siento frio, ya estoy comodo, si me voy para
melgar, pues entonces me quito un poco de ropa y estoy mas ligero y soporto la temperatura. (Si ves?

EP61

Pero si traemos, a ver, justedes saben cual es una especie tipica de los paramos? A ver, a ver, un vegetal que vive en los
paramos, que es caracteristico de los paramos.

Estudiante: jjjFrailejones!!!

Profesor: [Ejemplo] Los frailejones, el frailejon es una planta que esta adaptada al clima del paramo, si nosotros llevamos
un frailejon a melgar, el frailejon no va a sobrevivir, se muere, porque ese no es el entorno o el medio ambiente al que ¢l
esta adaptado, se le cambian las condiciones al medio ambiente y hace que muera. El hombre no hace eso.

EP62

Profesor: [Ejemplo] El hombre es capaz de vivir bajo el agua, jcomo que no!, crea una, a partir de lo que hace, creamos
una capsula, nos vamos con una bala de oxigeno, nos metemos y podemos durar dos, tres horas alla entre el agua a
profundidades y no nos morimos, pero, ;qué fue lo que hicimos? Cambiar, lo que hicimos fue cambiar las condiciones del
entorno y las cambiamos. ;Para qué? Para que el entorno se acomodara a nuestra necesidad ya..., esa condicion le ha
permitido al hombre, esa condicion de ser menos adaptado, le ha permitido al hombre desarrollar su inteligencia,
desarrollar todas sus capacidades y también desarrollar su conocimiento y desarrollar la tecnologia, eso es lo que le ha
permitido desarrollar la tecnologia y todo lo que conocemos hoy en dia.

Algunos otros episodios que evidencian la utilizacion de los ejemplos como metéafora
también se pueden apreciar en los registros de observacion de los profesores Prometeo y



82

Aracne. En el primero, se observa como el sentido del ejemplo trasciende de un lugar que
clarifica la idea respecto de lo que es un modulo (EP67) a la interpelacion del sujeto
estudiante y, por ende, su participacion en la construccion de sentido (EP70 y EP71) respecto
de la condicion de razédn tecnologica que guarda este objeto, la principal caracteristica de
diferenciacion epistémica consiste en asumir el ejemplo que parte del objeto tecnologico
(moddulo), hacia su comprension como objeto portador de conocimiento tangible, util y
explicable. Ahora bien, en los episodios 74 y 75, los ejemplos aparecen como imagenes que
ubican a los estudiantes en medio de objetos con los que constantemente tienen interaccion:
“el chalequito de sus papas” y el protector de los celulares, estos elementos son portadores
de un tipo de conocimiento tecnoldgico que se orienta evidenciando la logica repetitiva de lo
modular. Finalmente, en el episodio 77, la frase “por ejemplo” sitiia su discurso en los
ejercicios de clase que utiliza para ensenar tecnologia (es el caso del proyecto del huevo), lo
que revela cémo los ejemplos también operan de manera implicita y aparecen a manera de
conocimiento aplicado; es decir, el profesor acude a una forma de razén aplicada que expresa,
en este caso, la logica operacional de la estructura laminar. En suma, los ejemplos como
metafora definen una especie de razon aplicada que expresa el conocimiento constitutivo de
los objetos tecnologicos en cuanto una unidad conformada por abstraccion y materializacion,
y favorecen la construccion del conocimiento en el aula de clases, mas alld de ser asumidos
como posibles instrumentos didécticos.

OB clase 1. 26-02-2013 (Prometeo)

EP67

Profesor: ;Qué es un modulo? [Escribe en el tablero] Un modulo es un elemento que se repite, cuando usted llega a un
banco, ejemplo: usted llegd a un banco, ;quién ha ido a un banco en su vida? ; Yenny ha ido a un banco en su vida?
Estudiante: No.

Profesor: No, no ha ido a un banco.

EP70

Profesor: ;Qué seria modular en este salon?

Estudiantes: Las mesas.

Profesor: [Ejemplo] Las mesas, a pesar de que una dice: “Oscar te amo”, “adoramos tecnologia”, si, o sea, independiente
de lo que diga en cada una, todas son iguales, tiene las mismas dimensiones /cierto?

EP71

Profesor: Otro elemento que es modular aca.

Estudiantes: Las sillas.

Profesor: [Ejemplo] Hay unas que son metalicas y que son modulares, hay otras que son, mmmm, de madera pero también
son modulares.

EP74

Profesor: ;Qué es lo que estoy haciendo? Lo que estoy haciendo es tomando una estructura y multiplicandola en el espacio
para aprovechar; por ejemplo ustedes han visto los chalequitos que tienen los papas de rombitos, si han visto que es el
mismo rombito una y otra vez que eso se ve feo pero todos los papas los tienen, si, o los abuelos los chalecos eeesos, eso es
un diseflo modular es el mismo rombo.

EP75

Profesor: Eh, ustedes han visto los celulares, por ejemplo, las carcasas de los celulares, ;qué es lo tinico que le cambian?
Estudiantes: Los colores.

Profesor: Los colores, pero el modelo es el mismo por qué, porque obviamente si le cambian algo no, no, no, no va a
coincidir ;cierto? eso también es modular y es un producto en serie.

EP77

Profesor: Por ejemplo, es nuestra estructura, como aplicariamos esto a nuestro ejercicio del huevo.

Estudiantes: [...]

Profesor: Por ejemplo, a mi se me acaba de ocurrir lo siguiente: voy a tener aca el huevo vista superior, ojo con lo que voy
a explicar, vista superior [dibuja un nuevo huevo en el tablero], cada linea de esta es un modulo y mi médulo no es un
solecito no cada vista de estas, el centro es el huevo y alrededor estan los modulos, como es el médulo vista lateral: el
modulo es asi, por ejemplo, si?, (si nos ubicamos? Entonces cada uno de estos es un modulo imaginese una C en carton y
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esos vienen rodeando la estructura del huevo, aqui tenemos vista lateral del médulo aqui tenemos vista superior; ahi estamos
haciendo una estructura de tipo laminar ¢Si?

Por su parte, en los episodios 19, 20, 21, 22 y 23 de los registros de observacion, clase 3 con
fecha 05-03-2013, del profesor Aracne, se utilizan una serie de ejemplos que definen el
desarrollo de la tecnologia, reconociendo el cardcter historico y trascendente de este
concepto. El ejemplo como metafora en estos episodios sefiala una comprension evolutiva
del desarrollo tecnologico, en la que sobresalen algunos aspectos historicos que demuestran
de manera breve y cercana, el paso de lo manual a lo instrumental. Se resalta en ello el
aprovechamiento del conocimiento producido en determinado momento de organizacion
racional del hombre que permite la aparicion de una serie de operadores tecnologicos, por lo
cual se supera el caracter estatico del conocimiento producto de la tecnologia, determinando
con ello su trascendencia hacia otros estadios de desarrollo.

OC clase 3. 05-03-2013 (Aracne)

EP19

Profesor: Pues uno comienza a mirar que la tecnologia inicialmente era toda manual, o sea, uno lo hacia manualmente,
[ejemplo] si yo quiero abrir un cacahuate, pues lo hago con las ufias o con el diente o con el zapato, o con el codo, o algo
que tenga que hacer, o lo hace manual, si quiero levantar pesos pues lo hago manualmente, pues cojo una piedra y la levanto
o me la hecho al hombro o le hago algo, esa era la primer, llamemos asi, la primer tecnologia. Toda hecha manualmente, lo
que yo podia hacer con mi cuerpo lo haciamos.

EP20

Profesor: [ejemplo] Obviamente, luego se comenzaron a unir personas, entonces, oiga yo tengo que levantar una piedra que
no alcanzo a levantarla solo, entonces, le digo a otra persona aytideme a levantarla, y entre los dos hacemos fuerza o miramos
a ver como, yo se la coloco encima o usted encima de mi o como entre los dos hacemos fuerza para... entonces, ya viene
un trabajo comunitario, claro que si ustedes miran, en ese trabajo comunitario, pues comienzan a haber cambios ya —que
tal si usted y yo jalamos a la vez—, entonces, hay mas fuerza, mas desarrollo que tener. Pero sigue siendo manual.

EP21

Primer tecnologia que podemos, evaluarla, manual, todo lo que podamos hacer con nuestro cuerpo.

EP22

Profesor: Pero luego comienzan a aparecer algunos elementos, que es lo que llamamos nosotros operadores tecnologicos,
que me ayudan a hacer eso que hacia manualmente de una forma mas facil, aunque sigue siendo manual, y viene algo que
nosotros llamamos mecanismo. [Ejemplo] Uno de los primeros que aparece —ya te doy la palabra y ahoritica todas las
preguntas—, uno de los primeros que aparece, la palanca, o sea, alguien coge un palo le pone un punto de apoyo o una
piedra, algo, y con ella puede levantar cosas, puede ayudar, ayudar a subir otras cosas, puede hacer mejores fuerzas cuando
tienen palancas jlisto! y puede, una palanca grande, una palanca chiquita, una palanca de primer género, de segundo, de
tercer género, que eso lo han visto en ciencias.

EP23

Profesor: Si, y entonces puede trabajar [ejemplo] y yo quiero partir el cacahuate y ya no me dafio la ufias, ya no tengo que
hacer mucha fuerza, sino simplemente utilizo algo similar a un alicate, lo unico es que en la mitad va el sitio donde pongo
el cacahuate y le hago un poquito de fuerza y ya lo parto, entonces ya comienzo a desarrollar otras cosas de tecnologia.

En términos generales, todos estos episodios dan cuenta, de que el uso de ejemplos como
metafora en el dispositivo discursivo de los maestros pretende una variedad de formas de
configuracion del concepto de tecnologia escolar que supera los margenes de compresion
como solo clarificacion o ampliacion del contenido. Efectivamente, la puesta en escena de
esta figura discursiva define una forma de comprender la tecnologia como unidad de razén
tangible, historica y trascendente, producto de la reflexion y la experiencia que ha dejado la
préctica en estos maestros.
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4.4. LAS TEORIAS IMPLICITAS Y EL CAMPO CULTURAL INSTITUCIONAL
COMO SU ESTATUTO EPISTEMOLOGICO FUNDANTE ASOCIADO AL
CONCEPTO DE TECNOLOGIA

Identificar las teorias implicitas que orientan y soportan el discurso del profesor se convierte
en una tarea compleja, ya que intentamos comprender las relaciones existentes entre el
discurso explicito que se hace manifiesto durante la ensefianza y la teorias que subyacen y
soportan este discurso, aunque el sujeto profesor no sea capaz de verbalizarlas, es decir, no
pueda, de manera consciente, dar cuenta de las teorias que dirigen su accionar discursivo.

Para el caso de las teorias implicitas asociadas a la nocion de tecnologia escolar, reconocemos
que existe un lugar de produccion de sentido que permea de manera tacita el discurso del
profesor, dicho lugar permite la vida, reproduccion y trabajo de los saberes en la escuela pero
mas desde una postura organizativa que establece pautas y propodsitos alrededor de la
ensefianza de los saberes escolares. Nos referimos al campo cultural institucional que se
traduce en la puesta en escena de los referentes teodricos institucionales como el modelo
pedagogico, el plan de estudios del area de tecnologia e informatica, el sistema de evaluacion,
proyectos transversales, libros de textos, entre otros documentos que posibilitan la formacion
del sujeto. De esta manera, el campo cultural institucional comprende el estatuto
epistemologico fundante de las teorias implicitas que habitan en el discurso del profesor y
que se vinculan con el concepto de tecnologia que mantienen los profesores de tecnologia e
informatica durante su ensefianza.

Las teorias implicitas identificadas en los profesores participes de esta investigacion dan
cuenta de dos aspectos fundamentales dentro de los propoésitos educativos institucionales: el
primero se relaciona con la formacion humana a través de la recuperacion de la integridad
del sujeto y los valores que lo constituyen; y el segundo parte de una serie de orientaciones
asociadas a la proteccion y cuidado del medio ambiente. Estas teorias, que a continuacion
explicaremos en detalle, aunque pueden relacionarse directamente con marcos tedricos
fordneos, son en este caso fruto de la vida y la cultura institucional, aparecen como un soporte
de naturaleza escolar que parte de practicas y deconstrucciones propias del campo cultural
institucional y subyacen en referentes tedricos implicitos que orientan la ensefianza del
concepto de tecnologia.

4.4.1. La metafora de la formacion humana como tecnoética asociada a la
recuperacion del sujeto hombre instalado en una suerte de determinismo tecnoldgico,
en la construccion parcial del sentido del concepto de tecnologia escolar

Una de las teorias implicitas identificadas parte del reconocimiento de una metafora
recurrente en el discurso de los profesores, de la cual no son conscientes a plenitud. Nos
referimos a una serie de argumentos relativos a la formacion humana, visibles en su
dispositivo discursivo, que permean la ensenanza del concepto de tecnologia, expresado
como tecnoética asociada a la recuperacion del sujeto hombre instalado en una especie de
determinismo tecnoldgico que orienta sus modos de vivir y de actuar en diferentes contextos.

La metafora implicita de la formacion humana como tecnoética implica comprender la
recuperacion del sujeto hombre, muchas veces absorbido por la masificacion de dispositivos
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tecnoldgicos que determinan nuestros modos de ver, sentir y actuar en el mundo que nos
rodea, por parte de los estudiantes, cuyo sentido atribuido por este profesorado destaca
aspectos constitutivos de la integridad del sujeto, y se refiere al rescate de valores humanos
como la responsabilidad, el amor, la sinceridad, la solidaridad, el compartir con el otro y, de
manera particular, la recuperacion del nucleo familiar, es decir, el simbolo de unidad que
debe representar la familia en los estudiantes, ello, como la acepcidn positiva que prima sobre
la desaparicion del sujeto hombre-humano en un mundo tecnoldgico. La aparicion de estos
componentes teoricos en el discurso de los maestros respecto de la ensenanza del concepto
de tecnologia, son una comprension propia de la tecnologia, entendida como tecnoética, que
habita de manera implicita en el hacer docente posibilitando el aprendizaje de este concepto.

Los episodios 32, 33 y 34 de la clase 5, con fecha 30-04-2013, del profesor Hefesto, ofrecen
una evidencia del papel que representa la formacién humana como teoria implicita durante
la ensefianza. En este caso, el profesor pretende plantear, desde una ética humanizadora, una
critica respecto del desarrollo de la tecnologia como pura instrumentalidad (EP32) e intenta
mostrar algunos ejemplos de lo que sucede con el hombre hoy dia, es decir, de como las
maquinas enajenadas de la condicion humana primigenia y fundante consumen al hombre.
En este marco, se puede apreciar en el episodio siguiente (EP33) algunas preguntas que
indagan sobre las formas de comunicacion y el tipo de relacion intrafamiliar cuando existe
un uso poco responsable sobre algunos dispositivos tecnologicos: “;Qué tiene que ver eso
cuando en la casa hay dos y tres televisores y cada individuo esta por alla? ;Qué pasa con
las relaciones humanas, con las relaciones con el papd, con la mama, con el hermano?
¢/ Como se tornan?” Este hecho, mas que un ejemplo o paralelo como lo plantea el profesor,
determina una invitacion a la reflexion sobre los vinculos y lazos familiares a la luz de la
utilizacion desmedida de aparatos tecnoldgicos, que en cierto grado logran desintegrar la
unidad familiar. Tales elementos de fondo revelan toda una estructura teérica alrededor de la
formacion humana bajo la perspectiva familiar que opera como principio subyacente a la
ensefanza de la clase de tecnologia. Aspecto sin el cual no puede ser comprendido el
concepto de tecnologia escolar, a riesgo de simplificarlo y reducirlo a expresiones foraneas
que afectan su valor formativo.

OA clase 5. 30-04-2013 (Hefesto)

EP32

Profesor: A ver alla, lo que yo pretendo es que veamos la pelicula, que veamos cudl es la critica que se hace en relacion al
desarrollo de la tecnologia pero que también podamos hacer un paralelo con lo que nos pasa hoy. La pelicula tiene unas
escenas incluso donde muestra que literalmente y fisicamente las maquinas consumen al hombre casi que se lo traga, jbueno
alla lo van a ver! Es solamente un adelanto.

EP33

Profesor: Entonces, qué tiene que ver con lo que nos pasa hoy en dia, ;qué tiene que ver esto con lo que nos pasa hoy en
dia? Pues, por ejemplo: ;qué tiene que ver eso cuando en la casa hay dos y tres televisores y cada individuo estd por alla?,
pero bueno, uno lo ve, o bueno, hay un televisor, un computador, un Play Station y cada uno por alla metido manejando un
aparato de esos y ;qué pasa con las relaciones humanas, con las relaciones con el papa, con la mama, con el hermano?
(Como se tornan? No se tornan porque solamente esta [...] digamos llega y no le dice [...] no se comunican con el papa,
sino se van y se conectan a Internet [...].

EP34

Profesor: Bueno, entonces eso es lo que tenemos, lo que yo quiero que ustedes vean y para qué, para qué, vamos a ver eso,
para que nosotros entremos en conciencia y empecemos a darle desde nosotros mismos un buen uso a los productos
tecnoldgicos, ¢listo?

Otro ejemplo de este tipo de estructura teorica implicita se observa en el orden discursivo del
profesor Prometeo, cuando hace de manera insistente solicitudes a sus estudiantes sobre el
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uso adecuado de las tecnologias, y sefiala la organizacion del tiempo dedicado a cada una de
las actividades realizadas de manera personal en sus vidas, en especial del tiempo que emplea
al compartir con su familia. Un componente del sentido de la nocion de tecnologia escolar,
que circula de manera tacita en el discurso del profesor, tiene que ver, entonces, con la
formacion humana, en el sentido social y familiar en el que interfiere la tecnologia, tanto en
su acepcion positiva como negativa. Esas solicitudes, en el marco de la ensefianza de una
nocion escolar, entendida como un conocimiento que educa, instalan un posicionamiento
sobre el significado ético del ser “muchacho”, que a nuestro juicio pueden referirse a procesos
de socializacion, de compartir con el otro, de otorgarle un lugar importante a las relaciones
humanas fuera del lugar académico, y mas en un ambiente de esparcimiento y recreacion. En
los siguientes episodios se pueden apreciar con mayor claridad estos desarrollos:

OB clase 1. 26-02-2013 (Prometeo)

EP175

Profesor: Entonces, muchachos, eso mismo que estamos haciendo aca, mire, yo les estoy tratando de enseflar que hay unos
tiempos para cada cosa, cuando usted esta trabajando, cuando usted esté en su universidad, hay unos tiempos para cada
cosa, organice su tiempo, no se vuelva dependiente de las tecnologias.

EP177

Profesor: Por eso les estoy dejando tiempo en clase para que trabajen en el tiempo que tiene que trabajar, no en su tiempo
de descanso, porque si no, entonces cuando van a ser muchachos, cuando van a salir al centro comercial jah!, cuando van a
socializar, si 0 no, no s¢, pues pienso yo, ahora si ustedes quieren pues yo los clavo de trabajo, eso es lo de menos.

OB clase 2. 05-03-2013 (Prometeo)

EP33

Profesor: Ojo, el tiempo de la familia no es que yo llego me siento desayuno y estoy sentado con ellos, eso no es tiempo de
familia. Tampoco es sentarme a ver television con mi hermano y mi papa o mi mama o ir a no... o ir a pedirle plata a mi
papa, eso no es tiempo de familia.

Estudiantes: {Entonces?

EP34

Profesor: Listo, ;qué es el tiempo de familia? Y usted se va a dar cuenta. Ir al cine: es ir al cine eso no es tiempo de familia.
Estudiante: Conversar.

Profesor: Eso es tiempo de familia, cuando usted esta con su familia —exacto— mire que uno nunca esta con los papas y
después se queja porque resulta que —a ver shissssssssssss—.

EP35

Profesor: Porque resulta que su papa nunca le dedica tiempo o usted no le dedica tiempo a él y él esta ahi esperando a que
usted le bote una horita al menos a la semana. Entonces, muchachos una recomendacion a reflexion a nivel personal: dedique
tiempo a su familia, a su mama, charle con ella, charle con él, yo sé que es dificil.

Finalmente, encontramos en el profesor Aracne, durante algunos episodios relativos a la
entrevista, aspectos que resaltan la formacion humana y en valores, asumiéndolas como
formas de conocimientos integrados que le dan el sentido de tecnoética, que pretende la
recuperacion del sujeto hombre sumergido en una especie de determinismo tecnologico, a
los contenidos especificos que se ensefian en el area de tecnologia e informatica y que
presumen el ideal de educacion de un individuo. Tales argumentos son atribuibles a teorias
implicitas portadoras de sentido para la ensefianza del saber relacionado con el concepto de
tecnologia.

OC ENT. 25-09-2013 (Aracne)

EP290

Investigador: | No sé si quiera, de todo lo que ha pensado, quiera agregar algo mas?

Profesor: No, yo, de pronto para agregar, es algo que es importante que quisiera que se diera en el &mbito de la educacion
escolar, de educacion preescolar, basica y secundaria, que es mirar este proceso como un proceso de formacion social no
como un proceso de formacion tematica.

EP292
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Profesor: Entonces, algo como pensar en coémo hacer del ser humano un mejor ser humano, ;si? Y creemos, porque debe
haber ahi un error, que es dandole mas materias. Dandole mas temas. Entonces yo entre mas temas le dé estoy haciendo un
ser humano mejor. Creo, desde mi punto de vista, que no va por ese lado, ;si? Mas bien ensefiémosle que ¢l mismo mire a
ver como cuando quiera tener sus caminos, pues puedan acceder a los temas, ;si? Pero si démosle condiciones como de
respeto, (si? Como de tolerancia, como de responsabilidad, como de confianza...

Estas consideraciones sobre la metafora inconsciente que aqui hemos denominado formacién
humana, podemos decir que encierran una estrecha relacion con algunos de los principios
filosoficos que guarda el PEI de las instituciones donde laboran los profesores de esta
investigacion, cuyos planteamientos otorgan un alto grado de importancia al desarrollo social
de la persona, a la vida en sociedad y en familia y a plantear la construccion de saberes que
conjuguen tanto la dimension académica del sujeto como su dimension socioafectiva. En los
siguientes apartados sobre los principios filosoficos del PEI se observan algunos de estos
postulados.

En el caso del profesor Hefesto, tenemos los siguientes: “La formacion para el desarrollo
humano; el aprecio y valoracion por la persona y la familia; la practica de los valores
individuales y sociales; la formaciéon en valores religiosos” (p. 10). Y en el caso de los
profesores Prometeo y Aracne, encontramos los siguientes:

— “La busqueda del desarrollo del ser humano integral, polivalente, polifacético y
multidimensional capaz de conjugar el desarrollo personal con el desarrollo
social.

— La comprensién de que todo racional es educable. La sociedad la escuela y la
familia son agentes que interactian en este proceso el cual incluye la
autoeducacion. Esta funcién educadora propende por la construccion de saberes
que tiendan no solo a la proyeccién y al manejo de competencias frente a la
sociedad, sino que el individuo encuentre en ellos una realizacion personal;
multiples saberes que le permitan no solo la interpretacion de fendmenos, de
hechos y realidades sino que conlleven a la construccion de una vida mas justa,
humana y humanizante.

— La dimensién de lo afectivo-valorativo: como dimension que se ha asumido por
mucho tiempo como subyacente en todo trabajo académico de la escuela y que
en la actualidad requiere ser exteriorizada, atendida y educada en forma
especifica como parte importante en la formacion integral de todo ser humano”
(pp. 49-50)

En términos generales, la formacion humana y en valores, que resalta el principio de unidad
familiar, se entiende asi como una teoria implicita propia del campo cultural institucional que
subyace sobre el trabajo docente en el aula de clases cuando se ensefia el concepto de
tecnologia. Estos planteamientos que se entretejen en la cultura institucional, sin duda alguna,
dotan de sentido el concepto de tecnologia que mantiene el profesorado y provocan la
emergencia de sujetos aprendices de este conocimiento.

4.4.2. La metafora de la proteccion y cuidado del medio ambiente como biotécnica
que porta un sentido parcial al concepto de tecnologia escolar

El dispositivo discursivo de los profesores también se encuentra permeado por una serie de
orientaciones, que a manera de metafora, dan cuenta sobre la importancia que tiene el cuidado
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del medio ambiente para la salud y vida de las personas, lo que denominamos biotécnica.
Estas orientaciones aparecen de forma reiterativa durante las clases de tecnologia a la hora
de la realizacion de determinadas practicas y ejercicios que posibilitan la ensefianza del
concepto de tecnologia escolar, lo que indudablemente conduce a su integracion como
componente del sentido general que connota este concepto escolar. Las orientaciones sobre
la promocion y proteccion del cuidado del medio ambiente brindan elementos que se
articulan directamente al sentido que el profesor pone en juego cuando ensefia el concepto
de tecnologia en el aula. Es decir, la tecnologia supone también una serie de practicas que
promueven la formacion de un sujeto responsable en el cuidado y proteccion del entorno
escolar y, por supuesto, del medio ambiente. A continuacion, se presentan algunos episodios
que refieren a esta teoria implicita.

En los episodios 81, 82 y 83 de los registros de observacion de clase 1, con fecha 26-02-2013
del profesor Hefesto, se puede apreciar como el profesor insiste a sus estudiantes sobre la
importancia del trabajo con materiales reciclables y en desuso, estas orientaciones, a su vez,
reconocen el hecho de que la “tecnologia debe asumir una gran responsabilidad frente al
manejo del medio ambiente”. Tal posicionamiento demuestra que existe un orden tacito que
acompaiia y explica de forma integrada la ensefianza del concepto de tecnologia escolar, en
esta oportunidad se refiere a una teoria sobre el cuidado y proteccion del medio ambiente que
subyace en el pensamiento del profesor, quien, bajo estos principios, ensefia a los estudiantes
la importancia en materia tecnologica sobre el ser responsables con el medio ambiente; es
decir, su comprension de biotécnica que se ensefia. La tesis que defendemos en este tipo de
trabajos es que tales componentes no pueden ser pensados como externos a la nocion misma,
sino como componentes constitutivos del sentido escolar concreto que en ella se movilizan,
tal y como lo ha afirmado Peraféan (cf. 2011, 2015).

OA clase 1. 26-02-2013 (Hefesto)

EP81

Profesor: Y vamos a tratar de que esa manualidad, que nosotros hagamos, sea una manualidad con productos ya en desuso,
productos que sean reciclables.

EP82

Profesor: Y entonces vamos a mirar mas adelante algunas técnicas que nos permiten, eeeh, desarrollar este tipo de procesos,
para reciclar algun material, todo eso pensando en que... en que pues digamos desde la tecnologia se debe asumir una
gran responsabilidad frente al manejo del medio ambiente, tenemos que tener un buen manejo del medio ambiente desde
la tecnologia y desde lo que nosotros aca en el salébn vamos a hacer.

EP83

Profesor: Pues va a ser seguramente un trabajo sencillo pero que nos permita ver como ese proceso y que nos permita de
alguna forma contribuir a, digamos, contribuir a conservar el medio ambiente tratando de no utilizar, materiales nuevos,
sino materiales en desuso.

De igual forma se observan otros episodios relativos a las clases donde se insiste el uso de
materiales reciclables:

OA clase 4. 16-04-2013 (Hefesto)

EP9%4

Profesor: Bueno, y piensa otras posibilidades en que por ejemplo ti puedas reciclar material, porque recuerda que vamos a
reciclar, claro, la madera también la podriamos reciclar ;ves?

EP95

Profesor: Entonces, piensa en otras posibilidades para solucionar este problema que tienes, ;de qué otras formas podrias
solucionarlos? ;Con qué otros elementos? Y lo escribes para tener como para que cuando ti vayas a decidir puedas decidir
la mejor entre tantas posibilidades, entre mas posibilidades tengamos nosotros y miremos pues la solucion que le demos al
problema va a ser mejor, jya? Vaya a ver.
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OA clase 6. 16-04-2013 (Hefesto)

EP123

[Revisa el trabajo de las estudiantes por puesto]

Profesor: {Qué pasa?

Estudiante: [ Esté bien la linterna?

Profesor: Pero una linterna para qué serviria en este caso, recuerden que lo que ustedes van a hacer es un detalle con material
reciclable y para regalarselo a alguien que ustedes quieren mucho.

OA clase 6. 16-04-2013 (Hefesto)

EP30

Profesor: ;Listo? Esos son como los pasos que deberiamos seguir en un proceso tecnologico, ahora, en el proceso que
vamos a desarrollar nosotros para elaborar ese producto entonces las nifias ya tenian que tener definido como el problema
y yo les habia dicho —a ver ;ya?— Que el problema lo ibamos a enfocar en la elaboracion de un producto que le pudiéramos
regalar a alguien, a alguien que nosotros estimemos, que alguien que queramos, es un producto manual a partir de material
reciclable, si lo dijimos o ;no?, o sea, que ya hoy deberian darme razén de qué es eso que quieren, de cual seria el problema
o la necesidad.

En el caso de Prometeo, encontramos que las orientaciones sobre el cuidado del medio
ambiente obedecen a un tipo de politica institucional implicita en su discurso, la cual ¢l
intenta fomentar en sus clases. Esta politica tiene que ver con el ahorro del papel, hecho que
implica un tipo de practicas asociadas a la proteccion del medio ambiente por medio del uso
consciente y responsable del papel que necesita para el material de trabajo a utilizar en sus
clases y las formas que le permitirian ahorrar su uso.

OB clase 2. 05-03-2013 (Prometeo)

P63

Profesor: Asi se llama ese librito —uy profesor, es que usted no esta poniendo libros de ingenieria, esos son libros de disefio
universitario, qué chévere, vamos avanzados ;no?— bueno, eso es mas grafico que cualquier otra cosa, 0 sea, €so es puro
dibujito y usted entiende facil, eso es disefio pa’ dumis jeh! yo les puedo facilitar unas copias, se la puedo dejar con... igual
vamos a hacer el doble ejercicio, ,si?

EP65

Profesor: Como estamos en politica de cero papel, la idea es que usted lo haga por el otro lado [lectura desde la plataforma
institucional], pero si ya no pudo o le tocé de afan, pues saque las copias, entonces. Les voy a dejar copias con la monitora
(donde esta la monitora? La monitora, me acuerdas por favor dejarte unas copias de ese texto que vamos a leer, no es todo
el libro solo es un capitulo, es el capitulo 2, como les gusta leer tanto son como 10 hojitas no mas, ;listo?

Por su parte, el profesor Aracne imparte orientaciones que tienen que ver con algunas
convicciones personales que se asocian al no uso de baterias en sus clases, ya que tales
elementos tecnoldgicos ha provocado un dafio importante al plantea. Esta conviccion
personal, entendemos, hace parte también de un entramado tedrico que subyace a su
conciencia y dirige de manera implicita, no solo su discurso, sino también las practicas de
ensefanza en tecnologia.

OC clase 3. 03-04-2013 (Aracne)

EP81

Profesor: Esto nos lleva a que hay algo eléctrico, pero también teniamos un elemento aqui que nos llevaba como a algo
eléctrico, ;por qué?, porque si lo miramos dentro lo llevé a que algo tenia como baterias como pilas que tenemos aqui, este
elemento no lo vamos a utilizar, no lo vamos a utilizar, por una conviccion personal, no quiero utilizar muchas pilas, porque
es lo que esta pues dafiando mucho el planeta y, ademas, por tanto, vamos a utilizar este aparatico, que si ustedes vieron lo
he conectado, y pues yo ya tengo electricidad aqui; o sea, esto en ultimas es un adaptador, un adaptador que transforma ahi
la electricidad.

Ahora bien, estas orientaciones que aparecen de forma instantinea durante las clases
obedecen a una construccion tedrica implicita que instala elementos caracteristicos de la
cultura institucional de la escuela donde trabajan estos profesores, pero también se vinculan
con proyectos y politicas educativas que forjan el campo cultural institucional donde habitan
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los maestros. Lo anterior puede responder de manera directa a la apropiacion y articulacion
implicita que lo profesores mantienen respecto del desarrollo de principios filosoficos, fines
y objetivos institucionales descritos en el PEI de las escuelas donde trabajan.

En el caso de los profesores Prometeo y Aracne, encontramos las siguientes precisiones en
el documento marco institucional (PEI), en el cual intentan desarrollar los fines y objetivos
de su institucion:

La adquisicion de una conciencia para la conservacion, proteccion y mejoramiento del
medio ambiente, de la calidad de vida, del uso racional de los recursos naturales, de la
prevencion de desastres, dentro de una cultura ecologica y del riesgo y la defensa del
patrimonio cultural de la nacion. (p. 56)

Asi mismo, en el marco de los principios filosoficos del PEI del colegio donde trabaja el
profesor Hefesto, se establece “la proteccion y el uso adecuado de los recursos naturales y
del medio ambiente” (p. 10) como uno de los fundamentos que debe orientar el ejercicio y la
practica formadora en esta escuela.

Por tal razéon, entendemos que el reconocimiento de orientaciones como el trabajo con
material reciclable, la politica de cero papel, el cuidado del planeta, entre otras, definen un
tipo de metafora implicita que més alld de entender el significado cultural de estas practicas
que velan por la proteccion e integridad del sujeto y del entorno cercano, atribuyen un sentido
caracteristico en el marco de la ensefianza del concepto de tecnologia escolar como
biotécnica. La tecnologia en este sentido también debe ser comprendida en el marco de unas
practicas responsables que integran a su sentido el cuidado y proteccion del medio ambiente
desde su ensefianza en el aula.
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45. GUIONES Y RUTINAS Y SU ESTATUTO EPISTEMOLOGICO
FUNDANTE: LA HISTORIA DE VIDA ASOCIADA AL CONCEPTO
ESCOLAR DE TECNOLOGIA

El hacer de la practica docente, junto con el dispositivo discursivo de los profesores de
tecnologia e informdtica en esta investigacion, se encuentra permeado por una serie de
guiones y rutinas que, por definicion (cf. Perafan 2011, 2015), otorgan identidad
epistemologica a la ensefianza del concepto de tecnologia escolar. En otros términos, existe
una organizacion distintiva de saber y hacer en el aula que de manera tacita dirige el curso
de la clase para ensefiar este concepto. Asi, los guiones y rutinas se definen en este espacio
como un conjunto de esquemas de actuacion de cardcter implicito que posibilitan la
prediccion y control del curso de diferentes acontecimientos, particularmente de los
esquemas de actuacion escolar por parte de estos profesores en funcion de la ensefianza del
concepto de tecnologia.

La caracteristica principal de los guiones y rutinas identificados en estos maestros tiene que
ver con el lugar de origen de tales esquemas, nos referimos a la historia de vida personal
como el estatuto epistemoldgico fundante (cf. Peratan 2011, 2015). En otros términos, la
historia de vida de los profesores se constituye como un sustrato intelectual experiencial
tacito de donde, en primer lugar, recuperan su historia como individuos pertenecientes a una
cultura y a una comunidad de sujetos, hecho que aporta elementos importantes a la
configuracion de su subjetividad. Y, en segundo lugar, esta subjetividad inseparable de su
condicion de sujeto ensefiante se instala a su vez como dispositivo estructurante de sentido
en el aula de clases, originando de este modo una rica y variada forma de conocimiento
denominado guiones y rutinas de accion asociado al concepto de tecnologia escolar.

Una evidencia de esto se puede apreciar en el marco de los diferentes didlogos sostenidos
con los maestros a través de las entrevistas, en los que otorgan un alto grado de importancia
a determinadas experiencias personales, tanto en pregrado como en posgrado. Estos &mbitos
de formacién relativos a la historia de vida personal y profesional de los maestros han
aportado, sin duda alguna, a la construccion de esquemas de actuacion que facilitan su tarea
como educadores. Veamos:

OA ENT. 23-09-2013 (Hefesto)

EP78

Profesor: Bueno, yo tengo una formacion que sin duda hace parte de mi formacion como ser humano 'y es el hecho de haber
aprendido a trabajar la madera y carpintero ebanista y desde ahi yo creo que desarrollé muchas cosas que las miro y digo:
“Desde aqui es que yo tengo que trabajar”, a partir de esa practica, a partir del manejo del espacio que lo imponia el hecho
de tener que disefiar, por ejemplo, un mueble, entonces el cliente me decia: “Aqui esta este espacio y necesito tales cosas”
y yo tenia que proponerle como y tenia que imaginarmelo. Esa parte, por ejemplo, esa experiencia me da mucho a la parte
pedagogica que yo manejo, entonces, por eso yo trato de que lo que trabajamos con las nifias en este caso también sea algo
muy practico que no se quede en teoria.

OC ENT. 25-09-2013 (Aracne)

EP25

Investigador: Si todas esas experiencias personales se han constituido como un elemento en el orden de lo inconsciente para
poder provocar una produccion, jcierto? Propio o particular de lo que es el concepto de tecnologia.

EP26

Profesor: Perfecto, lo tengo claro con el ejercicio de ayer, se lo tengo [se refiere a un examen de conduccion para renovacion
de lalicencia]. Ayer estaba en el examen de lo de conduccidn, habia una pregunta en una cosa que le ponen en el computador
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que para la parte emocional como esta y dice: “;Usted desecha las cosas que ya no utiliza?” Entonces, me toco [ ...] tengo
aqui dificultades para responderla porque no esta sino verdadero o falso. Lo que pasa es que yo no desecho cosas porque
me atrae la tecnologia de las cosas. Esta ha sido la tltima, la Gltima cosita [se refiere a un artefacto que tiene en su oficina
y se encuentra averiado] ja ja, porque me gusta desarmarlas, armarlas. Y comenzar a mirarlas para poderlas enseiiar y tal
vez de eso inconsciente. Entonces el sefior me decia, pues es que ahi si no hay forma para nosotros uno deberia desechar
todo lo que no utiliza.

Profesor: Pero para su trabajo y su funcion de lo que es la tecnologia y poderle ensefiar es importante. Ponga ahi verdadero,
aunque tampoco es.

Como consecuencia de este devenir historico en la configuracion de la subjetividad
profesoral que resalta aspectos personales, también se plantea que esta estructura generatriz
de sentido ha definido, tanto de manera tacita como reprimida, formas propias de ensefianza
que circulan en el aula de clases. En el caso de los esquemas tacitos, hemos identificado: los
guiones sobre la pregunta ;qué es? y el reto. Para los guiones, que planteamos como un
proceso de represion de los profesores, se evidencian las frases asociadas a la dominacién y
dependencia. Estas frases dan cuenta de una serie de sucesos dramaticos, criticos y frustrantes
en la historia de vida de los maestros, que apelando al uso de la asociacion libre fue posible
identificar. A continuacion, se presentan en detalle las figuras discursivas que hemos
identificado en estos profesores.

4.5.1. El guion de la pregunta ;qué es? como saber fundado en un tipo razén técnica
constitutiva del sujeto, asociada al descubrir, crear y proponer, que aporta
implicitamente a la construccion del sentido general del concepto de tecnologia
escolar

En una primera impresion, la pregunta por el ;qué es? podria considerarse como un elemento
orientador que le permite al sujeto que plantea el cuestionamiento la indagacién por una
definicion precisa de lo que pregunta. Es como si de manera mecanica e inmediata preguntar
(qué es? nos situara en una definicion instantanea sin mayor alcance. No obstante, el uso
reiterativo e insistente de la pregunta, evidenciado en los registros de observacion de clase
del caso multiple estudiado, nos hace comprender un enfoque diferente que el profesor
emplea cuando plantea la pregunta de manera reiterativa e insistente. Entendemos que
obedece a la instalacion de un espacio de reconocimiento y organizacion colectiva de ideas
que aportan sentido a la estructuracion de la tematica especifica que se quiere abordar. En
este caso, tal sentido atribuido define el concepto de tecnologia como una forma de
conocimiento que emerge de manera colectiva entre profesores y estudiantes, producto de la
duda sistematica que provoca la emergencia de un tipo de razén técnica constituyente del
sujeto, la cual se relaciona con el descubrir, crear y proponer, implicado en las actividades
propias de la ensefianza de la tecnologia. Veamos algunos ejemplos de esta estructura de
sentido relativos a los profesores Prometeo y Aracne:

OB clase 2. 5-03-2013 (Prometeo)

EP16

Profesor: ;jQué es una interface grdfica seior Paz?

Estudiante: [Silencio]

Profesor: ;Qué es una interface grdfica? Porque yo les escribi eso a algunos, —hay que mejorar la interface grafica—, pero
no sé si ustedes sepan qué es la interface grafica. Yenny, jqué es la interface grafica? ;Qué es la interface grdfica,
Betancur? {Quién sabe?

Estudiante: La parte estética.

Profesor: La parte estética, bueno, eso es una parte importante, pero no es todo. ;Qué es la interface grdfica?
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OB clase 4. 19-04-2013 (Prometeo)

EP32

Profesor: Ni idea, (sefior Buitrago qué es una figura euclidiana?

Estudiante: [...]

Profesor: Sefior Muiloz, ya estd, ;qué se hizo Mufioz? Una figura euclidiana, ni idea. Seflorita Suaza, ;qué es una figura
euclidiana? jUas! ;Sefior?

Estudiante: [...]

Profesor: Eso es sacado del diccionario, pero bajese de ahi y hagame el favor, porque es que de pronto se le dafa el
pantaloncito. ;Qué es una figura euclidiana?

OC clase 1. 6-03-2013 (Aracne)

EP75

Estudiante: ;Qué es esto?

Profesor: ;Qué serd eso?

Estudiante: Esto es un generador, pero esta cosa no sé.

Profesor: Un motor.

Estudiante: ;Qué es un motor?

Profesor: ;Qué es un motor? ;jQué hace un motor, un motor? Un motor yo lo enchufo y me produce movimiento. ;Qué
hace un generador? tengo movimiento y me produce electricidad.

Estudiante: Entonces, ;como lo enchufo?

EP92

Profesor: Si sefior. jAlguien ya me puede definir qué es una maquina? ;jTu ya me puedes definir qué es una maquina?
(;Qué es una maquina? Estamos hablando que eso lo llamamos como la mdaquina increible. jQué es una maquina? ;Qué
es una mdquina? No sabe. ;Tu qué crees? ;Qué es una maquina?

Estudiante: Eh... no sé.

Tanto estudiantes como profesores participan en un formato de interpelaciones consecutivas
correlacionadas que estructuran el sentido del conocimiento tacito que circula y define el
accionar de la clase como un hecho tecnologico, cuya organizacion promueve la emergencia
de razon técnica constitutiva del sujeto aprendiz. Es decir, la tecnologia se define como un
saber que a manera de cuestionamiento sistematico solicita la emergencia de la razon técnica
en los estudiantes, la cual, se entiende como una forma de despliegue de la subjetividad, que
descubre, crea, propone y se organiza a partir de su relacion con el objeto tecnoldgico en el
contexto escolar, lo que posibilita el hacer de la clase de tecnologia.

Estos didlogos se muestran como un proceso fuerte de interaccion a la luz de una serie de
interpelaciones al sujeto aprendiz, las cuales determinan un espacio durante la ensefianza
interactiva que problematiza y permite la apertura del sentido en los estudiantes. Luego, los
profesores no solo preguntan “qué es tecnologia” para escuchar una respuesta inmediata que
defina de manera precisa el concepto, sino para definir un lugar de participacion en el que
por medio de la duda sistematica se construye conocimiento durante estas intervenciones.
Dicho lugar de participacion también promueve el sentido tacito que la pregunta ;qué es?
encierra, asociado a la emergencia del tipo de razon técnica que hemos mencionado, y que
los profesores intentan dirigir.

Asi, por ejemplo, en el episodio 37 del registro de observacion de la clase 1 del profesor
Hefesto, con fecha 26-03-2013, observamos que el primer planteamiento que hace este
profesor para abordar el concepto de tecnologia es a través de la pregunta ;qué es?, a manera
de introduccion de la tematica: “Vamos a mirar qué es la tecnologia”. Consecutivo a esto, en
los episodios 40, 41 y 42, existe una serie de interpelaciones a la razon del sujeto estudiante
en funcidn del abordaje de la pregunta ;qué es la tecnologia?, como por ejemplo: “;Para
ustedes qué entienden por tecnologia?, ;ti que entiendes por tecnologia?, ;qué sera eso de la
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tecnologia?, ;esa palabra la habias escuchado o no la habias escuchado?” Estos interrogantes
operan como un tipo de guion en el cual los estudiantes y el profesor participan dando
elementos que aportan al sentido y construccion de saber relativo al concepto que se quiere
desarrollar en este espacio. La pregunta ;qué es? funciona como un tipo de esquema de
actuacion que orienta el devenir de la clase, cuyo ambito encamina formas de participacion
colectiva que promueve la emergencia de un tipo de razon técnica en los estudiantes, y
configura estos espacios en los que se desarrolla de manera ticita una variedad de actividades
que son el hacer de las clases de tecnologia.

OA clase 1. 26-02-2013 (Hefesto)

EP37

Profesor: [Se para al frente del tablero y lo sefiala] Bueno, entonces, vamos a mirar qué es la tecnologia, vamos a mirar qué
es la tecnologia.

EP39

Profesor: Entonces, aqui las niflas que me quieran ayudar, levantan, levantan la mano para tratar de hacer una definicion o
mirar qué es eso de tecnologia.

Estudiante: La tecnologia es algo de la evolucion.

EP40

Profesor: Bueno, tu, a ver, oye... estoy haciendo una pregunta. ;Para ustedes, qué entienden por tecnologia? A ver, ;tu qué
entiendes por tecnologia? A ver, ;no? A ver, otra nifla que me ayude. ;Qué serda eso de la tecnologia? A ver, a ver,
(ninguna?, ya les dije, ya les dijimos.

Estudiante: Algo parecido a informatica.

EP41

Profesor: Algo parecido a informatica. Oye, ;qué entiendes por tecnologia? O ;esa palabra la habias escuchado antes, no
la habias escuchado? ;Qué entiendes por eso? En voz alta para que te escuchemos.

Estudiante: Tecnologia es como la informatica, sirve para los trabajos, hacer origami. [No se escucha claro]

EP42

Estudiante: [Pero, qué es?, ;qué es? No, qué podemos hacer.

Profesor: A ver, ti ayidanos, a ver otra nifia, ustedes son mas participativas, a ver, otra nifia.

Estudiante: Aprender a manejar un computador.

Profesor: Aprender a manejar un computador. Bueno, a ver, entonces voy a hacer una... A ver, (ti querias hablar? Hacer
cosas en el computador...

Asi mismo, en los episodios 53 y 54, durante los registros de observacion de la clase 2 del
profesor Prometeo, con fecha 05-03-2013, la pregunta ;qué es tecnologia? se asocia con una
forma de generacion de conciencia sobre la razdn técnica propia de la subjetividad de los
estudiantes, que actiia y se despliega de manera ticita en el conjunto de actividades que
propone el profesor para desarrollar sus clases de tecnologia, como bien se ve en el episodio
54. Esta organizacion discursiva lleva de manera implicita una nocion de tecnologia que no
es facil hacer consciente, pero que soporta el hacer en la clase en medio de diversas
actividades que promueven el descubrir, crear y proponer en los estudiantes.

OB clase 2. 05-03-2013 (Prometeo)

EP53

Profesor: Bueno, preguntas hasta acd —ninguna—, bueno, yo si tengo una.

¢ Qué es tecnologia serior, ehhh... Paz? ;Para usted qué es tecnologia? Ni idea. Seiior Usuy, jqué es tecnologia para usted?
Estudiante: [Pensativos]

Profesor: Ni idea. Sefiorita Soler, jqué es tecnologia?

Profesor: {O qué entiendes t por esa palabra tan compleja? Estamos en clase de tecnologia e informatica, /no?, les aclaro,
por si no se acuerdan.

Profesor: Pinto, ;qué es tecnologia? Ni idea. Soler, ehhh, Ximena.

Estudiante: Innovacion de cosas.

EP54

Profesor: Bueno, por qué estoy preguntando esto muchachos, a ver, ustedes se preguntan, Oscar estd como loco empez6 a
hablarnos de la plataforma ahora nos sale con eso, a ver, muchachos si usted no tiene conciencia de que es lo que usted estd



95

haciendo, usted no va a poder entender lo que vamos a hacer mas adelante, esto que estamos haciendo, todo lo que estamos
trabajando nosotros es tecnologia.

Por otra parte, la pregunta por el qué es, mas que una pregunta de orden mecanico que
acompana una situacion de ensefianza especifica, comprende también la identificacion del
ser en relacion con la categoria tecnologia, cuya condicion revela un sustrato intelectual
producto de la historia de vida del sujeto. Una evidencia de esto se aprecia en los analisis
producto de la técnica de estimulacion del recuerdo y las entrevistas.

Por ejemplo, en los registros de la TER del profesor Prometeo, se puede apreciar que cuando
se indaga sobre el ser instituyente de la pregunta ;qué es tecnologia?; es decir, sobre el ser
de la tecnologia, encontramos que existe una relacion directa con el significado cultural y
material que para este profesor representa la tecnologia. Tal significado cultural es producto
de la historia de vida del sujeto cuando manifiesta que el ser de la tecnologia, méas alla de
entenderse como un ser en si mismo, representa una razon de ser, de existir, es decir, del
hecho tecnologico que lo ha constituido como sujeto, representado en la relacion que
mantiene con la creacion tecnologica (objetos, artefactos, elementos cotidianos) del hombre
y su impacto cultural. Este hecho, entendemos, provoca en parte el origen del guion de la
pregunta por el ser y, asimismo, configura al sujeto profesor en su responsabilidad histdrica
de ensefar este concepto.

OB TER. 14-05-2013

EP13

Investigador: Lo que uno ve es que, por ejemplo, usted insiste en la pregunta ;qué es?, cuando uno pregunta “es”, por el
“es”, es como si, de fondo, debajo de eso hubiese un ser ;cierto?, el es, el estar, el ser de algo. Yo le preguntaria, profe, si
usted tendria alguna relacion, usted encontraria con ese ser y la tecnologia, ;qué podria decirnos acerca de ese ser de la
tecnologia? o /cuadl es ese ser del que usted nos habla?

EP14

Profesor: Bueno, no es un ser, es una razon de ser, de existir y de... para mi siempre ha sido orientando la tecnologia hacia:
uno, la parte cultural, y dos, la parte material. Entonces no solamente es el objeto por el objeto, sino como impacta el objeto
a lo social. Entonces, cuando yo pregunto ;qué es tecnologia? Lo que busco con el nifio es que empiece a mirar en su
entorno y la identifique lo que tiene a la mano y que es lo que él entiende por esa palabra. Si, digamos que es eso. Cuando
yo les reitero algunos hablan y me dicen: “Es tal cosa”, otro se le va pegando, pero, entonces, lo que trato de buscar es
una afinidad hacia el concepto de objeto, de elemento, de cotidianidad, de la parte social del impacto de un artefacto como
tal, ;si? Entonces, digamos que no es un ser, no es un ser existencial, ;si?, o sea, no es un ser vivo, sino es un producto de,
es eso, para mi.

De i1gual forma, se observa que el profesor Aracne atribuye esta organizacion discursiva a
formas de organizacion escolar en las cuales se generan espacios importantes de interaccion
para discutir distintos aspectos relacionados con la ensefianza de la tecnologia, como se puede
apreciar en los episodios 216, 217 y 218 de la entrevista. Tal referencia es producto de la
historia de vida del profesor, quien revela de manera tacita el sentido de la pregunta ;qué es?,
que en este caso se vincula con los espacios de interaccion escolar donde €l ha participado
en procura del mejoramiento de la ensefanza del area, y reclama también el hecho de que
tales espacios de interaccion han venido desapareciendo en la escuela. Este esquema de
actuacion producto de la cultura escolar que ha forjado su subjetividad profesoral es llevado
al aula de clase a través de la pregunta ;qué es?, y consigo, el mecanismo de participacion
colectiva en la construccion de conocimiento que interrogantes como estos propicia la
emergencia del tipo de razon técnica en el cual hemos venido insistiendo y que permite al
estudiante ser consecuentes con acciones como el descubrir, crear y proponer alrededor de
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su interaccidon con diversos objetos tecnologicos. A continuacion, se presentan los episodios
que respaldan estos argumentos:

OC ENT. 25-09-2013 (Aracne)

EP216

Investigador: Y eso, ahora que habla de eso profe [la pregunta ;qué es tecnologia?], eso es un orden discursivo que tienen
algunos profesores. Les preguntan a sus estudiantes “;qué es?” e insisten: “;Qué es esa palabra?” Otros dicen: “;Qué es ese
concepto? ;Qué entiendes ti por eso?” Y alli lo utilizan como estrategia para indagar en el estudiante acerca de lo que es
“;qué entiende?”

Profesor: {Qué se entiende por tecnologia?

EP217

Profesor: Entonces, ha sido esa interaccion, yo creo, que lo que es mas importante. Si quedaria solo dictando clase, yo creo
que es alli donde uno tiene el gran problema. Si no tiene un compaiiero, si no tiene alguien que le dirija y de alli es donde
digo que vea, hoy en dia tengo mis reparos porque nosotros dentro del colegio teniamos grupo de trabajo y de discusion que
nos daban mas oportunidad, no solo para tecnologia, sino los miércoles nosotros teniamos un espacio en donde deciamos
cada 15 dias los chicos se van y hay diferentes grupos y los grupos nos dedicabamos a temas.

EP218

Profesor: Entonces, habia temas como el de la disciplina. “;Qué es la disciplina?” y el otro: “;Para qué la disciplina?” “No,
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peroes...”, “;qué esta pasando con la disciplina?” “es que los problemas que tenemos con la disciplina...” y esas discusiones
desde diferentes miradas lo hacen a uno pensar: “juy, no de pronto yo soy muy drastico con la disciplina!”

Profesor: Bueno, entonces, ya empezaba a construir. Esos espacios se han ido cortando, ;si? Esos espacios internos que se
tenian se han ido cortando. De igual forma, la asamblea de profesores. Nosotros mensualmente teniamos una asamblea de
profesores donde se reunian y se hablaba de los problemas que habia, hay robos, hay tal cosa, eh, ;qué esta pasando por la
droga? ;Qué esta? Y, entonces, esa interaccion entre todos nos llevaba a trabajos, teniendo en cuenta que habia momentos
en que eran pedagogicos. Ese fue un pico positivo para el area de tecnologia informatica.

En términos generales, podemos decir que el guion de la pregunta “;qué es tecnologia?” es
otra determinante constitutiva del conocimiento profesional especifico del profesor, que nace
y cobra sentido en el accionar discursivo del profesorado como una estructura generatriz de
posibilidades de conocimiento alrededor de una comprension particular de tecnologia y no
como pregunta que busca una respuesta inmediata del concepto.

4.5.2. El guion del reto como desequilibrio que se integra a la condicion del saber y
el saber hacer del sujeto que lo incorpora, como sentido particular asociado al
concepto de tecnologia escolar

El reto instituye en el aula de clase una constante de apelacion a la razon del sujeto estudiante,
que trasciende de determinar situaciones de conflicto cognitivo; es decir, ejercicios en la clase
que enfrentan y problematizan el hacer del estudiante en el aula, hacia la incorporacion de un
espacio particular de caracterizacion y construccion del concepto de tecnologia al que acuden
los maestros. Este tipo de guion que posibilita la emergencia del sentido durante las clases se
define, entonces, como una constante implicita de apelacion a la razon creadora en los
educandos que permite la construccion propia del concepto de tecnologia. Tal concepto
supone un tipo de desequilibrio entre lo que sabe y puede hacer el estudiante, en el cual se
tiene en cuenta el dominio creativo de los elementos cercanos que tiene a su disposicion para
enfrentar diversas situaciones de su cotidianidad. Los retos, de esta manera, se convierten en
un tipo de detonante de saber que permite un abordaje propio sobre la ensefianza de este
concepto.

Los ejercicios y problemas que hacen parte del reto como tal representan una especie de
pretexto en el cual se basa el profesor para apelar a la razon creadora del estudiante, quien
actia como agente productor de sentido en el acto de resolucién de tales problemas o
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gjercicios. Veamos a continuacion algunos ejemplos de las situaciones de la clase de
tecnologia que caracterizan los retos:

OC clase 1. 06-03-2013 (Aracne)

EP7

Profesor: Hoy vamos a intentar entrar al juego y primero lo vamos a conocer y después de conocerles voy a colocar retos
de construccion, de acuerdo, a ver si, si somos inventores, entonces, vamos a comenzar a desarrollar las actividades. Necesito
que lleguen por lo menos hasta el nivel cinco y yo voy pasando por cada uno de los computadores.

EP9

Estudiante: [...]

Profesor: Inicio, todos los programas, tecnologia, listo, muy bien. Listo, comencemos. Bien, ;0 ya vas en ese nivel verdad?
EP143

Profesor: Ah bueno, listo, muy bien, vamos a hacer el segundo reto, segundo reto, el segundo reto es que vamos a colocar
en la parte superior vamos a colocar una bola, la que ustedes deseen sea de boliche sea de tenis, si usted le da start se va a
dar cuenta que ¢l se demora entre 1 y 2 segundos en llegar a la parte de abajo de la pantalla. Yo necesito que se demore en
recorrer la pantalla como minimo 20 segundos, porque si usted le da start, jplup! un segundo y se fue de la pantalla, yo
necesito es que se quede en la pantalla 20 segundos.

EP152

[Revisa el trabajo de los estudiantes por computador]

Profesor: Ese es el siguiente el siguiente reto pero va muy bien, o sea, se me adelantd en un reto, pero ese es el siguiente
reto. Si quieres siguelo trabajando, el siguiente reto es eso que esa bolita siempre esté dentro de la pantalla, siempre esté
dentro de la pantalla, ya, ya, ya dale...

OB clase 3. 12-03-2013 (Prometeo)

EP9%4

Profesor: Ahora, eh, al final, pues ya van los cruces ya de ahi en adelante usted hace la eliminacion. Para eso utiliza “si”,
condicionantes. Recuerden que van a haber empates, yo les pongo los valores, o sea, yo le pongo los equipos y yo le pongo
los resultados. Créanme que yo voy a buscar que queden empates, entonces, ese es uno de los problemas de este ejercicio
cuando hay empates [reto]: ;qué hago si tenemos los mismos puntos? ;Como defino quién pasa? No hay partidos extras.
EP95

Ustedes tienen que mirar goles a favor, goles en contra listo, ese el complique de este ejercicio [reto] ahi es donde usted
realmente tiene que pensar. Entonces, usted puede hacer una tabla en algin lado, entonces, puede ser en esa misma de base
de datos, usted, por aca, usted escribe los equipos, ya aca, usted escribe goles a favor, goles tal y le vaya sumando, bueno,
no sé como lo hacen, listo.

EP96

Ya les di medio ejercicio hecho, ya les ahorré tres dias de trabajo, listo, bueno, haganle a ver.

EP110

Profesor: Pero qué pasa si hay empates que ese es el problema de este ejercicio [reto] —bueno si 0 no un punto— pero si
hay empates en el partido final por ejemplo acuérdense que pasan ochos pero si todos tienen los mismos puntos entonces
usted tiene que entrar a mirar los goles cierto, eso es lo que usted tiene que pensar: “;como lo hago?” Porque pues usted
[...] lo hace pero hagalo en el programa, listo, esta es la dificultad de este ejercicio.

EP111

Profesor: Queda claro lo que hay que hacer mas o menos, entonces, ya hoy tienen que dejarme listo por lo menos la pagina
de inicio y los datos, listo, ya les resolvi medio ejercicio le ahorré por lo menos un dia y medio o tres dias.

Estudiante: Y yaesta [...]

Profesor: No, yo los puedo cambiar en cualquier momento, o sea, desde que tu, si yo llego aca y yo los cambio, pues
cambian alla, listo, bueno, muchachos a trabajar.

Ahora bien, este tipo de esquemas de actuacion que orientan la actividad del ensefiante
instalan una organizacion propia del aula que circula de manera tacita en el salon permitiendo
el fluir de la clase. Por ello, al preguntar por el sentido del reto, a través de la técnica de
estimulacion del recuerdo y las entrevistas, encontramos que la atribucion de sentido que
hacen los maestros tiene que ver con la funcionalidad del reto, entendida como una especie
de “desequilibrio entre lo que sabe y puede hacer” el estudiante, quienes a partir de las
herramientas con que cuentan, “pocas o muchas”, se enfrentan a situaciones especificas que
detonan su conocimiento. La tecnologia como concepto escolar es, pues, un concepto
implicito que se construye a partir de realizaciones denominadas “reto”, en cuanto
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desequilibrio que se integra a la condicion del saber y el saber hacer del sujeto que lo
incorpora. En los siguientes episodios se observa la intenciéon que mantienen los profesores
sobre la funcidn del reto como guion portador de sentido en el aula de clases a la que nos
estamos refiriendo:

OC TER. 15-05-2013 (Aracne)

EP163

Investigador: Voy aprovechar para que me explique profe un poco acerca del reto, el interés, el sentido del reto, o sea, qué
es el reto basicamente para las clases de tecnologia.

Profesor: Para las clases de tecnologia el reto es un desequilibrio en lo que él sabe y puede hacer, si? El reto lo hemos
manejado como algo mediado entre quien, o sea, tan facil, que todo mundo lo sabe hacer y no sea reto o sea repeticion, si?,
ni que sea tan dificil que por condiciones que tenia no soy capaz de hacerlo ni siquiera de acercarme, o sea, arme usted la
bomba atémica entonces [...] no es tan dificil que ni por conocimiento, ni por voluntad, le doy la posibilidad de hacerlo.
Entonces, el reto esta mediado entre esa posibilidad que me desequilibra con lo que sé para que intente hacer algo.
Investigador: Okey.

OB ENT. 02-10-2013 (Prometeo)

EP56

Investigador: | Alguna otra rutina que quisiera agregar?

Profesor: | Alguna otra rutina?

Investigador: Para ensefiar la tecnologia que haya sido exitosa.

Profesor: En informatica, el colocarle retos a los muchachos. En muchos casos, nosotros en informatica trabajamos la
llamada ofimatica, ;si? Donde ponemos a los nifios, bueno, esta es la barra de Word, esta es la barra de tal, esta es la barra
y se nos vuelve una rutina, incluso inoficiosa, porque cuando nos cambian la version [del programa] se fregd todo el mundo.
Entonces, digamos que la rutina que estoy trabajando con ellos es una rutina de problemas, donde se les formula un problema
vy mediante las herramientas que tengan, pocas o muchas, ellos pueden desarrollar una solucion a un problema. Esta el
caso del semaforo, entonces yo, el primer ejercicio que les pongo a ellos, “elaboren un semaforo”, entonces, ;qué es? “Tome
lo que usted sabe de Excel, en este caso, y empiece a elaborar una propuesta en un programa, una programacion estructurada
con un problema, jueguen un triqui”, ;si? Son juegos de su cotidianidad y como eso va evolucionando alli en eso, y es un
guion que pues me ha funcionado.

La condicién de emergencia del reto también se asocia con patrones de comportamiento a los
cuales la historia del hombre ha dado lugar, como desequilibrios de tipo historico en las
representaciones de la humanidad; es decir, de los sujetos culturales que se movilizan en una
época determinada. El hecho de que el profesor Aracne, en el episodio 163 de la técnica de
estimulacion del recuerdo, discursivamente utilice como ejemplo la bomba atomica, como
tipo de reto con un nivel de dificultad inalcanzable para estos estudiantes, nos hace
comprender que este tipo de matices que otorgan identidad al reto provienen de la historia de
vida del hombre y las experiencias que han posibilitado el desarrollo conjunto de la
humanidad, como rupturas, revoluciones o mutaciones. De igual forma, el profesor
Prometeo, en el episodio 56 de la entrevista, manifiesta la presentacion de la creacion de
elementos de lo cotidiano como retos que implican el reconocimiento de cambios y
evoluciones: “juegos de su cotidianidad”, haciendo referencia al diario vivir de la personas
y su desarrollo a través de este tipo de invenciones que estan sometidas a diferentes tipos de
evolucion y, por lo tanto, implicitamente, presuponen cambios de perspectivas o mutaciones
en el sujeto de la vida cotidiana, hecho que reafirma el papel determinante de la historia de
vida de los sujetos en la construccion de sentido asociado a guiones y rutinas que orientan el
fluir de la actividad en el aula de clases.
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4.5.3. El guion de las frases asociadas a la dominacién y dependencia tecnologica
como critica respecto al componente de doblegacion de la voluntad, individual y
colectiva, que supone la integracion acritica de la tecnologia contemporénea a la vida
cotidiana de los sujetos, sentido que se integra a la construccion del concepto de
tecnologia escolar

En el dispositivo discursivo de los profesores de tecnologia e informatica correspondientes a
esta investigacion, aparecen, con frecuencia, una serie de frases y palabras encaminadas a la
identificacion de un tipo de dominacion y dependencia tecnologica a la cual constantemente
nos vemos enfrentados. Blanco (2006), en un analisis sobre el impacto cultural del uso de las
tecnologias de la informacion y la comunicacion, sostiene que tales dispositivos tecnologicos
constituyen en la actualidad generadores de grandes cambios sociales, de los cuales no
podemos escapar y nos hemos adaptado rapidamente. Ahora bien, como veremos en lo que
sigue, tales cambios no son valorados siempre, desde el punto de vista escolar y formativo,
como tendencias viables y pertinentes en funcion de la condicion del componente critico y
de libertad que ha de constituir una tendencia posible y deseable de lo humano.

Ese proceso de imposibilidad de escape y adaptacion rapida al uso del andamiaje tecnologico
supone a su vez la instalacion de un dispositivo de represion cultural que invita al sujeto
profesor para el reconocimiento apresurado y utilizaciéon de determinados dispositivos
tecnologicos en la escuela, opera como una estructura que guarda en el inconsciente colectivo
de los profesores deseos y sentimientos propios asociados a formas de aceptacion o rechazo
de tal dispositivo cultural. Nos referimos, en este sentido, a las formas en que estos profesores
ensefian tecnologia en la escuela, en particular, sobre la comprension del concepto mismo de
tecnologia. Asi pues, historicamente asumimos que el dispositivo discursivo de los
profesores que ensefian tecnologia e informatica se ve permeado por un tipo de estructura
inconsciente que soporta el devenir de la clase de tecnologia e informatica y aporta elementos
importantes para la construccion de un sentido critico y liberador asociado a la nocion de
tecnologia escolar. Bajo estos argumentos, se reconoce que el concepto de tecnologia es
portador de una perspectiva critica y reflexiva frente al dispositivo tecnoldgico que se ha
“naturalizado” en la vida del hombre contemporaneo, cuyo sujeto muchas veces es “sometido
y doblegado” a una forma de culturizacioén propia del andamiaje tecnoldgico, en el cual se
reconoce también su condicidn acritica alrededor de la instalacion de este dispositivo.

Una evidencia de la organizacion de esta estructura inconsciente puede reconocerse a partir
de los sentimientos de rabia e impotencia que afloran en el discurso del profesor, asociada al
uso de determinados aparatos tecnologicos en el ambito escolar y que por la rapidez en la
emergencia tecnologica y falta de conocimiento en el uso de estos dispositivos, los profesores
se encuentran por lo general con temor, rabia o impotencia frente a su empleo y dominio,
hecho que provoca una perspectiva critica, que aflora en la ensefianza, orientada al uso
naturalizado de la diversidad de artefactos tecnoldgicos que invaden la vida del hombre. A
continuacion, se presentan algunos episodios relacionados:

OA ENT. 23-09-2013 (Hefesto)

EP95

Investigador: (Ha sentido alguna vez rabia, impotencia, temor, desesperacion, frente a la utilizacion de algunos avances
tecnologicos?
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Profesor: Si, y en este momento la siento harto y tiene que ver con el manejo del computador y sobre todo del manejo que
desde la familia se hace frente a los medios que se manejan desde el computador a las redes sociales, le tengo mucho miedo
a eso y yo me he dado cuenta que es altamente nocivo para los niflos y para la juventud, altisimamente nocivo, mmm, eee,
les pasa lo que le pasaba al operario de la maquina en la pelicula de Charles Chaplin en sobre la tecnologia —tiempos
modernos— terminan siendo tragados por...

EP101

Investigador: Usted recuerda alguna otra experiencia en la cual usted haya sido el directamente implicado, en la cual usted
haya tenido esa frustracion o esos sentimientos de rabia, impotencia, temor, de miedo, del cual me hablé hace un momento,
cuando usted ha utilizado algtin avance tecnologico.

Profesor: No sé, tal vez puede ser cuando traté de utilizar un elemento que no pude manejar porque no domino esa
tecnologia. El manejo del mismo computador, cosas que no logro entender, que no las sé, tal vez es eso. Digamos que puede
ser porque, digamos, porque la tecnologia avanza tan rapido, y digamos hay tanto conocimiento sobre eso, como uno no
puede llegar a todo ese conocimiento creo que es €so.

OC ENT. 25-09-2013 (Aracne)

EP279

Investigador: (Ha sentido alguna vez rabia, impotencia, temor, desesperacion, frente a la utilizacion de algunos avances
tecnoldgicos?

Profesor: Si, claro.

Investigador: (Podria describir el hecho y tratar de comprender por qué sucedio?

Profesor: Eh, voy a plantear el primero que es, ¢h, el de todo lo de cNc, ;si? Cuando a mi vida llega estoy formado en
tecnologia de tornos convencionales jno? Y llega al final CNC, sin haber entrado al mundo computacional, porque tal vez si
hubiera entrado al mundo computacional hubiera entendido que la programacion para hacer eso es muy similar y lo que se
tiene que hacer alla es programarlo a través de los mismos procesos que se dan, pues para mi fue algo que me dio rabia, ja
ja ja. Me quedd grande esa vaina ;si? Y era porque no habia entendido la parte informatica, no habia entendido la parte
computacional, no tenia ese conocimiento y por eso era que no podia hacer las piezas...

EP281

Profesor: La otra parte de impotencia de esto es el mundo informatico, dependiendo de la cantidad de cosas que hay para
estudiar y que ya creo que personalmente he tomado decisiones, de habra cosas que no las voy a estudiar. No las voy a dar.
Para el caso personal, Autocad, ;si?

Las experiencias personales que nos refieren los maestros muestran eventos traumaticos en
su experiencia como profesores del area, a los cuales se han visto enfrentados. La apropiacion
y dominio de determinados tipos de avances tecnoldgicos para la escuela ha causado
sentimientos de rabia, desesperacion o impotencia, tales sentimientos, entendemos, no
desaparecen con facilidad, sino que logran instalarse en la estructura inconsciente de los
profesores como mecanismo de represion que regula el fluir de la conciencia del individuo.
No obstante, estos sentimientos parecen reaparecer durante la ensefianza interactiva a partir
de una serie de frases y palabras orientadas a la critica de un tipo de dominacion y
dependencia tecnoldgica, que sefalan una condicion de rechazo frente a la utilizacion de
diferentes tipos de avances tecnologicos, y que desempefian, asimismo, un papel
determinante en la construccion del conocimiento sobre el concepto de tecnologia en la
escuela.

Por ejemplo, en los episodios 38, 43, 46 y 48 de la clase 4, con fecha 30-04-2013, del profesor
Hefesto, aparece el verbo someter en diferentes expresiones que el profesor utiliza a lo largo
de su discurso: “Sometido por esa situacion, después de haber sido sometido, que sometian
al hombre y nos somete”. Estas frases son determinantes en funcidén de la ensefianza del
concepto de tecnologia, ya que su recurrente aparicion, mas alla de vincularse a una estrategia
particular de ensefianza como lo es la presentacion de una pelicula, a la cual hace referencia
el profesor en el episodio 38, orienta el sentido que este, inconscientemente, aporta respecto
del papel que desempefia la tecnologia en la vida de los estudiantes; es decir, de una condicion
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de sometimiento por parte de algunos dispositivos culturales de la cual debemos ser sujetos
criticos y proactivos.

OA clase 7. 14-05-2013 (Hefesto)

EP38

Profesor: Esa pelicula, como ustedes la han visto, es una pelicula que tiene una critica frente a lo que es el desarrollo de la
modernidad, de la tecnologia y en ella nos muestra injusticias.

Estudiante: {Coémo asi?

Profesor: Muestra injusticias, ahi se dan unas injusticias de tipo, a ver, a ver —oye nifia ya por favor— nos muestran unas
situaciones que son criticas y que son de alguna forma generadas por el desarrollo de esa tecnologia. Es una tecnologia
donde el ser humano de alguna forma es sometido por esa situacion, a ver, las nifias ahi ya. Ya ;se acomodo?

P43

Profesor: Entonces, ahi se ve un reflejo de lo que era la tecnologia en ese momento. Las maquinas, jcomo eran las
maquinas? Eran maquinas, digamos, para producciones, eeeh, para altas producciones que ya se empezaban a ver desde ese
entonces y gue sometia al hombre a unas rutinas que lo llevaban, lo llevaban hasta la enfermedad, como pasé ahi con el
protagonista, ;jno?, que termina en, en un hospital, después termina en la carcel por injusticias de tipo social.

EP46

Profesor: Por ejemplo, recordemos esa escena donde, donde la, donde... el protagonista después de haber sido sometido
como a un ritmo, eeeh, acelerado de trabajo en una, en una rutina que lo enferma hasta llevarlo al, al borde de la locura, él
termina siendo comido por una maquina, /se acuerdan? Que la maquina literalmente se lo come. .

EP48

Estudiante: Nos enferma también. [Lluvia de ideas]

Profesor: A ver, miren, el computador también nos enferma, ;como nos enferma el computador?

Estudiantes: Cuando todo el tiempo ahi... o no tener gafas y a uno los enferma de los ojos.

Profesor: Lo enferma de los ojos, nos somete, ja qué? A estar todo el tiempo pegado al computador, se vuelve adictivo, se
nos olvidan que alrededor tenemos otros seres humanos que nos acompafian.

Ahora bien, cuando observamos con atencion que el someter'* o sometimiento ha sido una
de las experiencias traumaticas que el profesor en su historia de vida personal ha tenido, y
que mas allé de ser una frase o palabra reconocida a nivel discursivo se asocia a una condicion
como sujeto del mundo de la vida (desplazado por la violencia) que se debate en medio de
deseos de superacion y las frustrantes condiciones de vida que definieron en parte su proceso
de formacion educativa, entendemos que el someter o sometimiento tiene que ver con un
esquema de actuacion de cardcter inconsciente, que aparece en su papel como sujeto
ensefiante a manera de respuesta ante el hecho de ser sometido, es decir, ante la
subordinacion, sumisién de la voluntad de otro. Por consiguiente, estas frases no solo
representan una condicion que explica una posible comprension de la tecnologia a partir de
la relacion que mantienen los sujetos con la apresurada incorporacion de dispositivos
tecnologicos en su entorno, sino que representa un guion de cardcter inconsciente construido
en su historia de vida personal que define algunos elementos criticos que tienen que ver con
el sentido que ¢l ha construido, el cual se ve representado en la capacidad subjetiva de
respuesta frente a situaciones que doblegan nuestra voluntad de actuar, y que su estructura
inconsciente activa durante la ensefianza a través de estas frases.

Durante los didlogos sostenidos con el profesor en la entrevista, se observan algunos relatos
de su historia personal que se asocian puntualmente con la construccion de este guion, y
reconoce algunas tribulaciones y frustraciones de su vida personal, las formas de superacion
de estas y la toma de decisiones personales ante estas situaciones.

OA ENT. 23-09-2013 (Hefesto)

14 Segtin €l diccionario de la Real Academia Espafiola, someter tiene que ver también con: “Subordinar el
juicio, decision o afecto propios a los de otra persona”.
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EP108

Investigador: Claro, como no.

Profesor: Lo voy a repetir para que le quede ahi guardado. De nifio vivimos en la pobreza, fuimos una familia de desplazados
del campo que perdi6 todo, eh, a mi papa le toco salir con los hijos que tenia en el momento, a mi papa y a mi mama con lo
que tenian puesto porque la violencia los sacd. Al llegar a Bogota, a una ciudad que practicamente no conocian, no tenian
donde llegar, como llegan los desplazados hoy en dia, y sin nadie que nos protegiera ni nada, imaginese en las condiciones
en que llegaron y nosotros tuvimos que superar eso, mi papa tuvo que superar eso con todas las dificultades.

EP109

Profesor: Mi formacion, como le contaba, truncada por esa misma circunstancia, de alguna forma era la situacion econoémica
que no permitia hacer algo mas y yo siempre quise, yo desde pequefio siempre quise, sofiaba con ir a una universidad, ese
era un suefio frustrado hasta mis 36 afos que entré a la universidad, ese era una suefio frustrado que yo no habia logrado y
con el deseo de ir y yo me preguntaba: “;Serd que algun dia lo voy a lograr?” Eso tiene que ver con mi posicion
[posicionamiento critico].

EP111

Profesor: Si, yo pienso que tiene mucho que ver con esa posicion, ahi y si, definitivamente yo recuerdo de nifio trabajando
en una panaderia yo tenia que ir a hacer los pedidos y una vez llegué a una tienda donde a la que teniamos que llevarle el
pan y habia una persona ahi que hacia, tal vez estaba haciendo campaiia politica y era como de izquierda y yo era nifio, yo
tenia 12 afos y él me preguntaba y yo le discutia, yo era capaz de discutirle de eso que no conocia desde teoria si no desde
la experiencia y le manifestaba mi inconformidad, me parecia injusto, esto tiene que cambiar, no puede ser tan inhumano.
EP112

Profesor: Yo le decia a esa persona, yo la recuerdo, o sea, me acuerdo de ese episodio y que ahora lo reflexiono, no digo
cuantas cosas, incluso cuanto potencial desarrollé uno ahi, pero también en algiin momento eso como que se dormia y llega
un momento de conformismo como que ya no puedo mds, como que me toco vivir asi. Llega un momento en que eso pasa,
por eso tal vez paso tanto tiempo entre la escuela, el colegio y la universidad, porque hay momento en que, bueno, como
que ya no puedo hacer mas, pero también llega el momento en que me rebelo ante esa posicion y digo: “;No, como que no!
St puede”, y lo enfrento.

Otra de las frases asociadas que se encuadran en este guion tiene que ver con el ser esclavo
de la tecnologia. En los siguientes episodios de los profesores Hefesto y Prometeo,
correspondientes a los registros de observacion y las entrevistas, se puede apreciar la
utilizacion de frases y palabras relacionadas con el ser esclavo de las tecnologias:

OA ENT. 23-09-2013 (Hefesto)

EP68

Profesor: —Iba en un bus yo- esas son las cosas que te permite reflexionar y en entonces dos papas en un celular clavado ahi
con un nifio aca y pumm el nifio dio el bote y se pega su porrazo y casi que ni se dan cuenta. Ahi estamos viendo como, a
mi me parece, como la tecnologia deshumaniza y es eso, es como ese tipo la ambicion que genera en otros seres humanos
para someter y esclavizar al otro creo que ahi por eso hablo de que deshumaniza también.

OB clase 1. 26-02-2013 (Prometeo)

EP175

Profesor: Cuando usted esta trabajando y que su jefe le diga, le mandé un correo a las 5 de la mafiana y usted no lo leyo,
usted se estd volviendo esclavo de la tecnologia, ojo con eso, usted no puede vivir pendiente de su correo electronico, hace
algunos afios no existian y no todos anddbamos pendientes porque no todos tenian celular con plan de datos, y la gente era
mas feliz.

EP176

Profesor: Entonces, pilas con eso, usted viene aqui aprender a utilizar la tecnologia adecuadamente, no se vuelva esclavo
de ella. Muchos de ustedes yo los he visto con los celulares ahi caminando y ni siquiera miran al frente, yo les dije la vez
pasada, ustedes ya desarrollaron un sentido de ubicacion increible, usted ya mira por el reojo y sabe donde esta, ya sabe que
viene un andén y escribiendo ahi, entonces, muchachos, eso mismo que estamos haciendo aca, mire, yo les estoy tratando
de ensefiar que hay unos tiempos para cada cosa, cuando usted estéd trabajando, cuando usted esté en su universidad, hay
unos tiempos para cada cosa, organice su tiempo, no se vuelva dependiente de las tecnologias.

Los episodios anteriores evidencian como los profesores utilizan frases asociadas a
dominacion y dependencia tecnologica, especialmente las relacionadas con el ser esclavo de
las tecnologias: “someter y esclavizar al otro”, “usted se esta volviendo esclavo de las
tecnologias”, “usted no puede vivir pendiente de su correo electronico”, “no se vuelva
esclavo de ella”, “no se vuelva dependiente de las tecnologias”. Posteriormente, al
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preguntarles a los profesores en detalle a través de la técnica de estimulacion del recuerdo y
la entrevista sobre el ser esclavo de las tecnologias, atribuyen a estas caracteristicas de su
discurso aspectos relacionados a la dependencia y consumismo de diferentes avances
tecnologicos. Son como formas de “adiccion” o “meterme en mi cabeza”, el tipo de avance
tecnologico del cual debemos apropiarnos y también el tiempo de su utilizacion, hecho que
evidencia una condicidn acritica sobre este actuar. La tecnologia en este sentido refiere a las
condiciones de uso y manejo sin control por parte de los sujetos que la adquieren (estudiantes)
y la incorporan de forma particular a sus vidas, es una especie de llamado nuevamente a la
critica y a la reflexion sobre el papel de esclavos tecnologicos, al cual el hombre se ve
enfrentado.

OB TER. 14-05-2013 (Prometeo)

EP49

[Detienen el video]

Investigador: No es la primera vez que usted utiliza esa expresion de esclavo, o sea, lo ha hecho en varias sesiones. ;Con
qué relaciona esa expresion? Y si tiene alguna experiencia de vida que vincule o que pueda ejemplificar esa palabra esclavo.
Profesor: Bueno, pues, cuando yo hablo de la esclavitud propia es como, eh, de la dependencia, es la palabra mas clara,
dependencia. Cuando tu hablas de una dependencia es como una adiccion, sin eso no puedes vivir. Si, yo lo reitero mucho
porque los nifios son muy dependientes, ellos tienden a ser dependientes de los teléfonos, tienden a ser dependientes de los
juegos, de muchas cosas que les ofrece ahorita tecnologicamente aparatos. Ellos tienden a ser muy dependientes. Cuando
yo hablo de esa esclavitud como tal, yo también hago referencia a mi vida laboral, {si? Yo los veo a futuro y no solo a mi
sino a los papas. Esta semana, yo habia hablado con varios, y ellos, uno notaba cierto estrés y nivel de manejo, ;por qué?
porque, pues, obviamente cité el ejemplo del correo porgue a un padre en esta semana me dijo: “Profe, pero es que imaginese
que me acabo de dar cuenta que tengo que estar en el trabajo porque es que me acabo de llegar un correo”, y lo mir6 por el
teléfono.

OC ENT. 25-09-2013 (Aracne)

EP273

Profesor: Si usted mira todo eso estd relacionado con el consumismo y con no ser esclavo de la tecnologia. ;Por qué?
porque pues eso es lo que corrientemente se da, ya tengo que meterme en mi cabeza la frase que me decian unos familiares
por lo del carro, pero que hoy en dia esta con el computador, que es cada 2 afnos hay que cambiar de carro. ;Por qué? No
hay que cambiar de carro cada 2 afios. Y algunos [...] no es que ya viejo, es que ya, bueno pero, por qué? ;A usted no le
satisface? ;No tiene la comodidad?

EP274

Profesor: Eso mismo nos esta pasando hoy en dia con la tecnologia, especialmente con la tecnologia computacional, o sea,
todo el mundo ya tiene en la cabeza que es mi inversion es pa' 2 afios, jmaximo!, maximo porque ya tengo que cambiar y
muchas veces la maquina que tenia ni siquiera la conozco en un 10 %, en un 20 %.

OC ENT. 25-09-2013 (Aracne)

EP106

Profesor: Ehhh, la experiencia que le doy es a nivel familiar tengo la presion de 12 personas [para que] cambie de carro.
Investigador: 12 personas, ;qué?

Profesor: Mi esposa, mis dos hijos, mi papa, mi mamd, mi hermano [...] “Oiga, pero, justed todavia con el Renault 127
Cambie de carro, usted debe cambiar de carro (Es que usted no tiene plata para cambiar de carro?” Me dicen [...] jajaja, es
feo “;Por qué usted no cambia el carro?” —Todos—.

Sin embargo, mas alla del sentido implicito que guarda las frases asociadas al ser esclavos
de la tecnologia, que tienen que ver con el uso sin control y muchas veces poco consciente
de dispositivos tecnoldgicos, presumimos que también existen elementos que dan cuenta de
una estructura inconsciente que aporta constantemente formas distintivas de organizacion del
sentido en el aula, que determinan también la constitucidon y actuacion de este guion. Por
ejemplo, al analizar en detalle cada uno de los episodios anteriores observamos que el
componente familiar aparece de manera reiterativa en cada uno de los episodios: “Yo los veo
a futuro y no solo a mi sino a los papas”; “porque a un padre”, “unos familiares”, “la
experiencia que le doy es a nivel familiar”, “mi esposa, mis dos hijos, mi papa, mi mamad,
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mi hermano”. Esta organizacion discursiva se asocia con una serie de relatos que los
profesores en el marco de su historia de vida cuentan y que permiten aflorar algunos
sentimientos productos de situaciones conflictivas a nivel familiar. Veamos algunos de estos
episodios:

OC ENT. 25-09-2013 (Aracne)

EP293

Profesor: Nosotros como seres humanos llegamos un momento en donde perdemos la confianza, confianza en todo, en uno
mismo, 0 sea, uno mismo no se siente confiable ni siquiera en lo que piensa, no confia en su pareja, si fue la que usted
escogio, ja ja ja ja, no confia en sus hijos que es su familia y su sangre, no confia en su barrio, en su vecino, eso, ese es por
ejemplo un punto que me ha marcado y que he intentado ir transformando ... ir transformando las cosas.

OB TER. 14-05-2013

EP100

Investigador: Bueno, hay dos cosas. Siempre insiste, ir para la vida, ;cierto? ;Qué es eso para usted? ;La vida? Y si tiene
un ejemplo particular para decir: “Esta es la vida”.

Profesor: Bueno, la vida es nuestro transcurrir por este mundo, o sea, partamos de ese principio. Digamos que cuando yo
hablo para ellos, esto le va a servir para la vida, es su vida, o sea su vivencia. Eso es lo que, lo que yo les digo. Citaba el
caso de mi novia [su pareja permanente] que ella es asi, ella no planea y tiene muchos problemas y yo la he visto tan
preocupada que eso me angustia y lo he aprendido de esa vivencia que tengo y no quiero que ellos les pase algo similar por
no planear, por simplemente tomarse las cosas como tan a la ligera, eso es como mi preocupacion principal, o sea el bienestar
de ellos, ese es.

En el profesor Aracne, se observa una forma de descripcion de estados emocionales que
muestran falta de confianza, es decir, la inseguridad en si mismo, en los miembros de su
familia y sus seres cercanos. A pesar de que los hechos a los cuales se refiere el profesor no
se relatan en detalle, se observa como afloran sentimientos que aparecen repentinamente en
su accionar discursivo relativo a su actividad docente y que son producto de su historia de
vida. Estos mismos sentimientos se integran como guiones y rutinas a la conformacion del
sentido mas general del conocimiento profesional especifico que ¢l construye, asociado a la
nocion escolar de tecnologia, de tal manera que dicha nocién no puede ser comprendida al
margen de las condiciones de uso y manejo sin control que el profesor explicita
permanentemente y que evidencian una comprension critica respecto al componente de
doblegacion de la voluntad, individual y colectiva, que supone la integracion acritica de la
tecnologia contemporanea a la vida cotidiana de los sujetos.

Ambos relatos dan cuenta de sentimientos asociados a su relacion familiar, producto de las
experiencias de vida que los han constituido: por un lado, la inseguridad que genera la
desconfianza en el sujeto y, por otro, la preocupaciéon y angustia de no volver a repetir
situaciones especificas. No obstante, se observa también que tales sentimientos asociados a
su estructura inconsciente son controlados en el evento de su consciencia, lo que genera
formas de actuacion propias que definen los guiones productos de estas circunstancias de la
vida. Estos esquemas de actuacion pueden reconocerse cuando los profesores manifiestan en
el marco de estos mismos episodios las siguientes expresiones: en el caso del profesor
Prometeo (EP100, técnica de estimulacion del recuerdo), “y lo he aprendido de esa vivencia
que tengo y no quiero que a ellos les pase algo similar por no planear”, o en el caso del
profesor Aracne (EP293, de la entrevista), “ese es, por ejemplo, un punto que me ha marcado
y que he intentado ir transformando”. Estos elementos que configuran el devenir de la
subjetividad profesoral y que hacen parte de su historia de vida circulan en el aula de clase y
modelan de manera inconsciente formas propias de ensefianza del concepto de tecnologia.
Por tanto, el sentido que atribuye el profesor, bajo esta estructuracion propia del guion, al
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concepto de tecnologia escolar expresa una serie de actos que suponen formas apropiadas de
convivencia y procuran el fortalecimiento de lazos familiares y el aprendizaje que de ello
deviene. Este hecho, a su vez, repercute en la condicion del ser esclavo de la tecnologia y
representa algunas de las atribuciones de sentido propias del profesor asociado al guion de
frases sobre la dominacion y dependencia tecnologica.

En este escenario, entendemos que el concepto de tecnologia circunscribe esquemas de
actuacion inconsciente que revelan formas propias de conocimiento y que afloran un
conjunto de atributos, tal vez poco estudiados, que hacen parte del corpus de conocimiento
construido histéricamente por el profesorado.
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4.6. DE LA NATURALEZA INTEGRADORA DEL CONOCIMIENTO
PROFESIONAL ESPECIFICO DEL PROFESORADO DE TECNOLOGIA E
INFORMATICA ASOCIADO AL CONCEPTO DE TECNOLOGIA ESCOLAR

La investigacion precedente asociada a la identificacion y caracterizacion del conocimiento
del profesor, desde los amplios margenes de desarrollo tedrico que soportan la distincion de
este cuerpo de conocimiento profesoral, atribuye al principio de integracién de diferentes
fuentes o formas de conocimiento una condicion epistemoldgica necesaria para su
determinacion. Es decir, existe una imposibilidad histdrica investigativa de comprension del
conocimiento del profesor de manera fracturada o escindida, en otros términos, se reconoce
la naturaleza integradora que encierra este tipo de conocimiento.

Asi, por ejemplo, la literatura nos muestra categorias como el PCK, planteado por Shulman
(1986b, 1987, 1999), y algunos avances relacionados (Hashweh, 2005; Park y Oliver, 2008),
cuya definicion por naturaleza asume y mantiene el principio integrador entre pedagogia y
contenido para su emergencia. Existen otras categorias de igual condicion epistemologica
como el conocimiento psicopedagogico, que integra el conocimiento psicologico y
pedagdgico; el conocimiento didactico de contenido (CDC), que integra conocimiento
didactico y de contenido (Marcelo, 1993, 2002; Bolivar, 2005, 2008) o el conocimiento
pedagbgico de contenido, como estructura que integra otros tipos de conocimientos
(Grossman, 1990; Carlsen, 1999; Magnusson et al., 1999).

También, la literatura evidencia otras formas alternativas de comprension del conocimiento
del profesor que, en el caso particular, aportan un referente tedrico relevante para este trabajo:
el conocimiento mayoritario y conocimiento profesional deseable, planteado por Porlan y
Rivero (1998), y el conocimiento profesional del profesor como sistema de ideas integradas
asociado a categorias especificas, presentado por Perafan (2011, 2013a). Estos tultimos
trabajos, ademas de reconocer una especie de sintesis historica de la investigacion asociada
al estudio del conocimiento del profesor (Porlan y Rivero, 1998), plantean una
resignificacion y recuperacion historica del saber que este ha producido en funcion de las
areas especificas que ensefia en la escuela y los contenidos asociados (Perafan, 2004, 2011,
2013a,2015). Tal organizacion se caracteriza por la integracion de diferentes fuentes de saber
o tipos de conocimiento; hablamos de saberes académicos, basados en la experiencia, de
teorias implicitas y de guiones y rutinas.

En suma todas estas categorias defienden el argumento de que el conocimiento del profesor
es producto de la mezcla, amalgama e integracion de diferentes formas de conocimiento. A
pesar de ello, tal proceso de integracion obedece a unas logicas y pragmaticas propias del
hacer docente y del mundo de posibilidades de emergencia de sentido que ofrece el entorno
escolar y del aula de clase en particular, de tal forma que, al mismo tiempo que nos referimos
al principio de integracidon como un principio general de estructuracion del conocimiento del
docente, este, también, debe dar cuenta de una organizacion particular de una comunidad de
profesores que ha construido unas formas de conocimiento propias relativas a los diversos
actos de ensefianza que acontecen alrededor un contenido especifico.

En este orden de ideas, el conocimiento integrado que nos ocupa es de los profesores de
tecnologia e informatica sobre el concepto de tecnologia, cuyo conocimiento responde a la
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pregunta macro de esta investigacion: ;Cuadl es el conocimiento profesional especifico que
ha construido el profesor de tecnologia e informatica asociado al concepto de tecnologia
escolar? En tal sentido, asumimos que la naturaleza integradora del conocimiento del
profesor al cual hacemos referencia, debe, por lo menos, entenderse bajo tres criterios o
aspectos que definen su principio integrador:

El primero tiene que ver con la unidad representativa de sentido del aula de clases. El
concepto de tecnologia como un cuerpo de conocimiento integrado se caracteriza por la
naturaleza diversa y compleja que posibilita la emergencia situacional del sentido dentro del
evento clase. Desde esta perspectiva, la clase es un acto de disposicion y preparacion
colectiva para la determinacion del saber. Por ello, la organizacion de este conocimiento debe
reconocerse en el marco de una variedad de actos y determinaciones intencionadas que los
sujetos participes de la clase aportan con el pleno de su subjetividad, para que de ello
devengan actos como el de la ensefianza y del aprendizaje en funcion del concepto de
tecnologia, de tal forma que el conjunto de acciones, ya sean de caracter explicito o tacito
que hacen posible el evento denominado clase, posibilite también la construccion de este
conocimiento. De esta manera, el concepto de tecnologia es producto del complejo mundo
de relaciones que se entretejen en el evento clase, es decir, del aula de clase como unidad
representativa que promueve constantemente la construccion de sentido.

El segundo aspecto da cuenta de la incidencia de las fuentes de saber que nutren el
conocimiento del profesor y sus respectivos lugares de produccion o estatutos
epistemologicos fundantes (cf. Perafan, 2011, 2015). En ese orden de ideas, se asume que el
concepto de tecnologia que ensefia el profesor es producto de la relacion historica que este
ha mantenido con el saber sobre tecnologia que ensefa. Dicho saber se nutre y configura a
partir de cada uno de los tipos y fuentes de conocimiento constitutivos del saber del profesor:
saberes académicos, saberes basados en la experiencia, teorias implicitas y guiones y rutinas,
asi como de los lugares de produccion de sentido o estatutos epistemologicos fundantes que
posibilitan la construccion de la categoria tecnologia. En este orden encontramos:

— La transposicion didactica, que a nuestro juicio representa un lugar de produccion de
sentido escolar en el cual el profesor de tecnologia e informatica se realiza como
sujeto de ensefianza que intencionalmente ensefia un concepto de tecnologia que
educa sujetos. Esta caracteristica que define aspectos de su subjetividad profesoral
anclados a una relacion historica de sentido con el objeto de saber denominado
concepto de tecnologia advierte su separacion y marca un grado importante de
distincion con la categoria de tecnologia, producto del campo disciplinar que también
se preocupa de su estructuracion mas no de la naturaleza epistemoldgica que envuelve
su condicion de categoria a ser ensefiada. En suma, se pretende resaltar el nacimiento
del concepto de tecnologia bajo la aurora escolar y la intencionalidad de ensefianza
del sujeto profesor que lo define.

— La practica profesional que trasciende de un escenario de actuacion a toda una
estructura generatriz de sentido sobre el hacer y la experiencia docente también
aporta, en este caso, elementos constitutivos de la subjetividad profesoral, y valida, a
su vez, la construccion de un concepto de tecnologia producto de la experticia y
experiencia que origina la practica misma como escenario de razon.
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— El campo cultural institucional como una red de relaciones de sentidos, que
implicitamente aportan a la construccion del concepto de tecnologia que se enseia en
el aula. Esta red de sentidos implicitos recupera una serie de referentes tedricos
deconstruidos a manera de tejido institucional que forja la comprension y ensefianza
de una categoria de tecnologia propia de este escenario.

— Y la historia de vida como sustrato intelectual del cual este profesorado recupera su
historia como sujeto perteneciente a una comunidad y a una cultura, lo que define
esquemas de actuacioén propios, tanto de manera tacita como reprimida, que luego
aparecen para ensefiar la tecnologia en la escuela.

De tal forma que el concepto de tecnologia como saber propio del profesor es producto de
todo un entramado de relaciones, de fuentes de saber y lugares de produccion de sentido, que
se organizan en el pensamiento del profesor para ensefiar este concepto especifico.

Y el tercer aspecto, que se articula con los dos anteriores, describe un fenomeno discursivo
de produccion escolar de sentido. Esta caracteristica, que también explica el principio
integrador del concepto de tecnologia, obedece a una relacion dindmica propia de un didlogo
deconstructivo de los cuatro tipos de saber visibles en la unidad de aula de clase en el
dispositivo discursivo del profesor, y provoca la emergencia de una variedad de figuras
literarias que proyectan las creaciones del profesorado para ensefiar qué es tecnologia en la
escuela: metaforas, similes, imagenes, analogias, ejemplos, relatos, etc., elementos que
identifican, guian y viabilizan la ensefianza de este contenido disciplinar escolar (cf. Perafan,
2011, 2015).

Como consecuencia de este fendmeno discursivo de produccion escolar de sentido, y del aula
de clase en cuanto unidad representativa que promueve constantemente la construccion de
conocimiento y la incidencia de los tipos de saber con sus respectivos estatutos
epistemologicos fundantes, tanto de forma explicita como tacita, encontramos que el
concepto de tecnologia escolar, a la luz de una relacion dialogica e integrada de saberes que
ha construido este profesorado, puede ser comprendido como:

1. Una estructura relacional critico-reflexiva que forma sujetos integrales

El concepto de tecnologia en el dispositivo discursivo del profesor es una forma de
conocimiento que desde diversos posicionamientos en materia critica y reflexiva afronta una
mirada hacia la formacion de un sujeto integral que actie de manera responsable con su
desarrollo y con su entorno. Bajo este planteamiento, comprender la tecnologia significa ser
también sujetos que actuamos de manera consciente y reflexiva en cuanto forma de
relacionarnos con todo el dispositivo tecnolégico que se ha instalado en diversos escenarios
de lo cotidiano. Tal comprension lleva a plantar el rescate de valores humanos que hacen
posible nuestra convivencia con nuestros cercanos y la naturaleza que nos rodea. En esta
perspectiva, la dindmica del concepto de tecnologia se genera a partir de:

a) El guion de las frases asociadas a la dominacion y dependencia tecnologica que
integra un sentido particular, entendido como critica respecto al componente de
doblegacion de la voluntad, individual y colectiva, que supone la integracion acritica
de la tecnologia contemporanea a la vida cotidiana de los sujetos. De estas frases se
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destaca, por un lado, el someter o sometimiento como palabra y acto que define un
posicionamiento critico inconsciente, que cuestiona el papel que juegan los sujetos
ante determinadas situaciones tecnoldgicas que pueden doblegar nuestra voluntad de
proceder, en particular, cuando se trata del manejo de dispositivos tecnologicos, y que
comunmente refleja nuestra condicion acritica frente a situaciones relacionadas. Y,
por otro lado, aparece “el ser esclavo de la tecnologia”, que promueve una serie de
acciones tacitas, que suponen formas apropiadas de convivencia en medio del
fortalecimiento de lazos familiares y el aprendizaje para la vida que de ello deviene.

b) La metafora de la formacion humana que aporta en la construccion parcial de sentido,
y que se asume como tecnoética orientada a la recuperacion del sujeto hombre
instalado en una especie de determinismo tecnologico que dirige nuestros modos de
ver, sentir y actuar en diferentes escenarios. Asi, la tecnologia implica también
comprender la recuperacion del sujeto hombre, que desaparece ante la masificacion
y uso de dispositivos tecnologicos, destacando el rescate de valores humanos como
la responsabilidad, el amor, la sinceridad, la solidaridad, el compartir con el otro y el
reencuentro con el nicleo familiar como el simbolo de unidad que debe representar
la familia en los estudiantes.

a) La metdfora de la proteccion y cuidado del medio ambiente, que porta un sentido de
este concepto al plantearlo como biotécnica relativa a la importancia en materia
tecnologica sobre el ser responsables con el medio ambiente. Este constructo
constituye, sin duda alguna, parte del tejido institucional, que, a manera de saber
implicito, se aterriza en el aula de clases durante las practicas de ensenanza de la
categoria tecnologia.

2. Un dispositivo historico de “razon polisémica del campo tecnolégico”

El concepto de tecnologia es también un saber construido por este profesorado, que encierra
lo que hemos denominado “razén polisémica del campo tecnologico”, cuya organizacion,
por un lado, comprende el despliegue de la subjetividad encaminada al descubrir, crear y
proponer de los estudiantes cuando interactian con el objeto tecnologico y, por otro lado,
asume que dicho objeto es portador de un conocimiento historico con el cual podemos
interactuar para enriquecerlo y transformarlo, mas alld de su presentacion como objeto
material inmdvil carente de contenido abstracto. Estas caracteristicas que componen la razén
polisémica se refieren principalmente a lugares de ensefanza donde los estudiantes
interactian con estos objetos tecnoldgicos (campo tecnoldgico), y promueven asi su
condicion de sujetos aprendices en el entorno escolar, escenarios que el profesor propicia
desde su orden discursivo para ensefiar una nocion de tecnologia propia.

En este sentido, para la emergencia de la razon polisémica a la cual hemos hecho referencia,
los profesores recurren a:

a) El guion de la pregunta ;qué es?, que aporta tacitamente a la construccion del sentido
general del concepto de tecnologia como un saber que sistematicamente solicita la
emergencia de la razon técnica en los estudiantes, la cual se entiende como una forma
de despliegue de la subjetividad, orientada hacia el descubrimiento, procesos de



110

creacion y proposicion en el sujeto aprendiz, que organiza particulares formas de
interactuar con el objeto tecnologico en el contexto escolar.

b) La metdafora de los ejemplos, que favorece la construccion del sentido del concepto
de tecnologia, proponiendo al objeto tecnoldgico como una unidad de razén tangible,
de carécter historico y trascendente. De esta forma, las experiencias creadas por el
hombre, asumidas como “objeto técnico”, suponen para este profesorado, un
conocimiento aprehensible, de cardcter historico y movilizador que forma individuos.

3. La unidad subjetiva y colectiva de creacion y transformacion del entorno

Bajo esta comprension integradora, el concepto de tecnologia constituye, por un lado, la
accion creadora subjetiva y colectiva en materia tecnologica, en la que participan estudiantes
y profesores, que repercute trasformando el entorno y los modos de actuar en este, es decir,
nuestra praxis. Por otro lado, tal posicionamiento también logra encuadrarse en el escenario
escolar a partir del saber historico que se genera de este accionar creador y de la experiencia
profesoral, lo cual provoca practicas que se institucionalizan y promueven la cultura escolar.
En esta perspectiva, el profesorado de tecnologia e informatica organiza su discurso bajo
elementos regulados por saberes académicos y saberes basados en la experiencia:

a) La metafora del objeto, que permite una comprension de este concepto como accion
creadora, a partir del trabajo y el hacer en la clase, es decir, de los diversos actos de
creacion del hombre y en particular de la participacion que el estudiante tiene en la
elaboracion de diversos objetos tecnologicos. Esta metafora implica identificar el
estudiantado como un sujeto activo que participa en la creacion de una variedad de
productos tecnologicos y posibilita cambios en su realidad cercana. El objeto
tecnologico se determina no como un elemento estatico externo a la realidad del
sujeto, sino como parte constitutiva de la accidon creadora de los estudiantes que
introduce cambios en su mundo cercano y en su cultura. La tecnologia constituye un
acto o proceso de creacion en diferentes dimensiones de lo humano por medio del
cual se genera “cultura material”.

b) La metdfora del relato de sucesos que aporta al sentido del concepto de tecnologia
como transformacion de la praxis del vivir humano, esto es, una serie de cambios
tecnologicos a los cuales el hombre historicamente se ha visto enfrentado y que
modifican sus modos de operar, sus maneras de ver, entender y desenvolverse en la
realidad, a partir de la relacion que instala con el objeto tecnologico. Tal relato
constituye ademas una forma cercana y familiar con la cual el profesorado recupera
parte de su historia, a través de la que ensefia a los estudiantes experiencias
transformadoras de vida visibles en su cotidianidad.

c) El ritual de proyectos y experiencias exitosas que asume el concepto de tecnologia
como saber historico acumulado producto de colectivos escolares, que promueve la
cultura escolar. El conjunto de acciones y actividades organizadas como ritual en las
clases, producto de la aplicacion exitosa de proyectos y experiencias significativas de
base tecnoldgica, aporta a la construccion de un concepto de tecnologia en el cual los
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estudiantes participan de manera activa, que se instala a su vez, como una serie de
practicas que se acogen en el &mbito institucional escolar.

4. Un dispositivo de participacion colectiva que afronta el hacer y saber hacer
tecnologico en lo cotidiano

Finalmente, este concepto se traduce también como un escenario, en el cual el andlisis, la
discusion, la organizacion mental, experiencias vivenciales, entre otros componentes, actiian
como factores determinantes que encausan el hacer y saber hacer desde una perspectiva
tecnologica contextualizada. Asi, en el aula de clases hablar de tecnologia implica una
experiencia cercana de interaccion en la que el estudiante se enfrenta a diferentes situaciones
que explotan sus capacidades en funcion de ser un sujeto tecnoldégicamente competente desde
lo cotidiano.

En el marco de este planteamiento, el concepto de tecnologia se genera a partir de:

a) El ritual de las preguntas orientadoras que presenta la tecnologia como andalisis,
discusion, reflexion y organizacion mental para la solucion de problemas en la vida
del hombre, lo cual instala consigo un dispositivo de interaccion social que moviliza
a los estudiantes hacia el aprendizaje de este concepto.

b) EIl guion del reto, que porta un sentido particular del concepto de tecnologia
expresado como desequilibrio entre lo que sabe y puede hacer el estudiante, en el cual
se tiene en cuenta el dominio creativo de los elementos cercanos que tiene a su
disposicion para enfrentar diversas situaciones de su cotidianidad.

¢) La metadfora del planteamiento de situaciones problema, necesidades y deseos del
hombre que expresa el concepto de tecnologia como lugar vivencial, o experiencia
cercana de interaccion con los elementos del contexto, lo que se diferencia de una
comprension del concepto de tecnologia como un sustrato tedrico inmoévil, y resalta
el hecho de constituirse como una experiencia de realizacion tecnologica llevada al
aula de clases, que define y orienta en parte el desarrollo creativo de la subjetividad
en el aula.

Cada una de las anteriores elaboraciones discursivas del profesor, por un lado, solo cobran
sentido vistas en la unidad del aula de clases durante el trabajo docente como un mundo
complejo y diverso de caricter integrado, que atiende a la responsabilidad histérica de
ensefar este concepto, y no como una especie de parcelacion del saber que se desfigura al
intentar fragmentar la estructura de conocimiento constitutiva del discurso del profesor.
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CAPITULO 5

5.1. CONCLUSIONES

La pregunta de investigacion que plante6 este estudio, ;cudl es el conocimiento profesional
especifico construido por el profesorado de tecnologia e informatica asociado al concepto de
tecnologia escolar?, represent6 una busqueda rigurosa y sistematica por las atribuciones de
sentido que este profesorado ha construido histéricamente en funcidén de la ensefianza del
concepto de tecnologia de manera local y contextualizada; es decir, del saber de tecnologia
que se produce in situ cuando los maestros se encuentran enseflando este concepto.

A partir de todo este proceso investigativo, se pueden plantear las siguientes conclusiones
que se articulan a los aspectos mas representativos de esta tesis:

5.1.1. En cuanto a los referentes tedricos

e El reconocimiento y estudio del conocimiento profesional especifico asociado al
concepto de tecnologia escolar permite revalidar la relacion histérica que ha
mantenido el profesor con el conocimiento con que educa, lo que evidencia que
existen sentidos propios producidos por los profesores que provocan la emergencia
de sujetos aprendices de este concepto escolar de ensefianza.

e El estudio del conocimiento profesional especifico de los profesores de tecnologia e
informatica, asociado al concepto de tecnologia escolar, provoca una apertura en la
comprension de la atribucion de sentidos compartidos, construidos histéricamente por
las comunidades de profesores que ensefian esta area especifica.

e El conocimiento profesional del profesor, mas alla de la puesta en escena de actos de
reorganizacion, adaptacion y recontextualizacion del saber dispuesto a ser ensefiado,
debe ser comprendido bajo procesos de interpelacion subjetiva en el orden cultural,
impregnados por la intencionalidad de la ensefianza que hace posible la emergencia
de un conocimiento propio para la escuela.

e El concepto de tecnologia en su acepcion escolar representa una creacion historica de
la propia escuela, por y para la escuela (Chervel, 1991), en el que se recupera el
sentido que atribuye el profesor de tecnologia e informéatica, como saber que educa y
contribuye a la formacion de sujetos.

e Elconcepto de tecnologia escolar aparece como resultado de la naturaleza integradora
de saberes provenientes de las practicas de ensefianza en el aula de clases, en la cual,
la participacion del profesor de tecnologia e informatica es crucial, ya que, a partir de
su intencionalidad de ensefiar y el principio de razoén formadora que constituye su
subjetividad profesoral, posibilita la emergencia de sujetos aprendices de este
contenido de ensefianza.
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El dispositivo discursivo de los profesores estudiados constituye una especie de
troncal comunicante, en la cual es posible apreciar diversas y ricas formas de
conocimiento.

El dispositivo discursivo de este profesorado es un escenario dinamico y potente que
encierra en su estructura interna una articulada red de significados y sentidos sobre el
concepto de tecnologia que opera bajo el acto intencionado de ensefianza.

El conocimiento profesional especifico del profesorado de tecnologia e informatica,
asociado al concepto de tecnologia escolar, es un conocimiento complejo, integrado,
de caracter historico y sistematico, que se ha construido en el seno de las practicas
escolares cuando estos maestros ensefan esta categoria.

5.1.2. Sobre el concepto de tecnologia escolar

El concepto de tecnologia escolar como sistema de ideas integrado es el resultado de
una relacion dialdgica y dinamica de los siguientes componentes: a) el aula de clase
como unidad representativa que promueve constantemente la construccion de sentido,
b) la incidencia de los tipos de saber con sus respectivos estatutos epistemologicos
fundantes (cf. Perafan, 2011, 2015) y c) un fenémeno discursivo de produccion
escolar de sentido (cf. Perafan, 2011, 2015), que se articulan con los otros dos
componentes, y explican de esta manera las creaciones del profesorado para ensefiar
el concepto de tecnologia en la escuela: metéaforas, similes, imagenes, analogias,
ejemplos, etc., figuras literarias que otorgan identidad epistemoldgica, guian y
posibilitan la ensefianza de este concepto escolar.

Las figuras literarias emergentes del fendmeno discursivo de produccion escolar de
sentido del profesorado de tecnologia e informdtica permiten entender su
conocimiento como un sistema de ideas que se integra en funcion de la ensefianza del
concepto de tecnologia en la escuela.

Los saberes académicos de este profesorado sobre el concepto de tecnologia nacen
en el marco de la transposicion didactica, asumida como un lugar de produccion de
sentido escolar en el que subjetividad profesoral se define a partir de los actos
histéricos e intencionados de ensefiar este concepto como saber epistemologicamente
diferenciado.

Los saberes académicos asociados al concepto de tecnologia representan un acto de
creacion del objeto tecnoldgico, en el que participa el estudiantado generando cultura
material. Tales saberes incluyen la mencion de los diversos cambios tecnoldgicos
ocurridos a los largo de la historia, que se constituye en una evidencia cercana y
cotidiana de nuestro desarrollo tecnolégico llevada al aula de clases.

El concepto de tecnologia en medio de los saberes académicos se comprende también
como andlisis, discusion, reflexion y organizacion mental para la solucidon de
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problemas en la vida del hombre; es decir, un dispositivo de interaccién social
educativa que moviliza a los estudiantes hacia el aprendizaje desde esta perspectiva.

Los saberes basados en la experiencia, asociados al concepto de tecnologia, de los
profesores estudiados, son producto de la practica profesional, entendida como un
escenario de razén que provoca saberes en funcion del hacer y la experiencia del
profesor en la ensefianza de este concepto.

Los saberes basados en la experiencia expresan el concepto de tecnologia como un
lugar vivencial en el que los estudiantes interactuan con los elementos del contexto,
y también representan un saber historico acumulado promotor de la cultura escolar.

Los saberes basados en la experiencia sobre el concepto de tecnologia muestran este
contenido de ensefianza como una unidad de razon tangible de carécter historico y
trascendente sobre el objeto tecnoldgico, que posibilita la emergencia de sujetos
aprendices de este concepto.

Las teorias implicitas asociadas al concepto de tecnologia escolar son saberes
inconscientes construidos por los profesores de tecnologia e informatica a partir de
su vivencia e interaccion con el campo cultural institucional escolar, que porta una
red de significados y sentidos propios, llevados al aula de clases por medio de
metaforas.

Las teorias implicitas expresan el concepto de tecnologia como tecnoética orientada
a la recuperacion del sujeto hombre instalado en una especie de determinismo
tecnologico que dirige nuestros modos de ver, sentir y actuar en diferentes escenarios.

Las teorias implicitas también representan el concepto de tecnologia como biotécnica
que resalta la importancia en materia tecnologica del ser responsables con el medio
ambiente por parte del estudiantado.

Los guiones y rutinas asociados al concepto de tecnologia son un conjunto de
esquemas de actuacion inconsciente que emergen principalmente de la historia de
vida personal y profesional de este profesorado, en los cuales, estos maestros
recuperan su historia como individuos pertenecientes a una cultura para trabajar en la
construccidn y ensefianza de un concepto de tecnologia propio de tal escenario.

Los guiones y rutinas representan el concepto de tecnologia escolar como una
solicitud de emergencia de un tipo de razdn técnica, la cual orienta al estudiantado
hacia el descubrimiento, procesos de creacion y proposicion sobre el objeto
tecnoldgico, lo cual genera particulares formas de interaccion con dicho objeto en el
contexto escolar.

El concepto de tecnologia escolar en medio de los guiones y rutinas del profesorado
de tecnologia e informaética estudiado constituye un desequilibrio entre lo que sabe y
puede hacer el estudiante, en el cual se observa el dominio creativo de los elementos
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cercanos que tiene a su disposicion para enfrentar diversas situaciones de su
cotidianidad.

e Los guiones y rutinas como estructura inconsciente de estos maestros expresan el
concepto de tecnologia escolar como un constructo critico respecto al componente de
doblegacion de la voluntad, individual y colectiva, que supone la integracion acritica
de la tecnologia contemporanea a la vida cotidiana de los sujetos.

Finalmente, la integracion de los sentidos atribuidos al concepto de tecnologia, construidos
desde sus cuatro fuentes de saber, permite comprender este concepto como:

— Una estructura relacional critico-reflexiva que forma sujetos integrales para
actuar de manera consciente, critica y reflexiva, en cuanto forma de relacionarnos
con todo el dispositivo tecnologico que se ha instalado en diversos escenarios de
lo cotidiano, hecho que lleva a plantear el rescate de valores humanos que hacen
posible convivir con nuestros cercanos y la naturaleza que nos rodea de una forma
mas amigable.

— Un dispositivo historico de “razon polisémica del campo tecnolégico” que
comprende, por un lado, el despliegue de la subjetividad de los estudiantes
encaminada al descubrir, crear y proponer cuando interactian con el objeto
tecnologico, y, por otro lado, que determina que dicho objeto porta un
conocimiento historico con el cual es posible interactuar para enriquecerlo y
transformarlo, més all4 de su consideracion como objeto material inmdvil carente
de contenido abstracto.

— La unidad subjetiva y colectiva de creacion y transformacion del entorno, en la
que participan estudiantes y profesores, que incide, por un lado, en la praxis
cotidiana, y, por otro lado, en la institucionalizacion de practicas tecnoldgicas que
promueven la cultura escolar.

— Un dispositivo de participacion colectiva que afronta el hacer y saber hacer
tecnologico en lo cotidiano, en el cual, el analisis, la discusion, la organizacion
mental, experiencias vivenciales, entre otros componentes, actlian como factores
determinantes de este hacer y saber hacer, y permiten, con ello, una experiencia
cercana de interaccion, en la que el estudiante se enfrenta a diferentes situaciones
que explotan sus capacidades en funciéon ser un sujeto tecnologicamente
competente desde su contexto.
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5.1.3. Sobre el trabajo metodologico

e La investigacion cualitativa, de caracter interpretativo por medio de estudio de casos
multiple, es una apuesta acertada para la determinacion de la red de significados y
sentidos que dieron cuenta del conocimiento construido por estos profesores sobre el
concepto de tecnologia.

e La seleccion de las técnicas e instrumentos de recogida de datos, especialmente la
observacion participante por medio del protocolo de observacion propuesto por
Perafan (2011), las entrevistas con sus respectivos cuestionarios y la técnica de
estimulacion del recuerdo, aporto la riqueza en cuanto los datos recogidos, valiosos
en determinaciones discursivas, que poseen a su vez caracteristicas comunes del
profesorado de tecnologia e informdatica durante la ensefianza interactiva.

e El trabajo de sistematizacion de los datos recogidos representd una tarea laboriosa y
cuidadosa, ya que, en suma, se organizé en episodios todo el dispositivo discursivo
de los maestros a través del analytical scheme (Perafan, 2011, 2013b), tarea que
requiere tiempo, lectura cuidadosa y dedicacion para toda su organizacion y posterior
trabajo de analisis e interpretacion.

o El analytical scheme (Peratan, 2011, 2013b) representa un dispositivo de analisis
acertado, ya que por medio de este se adquiere control, compresion y dominio de la
estructura discursiva del profesorado, que, en esencia, encierra el concepto de
tecnologia que hemos apreciado.

e Del trabajo de identificacion e interpretacion sobre la red de sentidos y significados
que atribuyen los maestros sobre el concepto de tecnologia en su ensefianza depende
el éxito de este trabajo y el logro de los objetivos propuestos.

e Latarea de develar y esclarecer la red de significados y sentidos que producen estos
maestros sobre el concepto de tecnologia representa un esfuerzo intelectual
importante en el que, de manera conjunta, tanto investigador como profesores,
aportan constantemente elementos para su estructuracion.

En términos generales, es preciso sefialar que investigaciones como estas proponen una seria
discusion respecto de como es asumido el trabajo del docente, su papel en las practicas de
enseflanza y, en especial, sobre su reconocimiento como intelectual productor de sentido y
trabajador de la cultura, puesto que tradicionalmente la comprension sobre su accionar en el
aula con los objetos de ensefianza y su contribucion a la aparicion de los mismos, pareciese
ser vaciado de significado, quizas expuesto a un solo tipo de compresion que supone de
manera privilegiada procesos de modelacion, transformacion y recontextualizacion.

No obstante, nuestro planteamiento postula, mas bien, la existencia de un sentido que
construye el profesorado como unidad subjetiva cargada de significado historico, que ha
posibilitado de manera particular la ensefianza de contenidos escolares en funcion de educar
sujetos, y que, como hemos podido apreciar a lo largo de esta investigacion, en el caso del
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concepto de tecnologia escolar construido por el profesorado de tecnologia e informatica, se
presenta como una evidencia empirica que aporta a la validacion y consolidacion de esta
perspectiva.

Insistimos: no se trata de reivindicar el caracter disciplinar del conocimiento del profesor de
manera exclusiva bajo la aurora de un saber disciplinar especifico de referencia o de
condicién externa; la intencidn se centra en el posicionamiento del conjunto de atribuciones
de significado que hacen los profesores cuando ensefian la nociones y conceptos
pertenecientes a las disciplinas que circulan en el entorno escolar; seria ello una
consideracion para la apertura del caracter disciplinar propio de la profesion docente que
soporta al mismo tiempo caracteristicas epistemoldgicas propias del conocimiento
profesional del profesor.

Finalmente, entendemos que todo este proceso investigativo abre un panorama de
posibilidades y cuestionamientos para comprender ain mas en detalle la riqueza de la cual
se compone el saber especifico que produce el profesor en medio de sus practicas de
ensefianza, a través del estudio detallado de su dispositivo discursivo y su realidad de aula.
Asi, por ejemplo, es preciso preguntarse también por:

— (Cuales son las caracteristicas epistemologicas qué definen la subjetividad
profesoral desde este corpus de conocimiento profesional especifico?

— (Coémo se ve reflejado este conocimiento en el aprendizaje de los estudiantes?

— (Cuales son las posibles rutas de integracion, puntos de encuentro y desencuentro
de este tipo de conocimiento disciplinar asumido como propio del profesor, con
el conocimiento propio de las disciplinas escolares?

La manera como se aborden tales cuestionamientos, pensamos, permitiria consolidar mejor
un cuerpo de conocimientos que otorgue identidad epistemoldgica y fundamente con mayor
precision la profesion docente. El reto, por tanto, se encuentra en continuar adelantando
investigaciones que logren explicar estos procesos de produccion de conocimiento en la
escuela y para la escuela, y, al mismo tiempo, establecer mecanismos que permitan recuperar
el papel del profesorado como intelectual productor de un conocimiento situado.
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7. ANEXOS

Anexo 1. Protocolo de observacion

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL
DOCTORADO INTERNSTITUCIONAL EN EDUCACION DIE
GRUPO INVAUCOL

Proyecto de Investigacion
Conocimiento profesional docente: nuevas perspectivas epistemolégicas y metodolégicas
Instrumentos de investigacion
Protocolo de Observacion'’
Autor Dr. Gerardo Andrés Perafin Echeverri'¢

Presentacion del protocolo de observacion

El protocolo de observacion constituye un instrumento para la recogida o, mas exactamente, produccion de
datos adecuados al tipo de investigaciones que estamos desarrollando, cuya particularidad consiste en apropiar
las determinantes fundamentales de las categorias conocimiento profesional docente como sistema de ideas
integradas (Perafan, 2004) y conocimiento profesional docente especifico asociado a categorias particulares
(Perafan, 2011, 2012 y 2013) para orientar la observacion de las clases y proponer un tipo particular de
organizacion de la informacion.

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

a) Centrar la atencion del observador en todos aquellos indicios que parecen conducir, inicialmente, a la
estructura de las categorias en mencion.

b) Promover in situ acciones inmediatas de asociacion entre los datos observados y las determinantes
fundamentales de las categorias objeto de estudio.

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

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

Descripcion del protocolo de observaciéon

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

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

16 E] autor agradece y reconoce los comentarios y aportes de los estudiantes de la Maestria en Educacion (codigo 2010),
realizados a este documento, en el marco del desarrollo del Seminario Proyecto de Investigacion.
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que depende de lo acordado con cada uno de ellos respecto a como quieren aparecer en cada protocolo y en la
investigacion

Dada la estructura y complejidad que connota la categoria conocimiento profesional docente que hemos
asumido en este tipo de investigaciones, tanto si nos referimos a la categoria en sentido general como si nos
referimos a ella en sentido especifico, se hace necesario proponer algunas férmulas que nos permitan ordenar
la informacion al momento del registro e identificacion de episodios. En este orden de ideas, para facilitar la
descripcion de episodios en el protocolo de observacion es importante tener en cuenta la siguiente formula: “el
conocimiento profesional docente especifico del profesor (X) —de un area cualquiera—, asociado a una nocion
particular, se subdivide en Y1, Y2, Y3 y Y4”, de donde Y1 son los saberes académicos, Y2 son los saberes
practicos, Y3 son la teorias implicitas y Y4 son los guiones y rutinas asociadas. Categorias todas que, por
definicion, se encuentran integradas en la categoria conocimiento profesional docente.

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

Estos temas, los cuales se encuentran sefialados —en las investigaciones de las que nos ocupamos— en los
objetivos de los proyectos son:

— Los saberes académicos construidos por el profesorado —de un area cualquiera—, asociados a una nocioén
particular (61).

— Los saberes basados en la experiencia construidos por el profesorado —de un area cualquiera—, asociados
a una nocion particular (62).

— Las teorias implicitas construidas por el profesorado —de un area cualquiera—, asociados a una nocioén
particular (63).

— Los guiones y rutinas construidos por el profesorado —de un area cualquiera—, asociados a una nocion
particular (64).

Asi, siguiendo en la linea de Stake, dichos temas los representamos como: 01, 62, 63, y 64, en cuyo caso 0
representa la manera como desde la investigacion se interroga por las relaciones especificas (de emergencia,
estructura, dinamica, integracion e identidad, entre otras), de cada saber con la nocién particular que se
investiga.

Dado lo anterior, podemos establecer que un episodio cualquiera (Epn) esta incluido (C) en un tema cualquiera
de los cuatro planteados (6 n) si y solo si (<) dicho tema pertenece (€) a uno de los cuatro saberes identificados
como integrados al conocimiento profesional docente (Yn) y ese saber (Yn) pertenece (€) o estd integrado al
conocimiento profesional docente especifico del profesorado —de un area cualquiera—, asociado a una
categoria particular (Ctp) (BA o ©B).

Asi, en términos generales, tenemos que para el registro razonable de la informacion observada, dado el tipo de
problemas de investigacion planteados en este programa de investigacion, podemos asumir el siguiente tipo de
argumento:

ARGIl: EPncOn«<6neYny Yne (OA o OB)
De suerte que obtendremos para cada caso el siguiente despliegue de observaciones posibles y deseables:

Caso OA:

ARGI1.1: EPnc 08l &< 01 €Y1y Y1 e BA
ARG1.2: EPnc 02 < 02€ Y2y Y2 € OA
ARG1.3:EPnc 03 - 03€Y3yY3eOA
ARG1.4:EPnc 04 <~ 04 € Y4y Y4 € OA
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Caso OB:

ARGI1.1: EPnc 0]l <01 eYlyYl OB
ARG1.2: EPnc 02 - 02e€¢Y2yY2eOB
ARG1.3:EPnc 03— 03€¢Y3yY3eOB
ARG1.4:EPnc 64 <~ 04 Y4y Y4eOB

En sintesis, el protocolo de observacion consiste en cuatro tipos de argumentacion posible que, dada la
estructura de las categorias conocimiento profesional docente como sistema de ideas integradas y conocimiento
profesional docente especifico asociado a categorias particulares, actian como marcos de referencia para la
construccion y registro de los datos en la observacion de clases. Con el protocolo, entonces, se pretende, en
primera instancia, favorecer el registro y la identificacion de episodios, tanto como la asociacion de cada uno
de los episodios con los saberes mencionados a los que este hace alusion. Todo lo anterior con el fin de ir
esclareciendo el caso © desde la observacion.

Descripcion y presentacion del formato asociado al protocolo de observacion

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

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

En el espacio identificacion de episodios asociados a 01, 62, 63, 64, se debe asociar los episodios registrados
previamente, a los problemas especificos que ayudan a esclarecer el caso. Asi, la identificacion de un episodio
en el proceso de observacion presupone intuir o suponer una relacion de este con por lo menos uno de los temas
especificos sefialados en la investigacion como esclarecedores del caso O.

Formato asociado al protocolo de observacion

Investigador Institucién Educativa Fecha: Hora de inicio: Hora final:
Profesor(a): Edad Entre 20 y 30 /31 y Curso/Grado/Ciclo: Intensidad horaria
40/ Mas de 41

Experiencia del profesor(a): Entre 5 y 10 afos /10 y 15 afios= No. de alumnos: Asignatura:
Mas de 15 afios

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

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

Registro de episodios (Epi, Ep., ..., Epy) de clase asociados a ©A Identificacion de Descripcion Tipo: Ep, C 0,
episodios asociados a 0, —0,eYny Yne OA
0,05, 04 (Por qué Ep; € 6,7
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Anexo 2. Protocolo de entrevista

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL
DOCTORADO INTERNSTITUCIONAL EN EDUCACION DIE
GRUPO INVAUCOL

Propuesta de tesis doctoral: El conocimiento profesional especifico de los profesores de tecnologia e

I

Nombre del investigador:

informatica, asociado al concepto de tecnologia

PROTOCOLO DE ENTREVISTA

IDENTIFICACION

Nombre del docente entrevistado:

Institucion educativa:

Lugar: Fecha:
Hora de Inicio: Hora de finalizacion:
II. Preguntas asociadas a la historia profesional del docente entrevistado (reconocimiento)
1. ¢(Cual es su formacion profesional?
2. ¢Cuanto tiempo lleva trabajando como profesor?
3. (En cuales instituciones educativas se ha desempefiado como profesor?
4. (En qué grados se ha desempenado?
5. (Cuanto tiempo lleva trabajando como profesor de esta institucion?
6. (Podria decirnos su definicion de profesor?
7. (Podria hablarnos sobre qué lo llevé a formarse como profesor?
8. ¢ Qué sentido tiene para usted el ser maestro?
I11. Preguntas relacionadas con las fuentes de saber que constituyen el conocimiento del profesor

Preguntas asociadas a saberes académicos

9.

10.
11.
12.

13.

14.

15.

(Como ensefia usted la nocion de tecnologia a sus estudiantes? ;Por qué?

(Segun su criterio cuales son los aspectos mas relevantes a tener cuenta para enseflar qué es la
tecnologia en los estudiantes?

(Cuales son las posturas o preguntas mas frecuentes que presentan sus estudiantes durante la ensefianza
de la nocion tecnologia?

(Cuales son las fuentes mas importantes que le han aportado al concepto de tecnologia que usted
mantiene y ensefia?

(Considera usted que el conocimiento que posee el profesor de tecnologia e informatica es igual o
diferente al de los profesionales en ciencias aplicadas y tecnologia en particular? ;Por qué? ;Cual
conocimiento considera usted es mas apropiado para escuela y por qué?

(Cree usted que su concepto de tecnologia ha cambiado en su vida profesional? (si la respuesta es
positiva) (En qué sentido ha cambiado? ;Cuales son las razones que explican ese cambio?

(Conoce usted alguna historia sobre la nocion de tecnologia que nos pueda referir ahora?



16.
17.

18.
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(Qué papel juegan los textos sobre tecnologia en la construccion de su concepto de tecnologia?
(Considera usted que a partir de la lectura que realiza de los libros de texto y demas libros sobre
tecnologia, usted produce algun tipo de saber sobre tecnologia?

(Cree usted que existe una real diferencia entre las nociones planteadas por los libros de texto, sobre
lo que es la tecnologia, y la nocion que usted ensefia?

Preguntas asociadas a saberes basados en la experiencia

19.
20.
21.
22.
23.

24.

(Cuales estrategias utiliza para ensefiar la nocion de tecnologia?

(Reflexiona usted sobre su experiencia como docente?

(Considera usted que a partir de la reflexion que hace sobre su practica profesional, produce algtin tipo
de conocimiento o saber?

(Qué papel le atribuye al ejercicio de reflexion que usted realiza sobre su practica de ensefianza de la
tecnologia, en la construccion de su concepto actual de tecnologia?

(Cuando usted esta enseflando en el aula el concepto de tecnologia, se apoya o tiene en cuenta algunas
experiencias en la enseflanza de la misma?

(Considera usted que existe alguna diferencia entre la nocion de tecnologia que usted ha construido a
partir de la reflexion de su practica profesional, y la nocion de tecnologia mas académica o conceptual
que usted mantiene?

Preguntas asociadas a teorias implicitas

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

(Como, a partir de la ensefianza de la tecnologia, usted promueve los lineamientos que plantea el PEI
del colegio para la ensefianza de esta nocion?

(Como describiria en términos generales la metodologia que utiliza para la ensefianza de la nocion de
tecnologia, segun los parametros del area a la que usted pertenece?

(Cual es la importancia que le otorga la institucion en la que trabaja a la ensefianza de la nocion de
tecnologia?

(Como ha venido transformando el concepto de tecnologia que usted construyd a lo largo de su
permanencia en la institucion?

(Considera usted que en el ambito institucional se mueven algin tipo de teorias cientificas,
disciplinares, pedagogicas o didacticas, de las cuales los maestros no son necesariamente conscientes?
(Cree usted que en el ambito institucional circulan teorias inconscientes sobre la tecnologia, que sin
saberlo los profesores ponen en practica durante la ensefianza de esta nocioén? ¢ Si es asi, podria dar un
ejemplo de como ocurre esto?

(Cree usted que bajo su comprension de la tecnologia, hayan tenido influencia teorias sobre tecnologia
que circulan en el inconsciente colectivo de la institucion donde usted trabaja?

(Podria referirnos algunos aspectos, en los que su formacion profesional le ha aportado a su practica
docente durante la ensefianza de la nocion de tecnologia?

Preguntas asociadas a guiones y rutinas de accion

33.

34.

35.

36.

37.

(Considera usted que los profesores han construido inconscientemente algiin tipo de rutinas que al
mantenerlas les hacen mas facil y exitoso el papel de ensefiantes?

(Podria identificar algunas rutinas que ha construido en su exitosa carrera como docente,
especialmente para la ensefianza de la nocion tecnologia a sus estudiantes?

(Recuerda algun tipo de experiencia en su historia de vida que haya provocado un gran impacto para
su comprension de lo que es la tecnologia?

(Como podria definir usted su relacion con los distintos avances tecnologicos? ;A qué cree usted que
se debe ello?

(Ha sentido alguna vez rabia, impotencia, temor, desesperacion, frente a la utilizacion de algunos
avances tecnologicos? Si es asi, ;podria describir el hecho y tratar de comprender por qué sucedi6?
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Anexo 3. Analytical scheme

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL
DOCTORADO INTERNSTITUCIONAL EN EDUCACION DIE
GRUPO INVAUCOL

CONOCIMIENTO PROFESIONAL DOCENTE: NUEVAS PERSPECTIVAS
EPISTEMOLOGICAS Y METODOLOGICAS.

INSTRUMENTOS DE INVESTIGACION ANALYTICAL SCHEME"
Autor Dr. Gerardo Andrés Perafan Echeverri
Presentacion del analytical Scheme

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

Por su parte, Russell (1976), en su tesis de doctorado “On the Provision Made for Development of Views of
Science and Teaching in Science Teacher Education” (Sobre la planeacion para el desarrollo de puntos de vista
sobre la ciencia y la ensefianza en la formacion del profesorado de ciencias), desarrolla un analytical scheme
que permite identificar, organizar, seleccionar y, en Gltimas, analizar diferentes perspectivas sobre la naturaleza
de la ciencia y sobre la ensefianza de las ciencias. Al contrario de Mumby, Russell mantiene un método mas
circunscrito a los trabajos previos que han hecho uso de esta técnica de investigacion en la ensefianza, aunque
propone seguir lo que Toulmin denomind “esquema para analizar argumentos” (Toulmin, 2007, p. 135) como
complemento al método tradicional. En efecto, el modelo presentado por Russell mantiene el esquema
tradicional de registro y organizacion de los datos por episodios por un lado, y de identificacion y analisis de
los datos sobre la base de conceptualizaciones previamente determinadas, por otro. No obstante, su aporte, a
nuestro juicio, consiste en haber hecho uso de la forma de los argumentos ilustrada por Toulmin para analizar
situaciones concretas del aula.

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

Caracterizacion del analytical scheme
En el espacio de andlisis e interpretacion de los episodios, las formas de los argumentos asi establecidas

obedece, entonces, en primera instancia, a la determinacion de la categoria conocimiento profesional docente
especifico, como un

17 Tomado de Perafan, G. A. (2011). El conocimiento profesional docente: nuevas perspectivas
epistemologicas y metodologicas. Bogota: UPN. Material de trabajo. Seminario Doctoral DIE. Manuscrito en
prensa.
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Sistema de saberes integrados en funcidén de una categoria particular construida por el
profesorado, en el desenvolvimiento histérico de la ensefianza, para formar sujetos desde un
lugar epistémico-cultural puntual, es decir, desde tal categoria. En el proceso de produccion de
la categoria en el aula, el profesor, si es que hablamos de un profesor, esta mediado por la
intencion de interpelar a los otros y a si mismo; en dicha interpelacion se descubre el devenir
de los sujetos en el aula. (Perafan, 2011)

Asi, el primer aspecto a identificar y caracterizar, en el proceso de analisis de la informacion, es la
intencionalidad de la ensefianza (IE) como dispositivo estructurante y distintivo de cada uno de los saberes que
se integran a la categoria en su proceso de construccion. Dicha intencionalidad se mide por la direccionalidad
en la que ocurre el “discurso” del maestro. Discursividad que sale al encuentro del sujeto o de la “cosa”. Es
decir, hay que identificar si la intencionalidad implicita y explicita en la que se desenvuelve la accion intencional
discursiva del maestro (AIDM) es la explicacion de un supuesto orden en la naturaleza, lo que llamaremos la
accion intencional discursiva del maestro dirigida a objetos (AIDM—0O), o la interpelacion de los otros para
provocar el devenir de la subjetividad, que llamaremos accidén discursiva intencional del maestro dirigida a
sujetos (AIDM—S). Entendemos que pertenece, por definicion, al conocimiento profesional docente especifico
todo saber (saber académico, guiones y rutinas, teorias implicitas o saberes basados en la practica) del que se
pueda mostrar al menos un claro indicio de su orientacion, por naturaleza y principio, a la interpelacion del otro
para provocar el devenir de la subjetividad.

Asi las cosas, para el analisis de la informacién debemos suponer que un episodio cualquiera (Epy) esta incluido
(©) en un tema cualquiera de los cuatro planteados (9,) si y solo si (<) el saber Y, (que pertenece a ese tema
particular, $,) aparece estructurado (pertenece, esta contenido) en una accion discursiva intencional del maestro
dirigida a sujetos (AIDM—S). De donde podemos obtener la siguiente formulacion general:

ARG2: Eps € hoYne Sy Yo € AIDM—S

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

ARG2.1: Epnc 1 Yiedh y Yie AIDM—-S
ARG2.2: Epn [ 192 —Yre 192 y Yo e AIDM—S
ARG23:Epnc $ < Yze %y Yz e AIDM—S
ARG2.4: Epn € 94> Yse Ky Yse AIDM—S

En segunda instancia, en el espacio de analisis e interpretacion de los episodios, la forma del argumento asi
establecida obedece a las determinaciones de cada uno de los saberes que integran el conocimiento profesional
docente especifico. Dichas determinaciones son epistemoldgicamente diversas (cf. Perafan, 2011), lo cual hace
mas complejo el tema del analisis, pero no por ello deja de ser cada vez mas interesante y necesario.

El primer aspecto a definir es el del estatuto epistemologico fundante (Eef) reconocido a los saberes que integran
el conocimiento profesional docente especifico. Asi: para los saberes académicos (Y1) la transposicion didactica
(Td); para los saberes basados en la experiencia (Y>) la practica profesional (Pp); para las teorias implicitas (Y3)
el campo cultural institucional (Cci); y para los guiones y rutinas (Y4), y la historia de vida (Hv).

Siendo asi, un episodio cualquiera (Eps) se reconocera incluido (C) en un tema cualquiera de los cuatro (n)
planteados como esclarecedores del caso, siy solo si (<) el tema ($,) pertenece (€) a uno de los cuatro saberes
(Yn) y dicho saber a uno de los cuatro estatutos epistemologicos fundantes (Eefy,) descritos.

Obtendremos de esta manera la siguiente formulacion del argumento:

ARG3: Epn C %y <> I € Yn y Ya(es causado por) Eef, (Td; Pp; Cci; Hv)
En ese orden de ideas, obtenemos un nuevo despliegue de formas de argumentos posibles para el analisis de la

informacion, con miras a diferenciar en los documentos transcritos y ordenados en episodios los saberes que
mantiene el profesorado, en cada caso, asociados a sus estatutos epistemologicos fundantes.
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ARG3.1:Ephc $ & $ €Y1y Y (es causado por) Td
ARG3.2: Ep,c % < % e Y2y Y2 (es causado por) Pp
ARG3.3: Ep, € 33 < %€ Y3y Y3 (es causado por) Cei
ARG3.4: Ep, C 34 > 34 € Yay Y4 (es causado por) Hv

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

Un tercer aspecto a definir esté relacionado con el caracter implicito o explicito de los saberes que mantiene el
profesorado, asociados a la categoria particular que define el conocimiento profesional docente especifico en
este estudio de casos. Como afirma Perafan:
Un saber es explicito (Sex) si el profesor puede verbalizarlo y dar cuenta de ¢él, de manera
consciente. Un saber es implicito (Sim) si cumple una de las dos siguientes condiciones: a) el
profesor no puede verbalizarlo, por cuanto se encuentra reprimido en el inconsciente; sin
embargo, juega un papel determinante en la accién docente (Simr); b) el profesor no lo
verbaliza, pero no por causa de una represion, sino de una postura funcional cultural que tiende
a la simplificacion y el control de los acontecimientos de la vida cotidiana (Sim-r), con lo cual
se puede decir que es un saber implicito que se encuentra fuera de la consciencia presente, pero
que puede devenir explicito en el proceso de elaboracion reflexiva que identifica y complementa
los huecos o vacios en la estructura de guiones o rutinas identificables y propios de la accion
de ensefnanza. (Perafan, 2011)

En este caso: la accion de ensefianza de una categoria o conocimiento profesional docente especifico.

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

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

Entonces, en resumen, en relacion con el caracter implicito o explicito de cada uno de los cuatro tipos de saber
que se integran a la categoria conocimiento profesional docente especifico, podemos asumir las siguientes
representaciones formales:

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

Para los saberes basados en la experiencia (Y>) la formulacion saberes explicitos del orden practico = (Sexp).
Para las teorias implicitas (Y3) la formulacion saberes inconscientes estructurados como teorias = (Sinet).

Para los guiones y rutinas (Y4) saberes implicitos reprimidos (Simr) o saberes implicitos no reprimidos (Sim-

r).

Ahora bien, dicho lo anterior, es claro que para continuar con el andlisis de la informacién se hace necesario
establecer la forma de los argumentos para identificar los episodios que han de concebirse como pertenecientes
al conocimiento profesional docente especifico, asociado a una categoria particular, cuando estos episodios se
analizan desde el punto de vista de la condicion tacita o implicita de los saberes que se registran o identifican
en ellos.
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Un episodio (Epy) estd incluido ( € ) a un tema cualquiera ($,) de los cuatro que han sido definidos como
esclarecedores del caso (0), si y solo si («») dicho tema (9,) pertenece (€) a uno de los cuatro saberes (Y.) que
han sido reconocidos histéricamente como integrados al conocimiento profesional docente y si dicho saber (Yy)
estd asociado o pertenece (€) a una cualquiera de las condiciones consciente o inconsciente propias de dichos
saberes (Cys). Las cuales como las hemos identificado son: Sext, Sexp, Sinet, Simr o Sim-r.

De los planteamientos inmediatamente anteriores podemos, entonces, obtener la siguiente formulacion general
del argumento para el analisis de la informacion:

ARG4: EpnC S IheYny YnC Cys

De esta manera obtenemos un nuevo despliegue en las formas de argumentacion posibles, para el analisis de la
informacion, con el proposito de diferenciar en los documentos transcritos y ordenados en episodios, los saberes
que mantiene el profesorado, en cada caso, asociados a la condicion propia, de cada saber, de ser consciente o
inconsciente:

ARG4.1: Ephc 1> Hh €Y1y Y C Sext
ARG4.2: Epnc $h > R eYry Yo C Sexp
ARG4.3: Ep, C 3 FheY; yYs:C Sinet
ARG4.4: EpnC % > S € Yay Y4 C Simr
ARG4.5: Epn € 34 & 34 € Yay YsC Sim-r

En sintesis, los cuatro tipos de argumentacion que constituyen el analytical scheme son:

ARGl: Epnc 9, 3,€Yny Yne OA

ARG2:EpnCc 3n o Ynedny Yo e AIDM—S

ARG3: Epn € 34 3n€ Yny Ya(es causado por) Eef,
ARG4: Epnc 31 3neYny YnC Scn

Lo cual, teniendo en cuenta los diferentes argumentos que se despliegan de cada uno de los cuatro anteriores,
nos plantea que contamos con un total de 17 tipos de argumentos a nuestra disposicion para favorecer el analisis
y la interpretacion de la informacion sobre el conocimiento profesional docente especifico del profesorado,
asociado a categorias particulares.
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SAnalyticalScheme
Procedimiento para la organizacion y analisis de datos en episodios. (Mumby, 1969; Russell, 1976; Perafan, 2004)

El Conocimiento Profesional Docente Especifico del profesorado de Tecnologia asociado al concepto de

tecnologia
Profesor: Oscar Martinez/Texto.: Clase 03/ Fecha: 12/03/2013

Line

Organizacion por relativos

a:.Observacion participante

episodios

Analisis e
argumentacion:
ARGl Ephc 3, 3,€ Yy Yne OA
ARG2:Epnc3n o Ynedny Yne AIDM—S

ARG3: Epn € 34> 1€ Yny Ya(es causado por) Eef;,
ARG4: Epnc 31 31€Yny YaC Sca

interpretacion.  Tipos posible de

EP46

Profesor: Bueno por qué estoy preguntando
esto muchachos, a ver, ustedes se preguntan
Oscar esta como loco empez6 a hablarnos de
la plataforma ahora nos sale con eso, a ver
muchachos, si usted no tiene conciencia de
que es lo que usted estd haciendo, usted no va
a poder entender lo que vamos a hacer mas
adelante, esto que estamos haciendo, todo lo

que estamos trabajando nosotros  es
tecnologia —prende la luz por favor- todo lo
que estamos trabajando nosotros es

tecnologia desde el uso de la plataforma hasta
los elementos que estamos haciendo los
factos que estamos fabricando y que vamos a
hacer, eso es tecnologia

EP47

Profesor: Pero si usted no lo entiende y estoy
hablando del ¢jercicio del huevo, si usted no
entiende qué es la tecnologia usted esta
haciendo cosas por hacer si, por eso les
pregunto ;Quién tiene una definiciéon de
tecnologia?

EP48

Profesor: Zina.

Estudiante: Es eso que trabaja con, a partir de
evolucion.

Profesor: Miren que ella nombra una
palabrita muy importante —evolucidén- qué
me dice por alla Betancur.

Estudiante: Aplicacion de técnicas para
encontrar solucion.

ARGI1.3

ARG1.4

ARGI1.1Sobe el sentido del concepto de tecnologia en el
aula de clases.

ARG2.1 El ejercicio de huevo (navegante) como
portador de sentido del concepto de tecnologia escolar.

ARGI1.4 Guion de lluvia de ideas como portador de
sentido en la configuracion del concepto de tecnologia
ARG?2.2 La metafora de las palabritas que da cuenta del
profeso de relacion en funciéon de ideas alrededor del
sentido del concepto de tecnologia en el aula
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Profesor: Técnicas para encontrar solucion,
mire que ya aparecieron palabritas por ahi —
técnicas-

EP49

Profesor: ;Quién mas? A ver un repitente
jajajaaj a ver sefiorita exmonitora (...) si esa
fue mi idea claro... Katherin ;qué es
tecnologia? Yenny o sea ustedes usan
tecnologia todo el tiempo y no saben qué es.
Estudiante: (...)

Profesor: Es algo que facilita, es algo que
facilita qué, procesos, qué mas facilita
soluciona necesidades cierto,

EP50

Profesor: Bueno si usted me pregunta a mi
qué es tecnologia yo le podria decir a usted
que es generar cultura material a través de
elementos de uso cotidiano, eso es para mi la
tecnologia porque usted cada vez que fabrica
algo esta generando una cultura, ya les
expliqué la cuchara la otra vez ;no? Ustedes
vieron lo importante que fue la cuchara en la
cultura cdmo un objeto tan simple, tan basico
cambia la cultura eso es lo que vamos a hacer
nosotros, cambiar culturalmente si.

EP52

Profesor: El ejercicio del navegante algunos
lo ven como a si vamos a ir a romper huevos,
vamos a ir a pegar palitos, pero no creo usted
pueda que genere una nueva cultura a raiz de
ese objeto /cierto? puede que usted no lo note
a simple vista, pero usted dentro de usted ya
hay un cambio, porque usted estd tratando
usted estd buscando solucion a un problema.
Lo mismo vamos a hacer el dia de hoy en
informatica ;Si? Vamos a generar ese cambio
cultural y empiezo por ustedes listo.

ARGI1.4 Guion de la pregunta ;qué es tecnologia?

ARG2.2 La tecnologia como cultura material “El
ejemplo de la cuchara”

ARG2.1 La metafora de la cuchara como portadora de
sentido del concepto de tecnologia escolar.

ARG2.1 El ejercicio del navegante como portador de
sentido del concepto de tecnologia escolar: sobre la
generacion de cultura material en el caso del profesor
Oscar

ARG2.2
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Sintesis esquema analitico profesor Hefesto. Transcripciones de clases
OA Saberes académicos Saberes basados Teorias implicitas Guiones y rutinas
en la experiencia
Fecha Relacion de episodios
26/02/13 | 4,5,7, 33, 38, 41, 45, 56, 3,8,25,37, 64,68, | 53,54,70,172, 175, 1, 19, 32, 35, 45, 46,
113 70, 75, 81, 88, 109, | 177 73,717,78,79,97, 115,
110, 146, 150, 165, 116,117,118, 119,
179 128, 132, 135,
153, 154, 156, 162,
175.1
05/03/13 | 68, 73, 126, 154, 156, 158, | 8,41,48,52,77, 34, 35, 36, 65,90, 97, | 2,10, 11,13, 15, 16,
159, 160, 165, 167, 168, 80, 99, 100, 125, 98, 146, 147, 148 21,22, 24, 29, 39, 40,
170, 227 139 88,103, 105, 116, 124,
129, 14, 153, 178, 209,
210,219, 222
12/03/13 | 7,9, 18, 20, 46,47, 50, 52, | 10, 48, 50, 53, 54, 117,129,132 1,2,4,12, 19, 23, 25,
55, 61, 94, 95, 98, 100, 56,59, 62,79, 83, 27,29, 41, 43, 45, 64,
102, 110, 112, 137, 140, 86, 88, 90, 147, 72,73, 81,97, 105,
147, 149, 155, 156, 167, 162, 175, 202, 203, 108, 116, 120, 123,
174,192, 194, 199 205, 206, 207, 208, 125,127, 152, 187
209,211,212 ,219
19/04/13 | 180, 189, 197, 211, 238, 12, 14, 19, 21, 26, 1, 24, 35, 38, 50, 65, 4,8,9, 27,29, 30, 58,
239,245 34,42,47, 48, 54, 111, 118, 121, 147, 66, 97, 106, 163, 166,
55, 56, 59, 60, 69, 150, 223,224 168, 172,176, 177,
71,76, 81, 88, 96, 178, 198, 203, 208,
104, 114, 115, 124, 227,230, 231, 236,
136, 140, 222 247,249
23/04/13 | 42, 68, 106, 121, 124, 159, | 14,22,23, 52, 88, 4,73,75,77, 120, 15, 18, 44, 46, 49, 86,
163, 164, 175, 181, 183, 90, 112 131, 143, 196, 197, 147
185, 187, 191 201
Técnica de estimulacion del recuerdo
Sintesis esquema analitico profesor Hefesto. Técnica estimulacion del recuerdo
OA Saberes académicos Saberes ba.s adqs Teorias implicitas Guiones y rutinas
en la experiencia
Fecha Relacion de episodios
14/05/13 | 15,17, 28, 29, 30, 63, 64, 22,25, 26, 69, 76, 19, 32, 33, 34, 37, 38, 12,13, 14, 23,47, 48,
65, 67 77, 82, 84, 87,93, 39,40, 41, 44, 45, 46, 50, 52, 55, 56, 70, 90,
94, 96, 98,99, 101, | 58, 61, 88,91, 97, 108 109,110, 111, 112
102, 107
Entrevista
Sintesis esquema analitico profesor Hefesto. Entrevista
OA Saberes académicos Saberes ba.s adqs Teorias implicitas Guiones y rutinas
en la experiencia
Fecha Relacion de episodios
02/10/13 | 25, 30, 31 2,9,10, 12,18, 19,

20, 21, 23, 24, 26,
28,29, 33, 34, 35,

14,15, 17, 41, 42, 48

25, 51, 54, 56, 59, 60,
61, 63, 65
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36, 37, 38, 39, 53,
55, 56, 58
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Sintesis esquema analitico profesor Prometeo. Transcripciones de clase
OB Saberes académicos Saberes ba.s ad(?s Teorias implicitas Guiones y rutinas
en la experiencia
Fecha Relacion de episodios
26/02/13 | 25, 28, 29, 42,43, 44, 45, 26, 27, 40, 41, 70, 50, 51, 52, 54, 56, 66, 3,23,31,32,37,38,
49, 57, 58, 60, 60.1, 61, 74,91, 142 71,75,76,71, 81, 82, 39,40, 41,42, 46,47,
67, 69, 73, 80, 87, 105, 83, 85, 125, 127, 129, 48, 55, 59, 62, 68, 78,
109,110, 111, 137, 140, 130 79, 84, 88, 93, 98, 99,
150.1, 151, 152, 156, 157, 104, 110, 112, 113,
161, 162, 163, 164, 165, 116,.123, 128, 131,
166 134, 135, 136, 139,
141, 144, 146, 148,
153, 158, 159, 160
19/03/13 | 4,6,7,8,9,13,21,23,26,32,3 | 14,48,89 24,42,137,142 18,15,17,18,19,20,26,2
3,37,39,48,49,50,51,52,53, 9,30,31,35,36,38,40,42
54,55,56,57,58,59,62,63,6 ,44,60,67,68,69,70,75,
4,66,71,72,73,74,82,105,1 77,80,81,84,86,87,91,9
06,119 4,95,96,96.1,99,103,10
7,110,111.1,128,129,1
30,136
02/04/13 | 15, 29, 30, 61, 62, 77, 83, 4,31, 32,33, 36, 10, 11, 18, 20, 46, 58, 3,4,5,7,8,12,13, 15,
87,95,101, 104, 115, 131, | 41, 53, 54, 57, 96, 21, 23, 25, 32, 36, 37,
103, 105, 106, 108, 38,41,42,45, 46,47,
109, 126, 130, 132, 50, 41, 66, 67, 68, 71,
153 72,73, 75,91,93,94,
96, 132, 140
16/04/13 | 5,6,7,10, 11,22, 32, 33, 8,9, 16,17, 18,20, | 24,25, 94 12, 13, 14, 15, 26, 27,
40, 41, 43, 46, 56, 57, 58, 21, 59, 60, 70, 80, 29, 31, 36,47, 49, 51,
61, 62, 63, 64, 65, 66, 70, 84, 91 53,54, 55, 55.1, 68,
78, 88, 89, 90, 99, 103, 69, 73,77, 81, 84, 85,
104, 106, 112, 115, 118 86, 101, 102, 105
30/04/13 | 3,2,4,5,7,8,10, 11, 12, 6,23, 24,25,26,29,30, | 37
13, 14, 16, 18, 19, 20, 28, 32,34, 41
33,40
07/05/13 | 3,7,8, 11, 28, 32, 33, 88, 95,116, 119,123 20, 24, 65, 67,71, 72,
103, 112 81
14/05/13 | 19, 23, 37, 39, 40, 41, 43, 12, 34, 50 38,43,47,48 18, 26, 31, 38, 43,
44,46, 51.1 46.1, 53
21/05/13 | 8,9,11,12,17, 18, 19, 24, 29, 30, 6,7,15,27,32, 33, 34,
25, 35,47, 53, 58, 61, 76, 36, 95,97
78, 89, 102, 108

Técnica de estimulacion del recuerdo

Sintesis esquema analitico profesor Prometeo. Técnica estimulacién del recuerdo

Saberes basados

OB Saberes académicos .
en la experiencia

Teorias implicitas Guiones y rutinas

Fecha Relacion de episodios
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07/0620 | 24,26, 32, 33, 35, 35.1, 16, 19, 40, 48, 79, 14, 22,23, 38, 39, 58, 12, 15, 21, 56, 57, 64,
13 47,48, 49, 50, 51, 68, 70, 80 59, 60, 63, 65, 66, 67, 91, 93, 94, 100
71,72,74,75, 76, 82, 84, 77
85, 89, 90, 97, 101, 107
Entrevista
Sintesis esquema analitico profesor Prometeo. Entrevista
OB Saberes académicos i ba.s adqs Teorias implicitas Guiones y rutinas
en la experiencia
Fecha Relacion de episodios
23/07/20 | 16,53 12, 18, 19, 23, 24, 16, 21, 25, 29, 30, 36, 12, 14,15, 17,78, 79,
13 27,32, 34, 35, 40, 38, 46,47, 56, 57, 61, 80, 83, 84, 85, 94, 95,

41,42, 44, 50, 51,
52, 53, 54, 55, 56,
58,59, 72, 73, 78,
80, 90, 92

62, 63, 65, 67, 68, 87,
88, 104

96, 97, 98, 99, 101,
102, 108, 109, 112,
114
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Sintesis esquema analitico profesor Aracne. Transcripciones de clase

Saberes basados

55, 63, 64, 94, 96

oC Saberes académicos .. Teorias implicitas Guiones y rutinas
en la experiencia
Fecha Relacion de episodios
06/03/13 | 4,5, 6, 86, 131 51,120, 126 72,776,140, 172, 184 1,3,7,8, 16, 25, 27,
34,42, 45,59, 62, 67,
75,78, 81, 85,92, 97,
111,114, 117, 135,
139, 143, 146, 148,
152, 158, 164, 182
13/03/13 | 16, 17, 18, 19, 30, 35, 41, 8, 125, 128,132, 50, 56, 60, 70, 83, 1,2,3,4,6,7,11, 12,
54,141, 157,158, 164, 142,166, 176 109, 110, 113, 119, 14, 25, 27, 32, 34, 36,
195 123,129, 131, 139, 37,45, 63, 76, 80, 93,
172,178,179, 180, 94, 95, 96, 97, 103,
184, 186, 189, 202, 134, 135, 146, 148,
207 150, 168, 198
03/04/13 | 2, 18,19, 21, 36, 38, 39, 3,4,6,16, 18,141, | 9,11, 13, 20, 22, 23, 1,68,92,107, 113,
40,43, 41,47, 49, 50, 53, 143, 164 25,28, 31, 33,57,81, | 115,168,171, 172,
54,55, 61, 62, 63, 65, 70, 97,99, 102, 109, 116, | 174, 175
717, 80, 85, 86, 129, 131, 119, 121, 124, 125,
147, 148 134, 136, 152, 154,
161
10/04/13 | 14,21, 28, 29, 32, 38, 40, 6, 15,22,25 19, 24,93, 94, 102, 11, 17, 26, 77, 80, 91,
41, 43, 46, 49, 50, 53, 55, 104 116
58, 62, 63, 65, 68, 70, 75,
79, 85,109, 110, 115, 120,
123,126, 131, 137
17/04/20 | 8,21, 25,27, 30, 31, 33, 87,90 10, 22,17, 20, 34, 54, | 7, 50, 58, 67, 68, 70,
13 37,39, 42, 44, 47, 48, 51, 72,73,75,76,77,79 | 81, 82, 84, 85, 93, 99,

103, 107, 112, 115

Técnica de estimulacion del recuerdo

Sintesis esquema analitico profesor Aracne. Técnica estimulacion del recuerdo

oC

Saberes académicos

Saberes basados
en la experiencia

Teorias implicitas

Guiones y rutinas

Fecha

Relacion de episodios

13/05/13

30, 32, 33, 37, 38, 39, 40,
43,90, 91, 92, 93, 95, 96,
99, 100, 101, 102, 110,
111,113, 114, 116, 117,
118, 122, 123, 125, 126,
129, 130, 132, 133, 134,
135, 137, 138, 139, 142,
152, 153, 154, 155, 166,
167, 189

65, 66, 67, 68, 60,
70,72, 74, 161,
162, 185

31, 34, 35, 36, 49, 50,
51,52, 105, 117, 160,
193, 195, 197, 206, 207,
209

19, 24, 25, 27, 28, 44,
47,48, 53, 54, 55, 57,
58,59, 60, 61, 64, 71,
77,78, 79, 80, 81, 82,
83, 84, 86, 88, 106,
107, 108, 112, 140,
144, 156, 163, 164,
165, 172, 173, 174,
176, 182, 183, 190,
191, 192

Entrevista

Sintesis esquema analitico profesor Aracne. Entrevista
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Saberes basados

oC Saberes académicos oot Teorias implicitas Guiones y rutinas
en la experiencia
Fecha Relacién de episodios
05/06/13 | 6,7, 11,12, 13, 14, 45, 53, | 34, 35, 36, 37, 38, 3,28, 29,30, 104, 105, | 26, 26, 51, 244, 245,

55,57, 58, 61, 62, 64, 67,
71, 74,91, 92,103, 115,
145, 147, 162, 165, 242

39, 50,77, 79, 95, 106, 107,113, 117, 118,
97,110, 131, 138, 119,173,174, 184, 185,
141, 142, 143, 151, | 186, 187,201, 204, 211,
152, 153,154, 155, | 212,214,217, 222, 223,
166, 171,236,237, | 224,225, 226, 229, 233,
260, 261, 264, 267 | 234,251, 252, 253, 269,
273,275,271, 290, 301

246, 247, 248, 255,
256,257,279, 280,
284,
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Anexo 5. Perfil epistemoldgico del concepto de tecnologia: Una compresion compleja
de la tecnologia desde una perspectiva polifilosofica

Jorge Mario Ortega Iglesias
Doctorando
Universidad Pedagdgica Nacional de Colombia

RESUMEN

En este trabajo se presenta el perfil epistemologico del concepto de tecnologia, en el
entendido de que la nocion de perfil epistemologico constituye una potente herramienta para
comprender e interpretar la historia de las diferentes nociones cientificas. Para este ejercicio,
se han tenido en cuenta principalmente los textos de Ducassé (1985), Stiegler (2003) y
Quintanilla (2005), dado que en estas obras es posible identificar una historia del concepto
de tecnologia. Partiendo de estas obras proponemos una lectura de la historia de dicho
concepto, desde una perspectiva epistemoldgica compleja, tomando como punto de
referencia la categoria bachelardiana. De este modo, es posible observar una dispersion de
diferentes perspectivas filosoficas que acompaiian el desarrollo historico del concepto de
tecnologia, en el que se evidencian posturas animistas, empiristas, positivistas y racionalistas,
estas ultimas abordadas desde una comprension clasica, relativa y discursiva.

Se muestra, asi, una representacion del perfil epistemoldgico del concepto de tecnologia, que
revela la profundidad y el grado de desarrollo de cada una de las perspectivas epistemologicas
que histéricamente han constituido este concepto.

Palabras clave: Tecnologia, perfil epistemolégico, filosofias diversas.
Introduccion

El progreso y avance del conocimiento cientifico constituye una de las evidencias histdricas
mas representativas para comprender el principio subyacente a la continuidad y no estaticidad
del conocimiento producido en el marco de las diferentes disciplinas cientificas. Tales
saberes a través del lente epistemologico, antropologico e historico, se construyen y
deconstruyen permanentemente a partir de un entramado de tensiones y rupturas a lo largo
de su existencia. Bajo este posicionamiento se reconoce que el concepto de tecnologia, desde
el campo disciplinar, es producto de un proceso de creacion y desarrollo continuo de caracter
historico y cultural, cuyo conocimiento ha tenido también diferentes niveles de desarrollo
para grupos diversos en diferentes épocas.

Asi, hablar del concepto de tecnologia desde el punto de vista epistemologico, politico y
econdmico sitla una organizacion de conocimiento variada, permeada por diferentes
elementos historicos y culturales representativos de cada época, lo que reduce el caracter de
entidad universal para su comprension. Por tanto, es necesario vislumbrar el concepto de
tecnologia como un sistema enriquecido por diferentes perspectivas a lo largo de su historia,
constituyentes de una unidad integradora que supone una compresion mucho mas compleja
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y dindmica respecto de este cuerpo conceptual. Lo anterior intenta superar aquellos
posicionamientos que determinan la fragmentacion y parcelacion del saber, en particular,
cuando se estudian nociones o conceptos disciplinares, e intenta, asimismo, evitar la
reduccion de su condicion compleja en el devenir y desarrollo de tal nocidén o concepto.

Para estos propositos, se acude a la nocion de perfil epistemologico de Bachelard (2003),
cuya potente herramienta conceptual encuadra y explica el devenir historico del concepto de
tecnologia, y logra evidenciar una serie de “mutaciones espirituales” que se producen
alrededor del proceso histérico de construccion de un conocimiento histérico particular. Asi,
a la luz del trabajo de investigacion denominado “Conocimiento profesional especifico del
profesorado de tecnologia e informatica, asociado al concepto de tecnologia escolar”, se
desarrolla este documento para tratar de dilucidar una serie de cambios de pensamiento que
se han producido histéricamente en el devenir del concepto de tecnologia, tomando como
referencia para el analisis los sistemas filosoficos que aparecen como constitutivos del perfil
epistemologico.

Con esta compresion, el perfil epistemoldgico del concepto de tecnologia representa, a
nuestro juicio, un criterio importante de diferenciacion en cuanto intencionalidad del saber,
caracteristicas epistemologicas y demds elementos que permitirdn reconocer aspectos que
destacan la estructura organizativa del conocimiento producido bajo el lente disciplinar. Su
argumento principal se soporta bajo la existencia de una polifilosofia a la base de la
estructuracion del concepto de tecnologia, y se sustenta también en la certeza de que dicha
polifilosofia dispersa se puede comprender adecuadamente construyendo un perfil
epistemologico para la misma.

Los desarrollos sobre el perfil epistemolégico del concepto de tecnologia en la tecnologia,'®
como campo de estudio especifico, constituyen un adecuado argumento que contribuye a
precisar diferencias importantes sobre las atribuciones de sentido que el profesorado de
tecnologia e informatica hace, en el marco de la ensefianza del concepto de tecnologia en la
escuela; es decir, sobre el conocimiento profesional especifico construido por este
profesorado alrededor del concepto de tecnologia escolar.

Sobre el perfil epistemologico

En el marco de la filosofia de las ciencias, Gaston Bacherlard (2003) instala la nocion de
perfil epistemologico con el objeto de mostrar el grado de dispersion de las diferentes
perspectivas filosoficas constituyentes de cada nocion cientifica: animismo, realismo,
positivismo, racionalismo, racionalismo completo y racionalismo discursivo. Esta dispersion
es fundamental porque explica el progreso, las rupturas y las mutaciones del espiritu
cientifico alrededor de una nocion cientifica particular. En sus desarrollos, Bachelard (2003)
presenta algunos ejemplos de perfil epistemologico, especialmente de las nociones cientificas
de masa y energia, lo cual devela una verdadera dispersion filosofica a la base del progreso
de tales nociones, lo que hace pensar en una polifilosofia como el suelo epistémico propio de
cada nocion cientifica. Finalmente, Bachelard propone una representacion de dicho perfil en
la que se muestra mas claramente el grado de dispersion filosofica y el estado epistemologico

18 Segtin clasificacion Unesco. Nomenclatura para los campos de las ciencias y las tecnologias.
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de cada nocion. A continuacion incluimos un ejemplo de la dispersion filoséfica del concepto
de masa en la fisica por Bachelard (figura 1).

Empirismo
claroy
Realismo positivista
ingenuo
1 2 3 4 5

Figura 1. Perfil epistemolégico de la nocion de masa
Fuente: Tomado de Bachelard, 2003.

Asi, el perfil epistemologico de una nocion especifica presentado por Bachelard es un
dispositivo importante que ofrece una posibilidad para comprender el fundamento
epistemologico en el marco de las diferentes perspectivas filosoficas que han contribuido al
desarrollo del concepto de tecnologia. Dicho dispositivo permite mostrar también las rupturas
epistemolodgicas que desde diversos ambitos de produccion de conocimiento ha provocado
este concepto, las caracteristicas epistemologicas que historicamente lo han conformado y
que expresan serias diferencias, y, ademds de corresponderse con un proyecto histérico-
racional, apunta a intereses culturales que muestran una vez mas la condicion epistémica
situada del conocimiento.

El perfil epistemologico de una nocion o concepto especifico, segin Bachelard (2003), se
realiza por medio del rastreo de la configuracion historica de tal concepto cientifico, en el
marco de la disciplina que lo soporta, teniendo presente que desde el punto de vista
epistemologico en un concepto cientifico, aparecen integrados una serie de sistemas
filosoficos que dan cuenta de ese concepto. De tal manera que un concepto cientifico puede
ser explicado a través del animismo, realismo, positivismo, racionalismo clésico,
racionalismo completo, o racionalismo discursivo. Tal estructura pone en evidencia el peso
diferencial que cada una de estas perspectivas filosoficas atribuye historicamente al concepto
rastreado.

De esta manera, el presente ejercicio de historia y epistemologia del concepto de tecnologia,
alaluz de los postulados de Bachelard, permitird mostrar diferentes cambios epistemologicos
conceptuales y filosoficos que muestran los paradigmas en los que se ha estructurado
historicamente este tipo de conocimiento. El rastreo historico de este concepto se hace a partir
de la revision bibliografica, especialmente en los textos de Ducassé (1985), La historia de
las técnicas, de Stiegler (2003), La técnica y el tiempo 1. El pecado del Epimeteo y
Quintanilla (2005), Un enfoque filosofico y otros ensayos de filosofia de la tecnologia. En
estas obras, es posible notar con claridad que el concepto de tecnologia ha sufrido diferentes
modificaciones y estructuraciones en su comprension historica, transformaciones que a nivel
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ontoldgico y epistemoldgico hoy dia dejan entrever un conocimiento particular sobre dicho
concepto.

Técnica y tecnologia: consideraciones generales

De acuerdo con los trabajos de Quintanilla (2005) y Stiegler (2003), podemos identificar que
el concepto de tecnologia ha sufrido diversos cambios que contribuyen a un proceso de
consolidacion epistemologico, ontologico y lingliistico de lo que hoy se denomina
tecnologia. Este hecho lleva a posicionarnos desde aquellos argumentos que defienden la
tecnologia a partir del progreso conceptual sufrido por la técnica, en el que, indudablemente,
han intervenido elementos como el logos, la invencion y la industria para su estructuracion
a lo largo de la historia.

Quintanilla (2005) encuadra la definicion de tecnologia en dos etapas o0 momentos centrales
en su desarrollo, el primero obedece a las técnicas preindustriales concebidas alrededor de
aquellos adelantos técnicos que anteceden a la revolucidon industrial, y el segundo,
relacionado con las técnicas industriales que sefalan aquellos avances técnicos que se
producen a partir de la revolucion industrial en los siglos XVIIl y XiX. Tales etapas historicas
resaltan una distincion en cuanto el uso del concepto tecnologia, denominado a partir de la
palabra fécnica en la etapa preindustrial, distincion que parte del hecho de que el logos y la
razén, como argumentos fuertes de la postura racionalista y explosion historica del
conocimiento cientifico, carecen de plenitud a la base de la estructuracion misma del
concepto tecnologia durante esta etapa. Sin embargo, se reconoce también que comprender
aquello que a través de la historia ha constituido epistemoldgicamente el concepto de
tecnologia, necesariamente, amerita el paso por lo que quiza puede denominarse su génesis,
es decir, la técnica misma.

De igual manera, existen algunas definiciones clasicas sobre tecnologia que la presentan
como la union de dos conceptos consecuentes con la historicidad, tanto de la experiencia, el
crear, el hacer salir de lo oculto que Heidegger propone (1994), como del logos, la razon y
aquella doctrina filos6fica que la mecénica de Newton, en términos de Bachelard (2003),
determiné fundamental para el desarrollo de la ciencia: el racionalismo cléasico. La palabra
griega techné, que origina gramaticalmente la técnica, y el logos, como el fundamento de la
postura racionalista en todo su esplendor a finales del XVII, y durante los siglos XVIII y XIX,
provoca la emergencia del concepto de tecnologia que, como se intentara explicar, significa
mas que el producto de la union de dos términos, alude en esencia a la convergencia de
intereses desde diferentes aspectos de caracter social, econdomico, politico y cientifico.

En suma, es claro que tanto técnica como tecnologia dan cuenta de un singular corpus
conceptual que no es ajeno ni indiferente, todo lo contrario, encierra una relacion reciproca
de complementacion, permeada logicamente por el momento de desarrollo cultural del
conocimiento en la historia del hombre.

Permitido el anterior rodeo explicativo, se exponen a continuacion las siguientes perspectivas
filosoficas en las que se ha constituido el concepto de tecnologia:

a) Perspectiva animista en el concepto de tecnologia (realismo ingenuo)
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Desde la perspectiva animista, una nocion cientifica se “corresponde a una apreciacion
cuantitativa tosca y como glotona de la realidad” (Bachelard, 2003, p. 22), la cual se
acompana en gran medida de una carga afectiva (psicologica) muy fuerte que impide ver su
vector de racionalizacion. La postura animista se configura esencialmente del deseo y su
comprension es rapida e inmediata, aunque carezca de exactitud y precision, una nocion de
este tipo se particulariza por comprenderse como un “instrumento de voluntad y poderio”.

Bachelard (2003) considera este tipo de construcciones cargadas de errores u obstaculos, que
impiden tanto la objetividad del conocimiento como la mutacion del espiritu hacia una cultura
propiamente cientifica. Sin embargo, el animismo constituye una condicion historica
importante para la comprension de la realizacion del espiritu cientifico.

En esta perspectiva filosofica es posible situar aquellas definiciones de la técnica (como
comprension primera de la tecnologia), en las que es relacionada muy fuertemente con el
instinto natural de actuar, cuyo objeto puede traducirse en acciones creadoras capaces de
modificar el entorno cercano de los seres vivos, cada creacién descansa en un espiritu
promovido por el deseo primario de hacer para vivir o sobrevivir. Ducassé (1985) en su
discurso emplea una serie de imagenes y metaforas que sitiian a la técnica bajo aquel impulso
creador con que la naturaleza esta dotada provocando la conformacién del entorno natural.

Todo ser viviente lleva en si mismo, en una u otra forma, la ley interna de su actividad. El
“instinto” que guia a las abejas, los castores y los pajaros, en la ejecucion de actos tan precisos
como la fabricacion de células hexagonales, la construccidon regular de un dique, la
edificacion de un nido, sigue siendo a menudo un misterio para nuestra inteligencia. En
cambio, las acciones de este instinto son bastante claras: el animal al repetir una serie de actos
bien definidos y suficientemente coordinados, consigue, para si y para su especie una
transformacion general y provechosa de las cosas exteriores y elabora con eficacia los
materiales que le brinda la naturaleza. Esta serie de operaciones bien definidas, de actos
coordinados, mediante los cuales se obtiene la transformacion deseable de las cosas que nos
rodean, es decir, del “medio” inicial, representa lo que a los hombres llaman procedimientos
técnicos, o sencillamente técnicas. (Ducassé, 1985, pp. 5-6)

De esta manera, una particular lectura de la naturaleza se proyecta como ley natural de
actividad creadora y transformacion del entorno, la cual se vincula directamente con
apreciaciones inmediatas del devenir natural, asociando el principio de accion natural con el
de accidn técnica. Ducassé (1985) fundamenta este tipo de definiciones en lo que denomina
“los procesos industriales de la vida”, cuyos procesos acuden de forma trascendental a una
transformacion deseable del medio para si mismo, que posteriormente pasara de ser una
comprension del acto creador y provocado por la naturaleza, a una comprension del acto
creador y provocado por el hombre.

Esta mirada de la técnica se corresponde con la postura animista en el sentido de que su
definicién, como tal, estd dotada de la imagen primaria (experiencia observada del
movimiento de la naturaleza), que la relaciona de forma rdpida e inmediata con el
movimiento de creacidon de lo natural, un concepto que se muestra tal y cual la realidad se
ofrece sin ningln tipo objecion. Se considera desde un primer momento que la naturaleza
aplica en su movimiento una serie de acciones creadoras y transformadoras, este movimiento
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ha de suponer un principio técnico primario, el cual no solo desemboca en actividad de la
naturaleza, sino también en la misma actividad humana: el hombre como sujeto que acta y
transforma.

Por otro lado, el sujeto hombre en su proceso de despliegue en funcion del principio técnico
que lo constituye, ya no solo como un animal inteligente, sino como un sujeto capaz de pensar
su conducta y actuar bajo sus principios, deseos y necesidades, “la voluntad de actuar se liga
netamente con la técnica de actuar” (Ducassé€, 1985). Tal comprension supone la realizacion
de acciones y operaciones bien definidas por parte de estos individuos capaces de transformar
su entorno inmediato. Basalla (2011) destaca en este aspecto que la necesidad desencadena
el esfuerzo inventivo del hombre, razén que explica la mayor parte de la actividad
tecnologica. Asi, la piedra tallada, el trabajo del hueso y el fuego como algunas de las
primeras invenciones del hombre primitivo se soportan principalmente en el instinto creador
de lo natural, el deseo y la necesidad.

Lara (1998), por su parte, considera que para la existencia del principio de accion creador, o
modificador de la realidad en el hombre, debe existir a su vez un conflicto entre lo que él
desea y lo que tiene, “entre lo real y lo deseable”, en otras palabras, un problema que
provoque el instinto natural de actuar (accion) para solucionar satisfactoriamente el problema
presentado. Liz (1995) sitia esta definicion de técnica con la caracteristica particular de
resolver problemas practicos en la vida del hombre, sin dejar de lado sus intereses y
satisfacciones. En consecuencia, las técnicas desde el punto de vista preindustrial asumen el
papel de “sistemas de acciones artesanales, artisticas, dirigidas hacia el propio cuerpo y su
entorno inmediato, etc., de caracter socialmente estructurado pero no directamente integradas
en los modernos procesos productivos industriales, [...] ni vinculadas a la actividad
cientifica” (Liz, 1995, p. 25).

En estas ultimas definiciones sobre la técnica, a pesar del paso que significa superar el
vinculo inmediato de la accion de la naturaleza como principio técnico, al hombre como
sujeto que actua y transforma su “medio”, alin se observa en su definicion una especie de
aprehension de caracteres personales de orden psicologicos, movidos por un espiritu
animista, que conserva la comprension de aquel instinto natural de actuar, crear, transformar,
bajo el deseo y la necesidad, ya sea para la vivencia de los individuos o la supervivencia en
un entorno determinado.

En un momento historico posterior, autores como Munford (2001 también presuponen un
obstaculo animista en el marco de los avances técnicos preindustriales. Previo al siglo XV1, a
un gran niumero de perfeccionamientos técnicos se les atribuia el cardcter de animado; es
decir, existia la conviccidon de que en algunas realizaciones técnicas descansaba un espiritu
particular que podria originar un comportamiento similar a una creatura viva.

Mientras se considerd cada objeto, animado o inanimado, como la morada de un espiritu,
mientras se esperd que un arbol o un barco se comportaran como una criatura viva, era poco
menos que imposible aislar en tanto que secuencia mecanica la funcion especial que se trataba
de realizar. Lo mismo que el artesano egipcio, cuando hizo la pata de la silla labrada para que
pareciera una pata de buey, asi el deseo ingenuo de reproducir lo organico, y evocar gigantes
y espiritus para lograr poder, en vez de idear su equivalente abstracto. (Munford, 2001 p. 35)
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Sin duda, la experiencia de lo vivo en el sentido de lo animado acompanaba a esta compresion
de la tecnologia en etapas preindustriales. Representaciones como alas de animales e
imitaciones de murci¢lagos, representacion del movimiento de los brazos y las piernas en
algunos disefios de aparatos, todos ellos carentes de abstraccion, pero con un gran deseo,
suponian el fundamento tecnoldgico de la época, el cual, sin duda, era acompafiado por un
pensamiento animista.

En sintesis, se plantea como el animismo se delata sobre la comprension del concepto
tecnologia en sus inicios, en el que la naturaleza del ser y la realidad, tal y cual se nos ofrece,
suponen un principio de comprension y estructuracion conceptual acerca de la técnica, de
esta manera solo es posible observar una proyeccion del deseo humano por dotar de
significado a su instinto natural de accion.

b) Perspectiva realista en el concepto de tecnologia (empirismo claro y positivista)

El realismo, como sistema filoséfico constitutivo del espiritu cientifico, segin Bachelard
(2003), otorga mayor importancia al instrumento con el cual se aprehende la “realidad” que
a la teoria misma que la constituye, “facilmente se cree que [...] [la] experiencia es una
referencia necesaria y suficiente para legitimar toda teoria” (p. 25). En este sentido, la
comprension de la realidad supone una experiencia “inmediata, precisa y clara, simple e
infalible”. Las construcciones conceptuales abordadas desde esta perspectiva se asocian a un
pensamiento empirico, sélido, claro, positivo e inmdvil (Bachelard, 2003).

De acuerdo con estas caracteristicas, es posible ubicar algunas definiciones sobre la técnica,
cuyas apreciaciones se cifien en resaltar rigurosamente los esfuerzos humanos de superar las
necesidades practicas y comprender la realidad de una forma totalmente aprehensible.
Ducassé (1985) resalta, por ejemplo, el genio griego de la técnica, cuyo espiritu ideal se basa
en juzgar con plena libertad y descubrir la verdad del mundo natural. Este nuevo espiritu de
la ciencia nace de la conjugacion de dos herencias que los griegos habian recogido; la
herencia positiva de las técnicas industriales de la antigiiedad (egipcia) y la herencia mistica
de los suefios, religiones y mitos del oriente.

Cuando el hombre de ciencia “vuelve las espaldas” a las necesidades practicas, adquiere un
poder extraordinario sobre las cosas y sobre si mismo. Los griegos tuvieron un sentimiento
“profundo” sobre la dignidad del pensamiento puro y del valor eminente de la contemplacion.
Gracias a este sentimiento pudieron superar el nivel intelectual de los pueblos vecinos
dominados todavia por las necesidades materiales, los ritos y mecanismos de sus tradiciones.
(Ducassé, 1985, p. 42)

Asi, el espiritu que acompaia la definicion de la técnica muta para progresar en el alcance de
su realizacion, para Ducassé, el genio griego cre6 una familiaridad espiritual importante entre
el escultor, el alfarero, el artesano y sus dioses capaces de plasmar de manera impecable la
naturaleza misma por medio de la pintura, la perfeccion del cuerpo humano reflejado en
majestuosas e innumerables esculturas, asi como la fabricacion de herramientas para tomar
la plenitud del campo en la agricultura.
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Las “ergastinas”, esas obreras de familias nobles que tejian las vestimentas de Atenea cuya
belleza religiosa severa esta inmortalizada en el friso del Partenon, expresan admirablemente
lo que fue en Grecia el genio de la técnica: la busqueda de la perfeccion en el hombre, en sus
obras y en la imagen de los dioses. (Ducassé, 1985, p. 37)

El realista, desde esta comprension de la técnica, ha sido capaz, sin objecion alguna, de
representar la naturaleza misma convirtiéndola en un objeto mas que puede descifrar por
medio del perfeccionamiento del desarrollo técnico en algunas artes y la invencion de algunas
herramientas para trabajar el campo.

La técnica, en este escenario, se podria definir a partir de tres caracteristicas a saber: disefo
de realizaciones técnicas con fines practicos determinados, la naturaleza empirica de entender
la realidad de manera absoluta y, sobre todo, la invencion de instrumentos que no mantenian
relacion alguna con las propuestas tedricas de orden cientifico alcanzado.

Todas estas caracteristicas acerca de la comprension del concepto de tecnologia la inscriben
en un pensamiento realista, ya que la experiencia de uso de aquellas grandes creaciones, con
un caracter netamente instrumental, siguen el dominio de la comprension de la tecnologia en
épocas preindustriales y a partir de ello el hombre es capaz de comprender e interactuar con
su realidad. Mulés (1998) reconoce que “en el pasado, los oficios se regian principalmente
por reglas empiricas, las cuales se transmitian del practicante al aprendiz durante largos afios
de trabajo cotidiano” (p. 42), por lo que no existié por mucho tiempo una relacion entre los
instrumentos utilizados para comprender la realidad y la teoria que se elabord sobre la
explicacion de esta.

Una postura realista ligada de manera trascendental a la experiencia de los sujetos con el
mundo circundante, pero, sobre todo, bajo la comprension instrumentalizadora que adquirid
el concepto de tecnologia, se hace evidente en esta época. La tecnologia mirada desde la
compresion de los sujetos atin no logra posicionarse por completo bajo una logica racional,
logica que provoca en gran medida todo el desarrollo cientifico durante la revolucion
industrial.

Perspectiva Positivista en el concepto de tecnologia

Desde las primeras manifestaciones de su presencia sobre la tierra, el hombre se
revela técnico. Su ingenio abre todos los caminos de accidon sobre el medio exterior;
desde que se anticipa al conocimiento de las leyes mecanicas y fisicas, establece las
bases de todas nuestras técnicas. (Ducassé, 1985, p. 17)

Como consecuencia de un pensamiento realista el concepto tecnologia se sitia bajo la
perspectiva positivista, cuyo pensamiento es considerado mas sofisticado; los sujetos basan
sus analisis en modelos empiricos, solidos y claros para su comprension, y consolidan de este
modo campos de estudio particularizados. Desde la perspectiva positivista, los individuos
definen serios cuestionamientos a sus verdades antes absolutas e irrefutables acerca la
realidad, asi, el espiritu cientifico aparentemente incorpora relaciones entre los constructos
teoricos definidos por la ciencia y las invenciones técnicas. Sin embargo, el pensamiento
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positivista en algunas circunstancias aiin es guiado por experiencias anteriores, imponiendo
un caracter empirico, solido, claro, positivo € inmovil.

Una serie de desarrollos técnicos comienzan a surgir del mismo modo en que transcurre el
desarrollo cientifico, muestra de ello es la aparicion del método experimental entendido no
solo como arte para dominar la naturaleza sino como componente fundamental del hacer
cientifico para el conocimiento de las leyes naturales que la constituyen, y del mismo modo
para abrir el espiritu a la sabiduria de las cosas (Ducassé, 1985). El progreso del espiritu
técnico desde la agricultura dio lugar a dos movimientos; por un lado, la nueva técnica
demand6 grandes concentraciones humanas para su desarrollo, lo que produjo el abandono
de los agricultores de sus tierras. Y por otro, una especie de compensacion del movimiento
precedente, ya que gracias a la implementacion de sistemas técnicos en el campo, aumento
progresivamente la produccion en la tierra (Ducassé, 1985).

Otra caracteristica importante para mencionar durante la época “moderna” se asocia a la
practica de las ciencias experimentales, principalmente de la mecanica, las cuales fueron
consideradas “el nexo metddico entre filosofia y el genio de los técnicos” (Ducassé, 1985, p.
91). Algunos “inventores y fabricantes de automatas, cuya fama trascendid el siglo XVIil,
fueron en ciertos aspectos precursores del maquinismo moderno. En efecto, sus esfuerzos
contribuyeron a preparar al espiritu para concebir las maquinas que reemplazarian
completamente la accion humana” (Ducassé, 1985, p. 101).

El final de la Edad Media trae consigo una Europa moderna, donde la industria comienza a
generar su mayor progreso acompafiado indudablemente de las primeras intervenciones del
capitalismo y al mismo tiempo una perspectiva positivista en el desarrollo técnico. Stiegler
(2003) en este sentido sefiala un cambio sustancial en la naturaleza de la técnica, ya que
“desde la llegada de la revolucion industrial [...] aparecen unos dispositivos mecanicos de
produccion que cuestionan la relacion tradicional del hombre con la técnica” (p. 102).
Ducassé (1985) apunta a una rehabilitacion de la dignidad del trabajo, ya que el hombre
abandonaria la funcion desgastante de motor, y seria él quien conduciria estas nuevas fuerzas
abonadas por el progreso técnico industrial. “Con la Revolucion Industrial las tecnologias
mecanicas y energéticas evolucionaron hasta convertir al operario manual en un “pastor de
maquinas’’ (Quintanilla, 2005, p. 96).

Autores como Quintanilla (2005) consideran que el concepto de tecnologia nace a partir de
la Revolucion Industrial, en el siglo XVIII, con la comprension de que el sistema productor de
bienes materiales se fundaba principalmente por la incorporacion de una importante fuente
de energia empleada para el trabajo mecanico, y con la sustitucion de las antiguas maquinas
artesanales por la maquina de vapor, la cual desplazé la utilizacion de fuentes de energias
tradicionales como el viento, el agua y la fuerza muscular. Este tipo de invenciones
sobresalientes durante esta época trajo consigo otros importantes avances técnicos y la
produccion de la organizacion de factorias o manufacturas. “Desde el siglo XVIiI se vislumbra
uno de los aspectos esenciales del progreso técnico, que se refiere a su union cada vez mayor
con los descubrimientos de la ciencia” (Ducassé, 1985, p. 106).

La creacion de la maquina de vapor, fuente universal de energia motriz, aplicable a todos los
trabajos industriales, marca una etapa decisiva en la historia de las técnicas. La flexibilidad
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de adaptacion de este nuevo productor de fuerzas, regularidad, su independencia de
circunstancias naturales tales como el caudal de un rio o la regularidad del viento, hicieron
de esta maquina el esclavo mecanico [énfasis afiadido] por excelencia [...] Creadas para
responder a las necesidades del trabajo en las minas aplicadas a las diferentes operaciones
mecanicas, metalurgicas y a los transportes, las distintas formas de la maquina de vapor
transformaron completamente las condiciones de la industria moderna, en todos los campos
[...] una verdadera revolucion industrial. (Ducassé, 1985, p. 122)

Sin embargo, Ducassé (1985) destaca que la invencidn y la realizacion de la maquina de
vapor es considerada un acto de mayor complejidad, por lo que es posible notar un grado de
anticipacion de la técnica al desarrollo cientifico, pues hasta el momento la teoria de los
fenomenos de los intercambios térmicos aiin no se encontraba desarrollada. Stiegler (2003)
sefiala que, en estos casos, subsiste un tipo de légica particular asociada a la invencion
técnica:

René Boirel habla de “racionalidad difusa”. Racionalidad, puesto que la técnica, al funcionar,
[énfasis afiadido] entra en las cadenas causales al principio de toda razdn, se inscribe en lo
real al tiempo que lo transforma y no ignora por lo tanto sus leyes. Racionalidad sin embargo
“difusa” en la medida en que la necesidad ahi seria mas “débil” que en la racionalidad
cientifica: la invencion técnica, al no estar guiada por un formalismo tedrico que preceda a la
operacion practica, permanece empirico. (Stiegler, 2003, p. 58)

Esta logica que opera en este tipo de invenciones técnicas provoca una ruptura entre aquello
que denominamos el trabajo empirico y el principio de racionalidad tedrico cientifico. Asi,
el espiritu técnico es guiado por otro tipo de perspectivas distintas a las propuestas por la
racionalidad emergente, lo que impone un caracter empirico, solido, claro, positivo e inmévil.

Sin embargo, tampoco se puede decir que la operacion inventiva se produzca al azar, ya que
una parte esencial de la innovacion se hace por transferencia, de modo que, al funcionar una
estructura en un dispositivo técnico, se transpone analégicamente el funcionamiento de ésta
a otro dominio: en la invencion técnica hay un genio combinatorio. [énfasis afiadido] Lo que
significa también que el saber técnico es acumulativo, aunque en otro sentido que el saber
cientifico. (Stiegler, 2003, p. 58)

Otro tipo de invenciones técnicas vistas en el siglo XVIII, que Ducassé (1985) resalta como
recuerdo vivo de momentos contradictorios ofrecidos por las técnicas antecesoras, guiadas
en su mayoria por un pensamiento animista, en algunos casos, y realistas en otros, era el
disefio de una especie de brazo mecéanico que encarnaba mas una comprension de tecnologia,
que apunta a la ejecucion de actividades especificas para satisfacer necesidades con un
proposito determinado (una relacion fin/medio). Por ejemplo, la utilizacion de este “brazo
mecénico” era apropiada para alcanzar los libros mas altos que estuvieran colocados en la
biblioteca.

De este modo, para Stiegler (2003), la caracteristica primordial del objeto técnico industrial
tiende a la unificacion de las partes bajo un todo, que no significa la fabricacion del objeto
razonado por el hombre a partir de sus funciones sino una especie de necesidad “sinergética”,
en su mayoria imprevista para ¢l, cuya necesidad “se afirma en el seno del objeto durante su
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funcionamiento, en el que el objeto técnico se inventa independientemente de la ‘intencion
fabricadora’” (Stiegler, 2003, p. 114).

En suma, es posible decir, que todas estas caracteristicas del concepto tecnologia obedecen
a un suelo epistemoldgico comun: una perspectiva positivista que, a pesar de contener en si
misma una explosioén de conocimiento técnico, traducido en la variedad de invenciones que
provocaron un importante impulso en el desarrollo de las sociedades, no dejo de ser a nuestro
juicio, una fuerza alejada del razonamiento cientifico de la época, permitiendo en ocasiones
la inmovilidad del conocimiento producido.

¢) Perspectiva racionalista clasica en el concepto tecnologia (racionalismo clasico
de la mecanica racional)

Tomar conciencia de la realidad técnica contemporanea es comprender que el objeto técnico
no puede ser un utensilio, algo que nos ha hecho evidente el objeto técnico industrial, cuya
evolucion, en tanto que se asemeja a lo que Simondon llama el proceso de concretizacion,
excluye una simple relacion fin/medio. (Stiegler, 2003, p. 43)

Otra de las perspectivas filosoficas en las cuales se puede estudiar el concepto de tecnologia
es el racionalismo clasico, cuya perspectiva como condicidon necesaria para su despliegue, en
términos de Bachelard (2003), acusa un fenomeno denominado solidaridad nocional; es
decir, al empleo simple y absoluto de un concepto cientifico acontece un empleo correlativo
de nociones, superando experiencias inmediatas, directas e inmdviles en la compresion de tal
concepto, lo que provoca una serie de rupturas epistemoldgicas que acompafian una especie
de realizacion en el concepto cientifico como referente de realidad. El racionalismo permite
el enriquecimiento del conocimiento, instalando la razén como un argumento de
complejizacion en la organizacion misma de lo real.

En Gille (1977, citado en Stiegler, 2003), aparece un concepto clave que trata de proporcionar
una respuesta historica en el marco del principio de razén que se antepone a la observacion
primaria de lo real desde el punto de vista tecnoldgico, remite a la cuestion de la decision y
de la anticipacion, en otros términos, al tiempo: el concepto de programacion. Para este autor,
el calculo, mas que proyectado, programar antepone la representacion del mundo en funcién
de un objeto técnico. Programar, en si, obedece a una organizacion abstracta que define
principios de ejecucion y aplicacion misma del aparato técnico. En un sistema técnico,

Hay interdependencia, estatica y dinamica, unos diferentes niveles de combinaciones
que implican unas leyes de funcionamiento y unos procesos de transformacion. “En
otras palabras, la logica de la invencion no es la del inventor. Hay que hablar de una
tecno-logica, de una logica que anima propiamente la técnica misma”. (Stiegler, 2003,

p- 60)

El concepto de técnica adquiere, de esta manera, otro sentido, ahora es comprendido bajo un
nuevo orden del pensar: la logica propia del pensamiento cientifico. La esencia de la técnica
“moderna”, que Heidegger (1994) plantea, presupone una nueva compresion que se encuadra
basicamente en la satisfaccion de diversas necesidades de los individuos en el marco de los
avances industriales.
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La tecnologia es la forma contemporanea de dar curso a los saberes en medio de la
realidad, por eso, para ella la técnica es solo un antecedente en la medida en que esta
no implica ni supone los niveles de racionalidad y de formalizacién que les son propios.
(Vargas, 1997, p. 14)

Asi, la realidad desde la tecnologia, aparece como consecuencia de otro momento de
mutacion del espiritu cientifico. En esta perspectiva, el espiritu cientifico evita el primer
juicio de comprension de lo real planteado por la observacion y el objeto técnico que
aprehende la naturaleza en su totalidad, y asume como fundamento la vinculacion de
nociones diversas, en las que sus interacciones dan cuenta de una organizacion tecno-logica
emergente. En esencia, para Stiegler (2003), la técnica participd de una considerable
reduccion en los tiempos de transferencia del descubrimiento cientifico a la invencion, y
posteriormente, a la innovacion técnica, esta reduccion de los tiempos es un resultado de lo
que Weber, Marcuse y Habermas llaman la “racionalizacion”; es una relacién emergente y
fructifera entre ciencia, técnica e (y politica) en medio de la economia:

“Han transcurrido ciento dos afios entre el descubrimiento del fendmeno fisico aplicado en la
foto y la fotografia misma (1727-1829)” mientras que el tiempo de transferencia se ha
reducido a “cincuenta y seis para el teléfono, treinta y cinco para la radio, doce para la
television, catorce para el radar, seis para la bomba de uranio, cinco para el transistor”.
(Stiegler, 2003, p. 67)

Del mismo modo, Stiegler reconoce también cuatro factores del progreso técnico: como
invencidén, como innovacidn, econdmico y social, y cientifico. La revolucion industrial, en
especial el desarrollo de la técnica industrial contemporanea, origind un proceso de
innovacion permanente en medio del crecimiento de intereses econdmicos; ‘“‘una
transformacion cada vez mas rapida y mas radical del sistema técnico y en consecuencia, de
los ‘otros sistemas’, es decir, del mundo, de lo que resulta también una transformacion de la

relacion entre techné y episteme” (Stiegler, 2003, p. 67).

Bajo este encuadre, el concepto de tecnologia comienza a tomar una nueva organizacion o,
en su defecto, una comprensiéon mucho més amplia y vasta en lo que refiere al desarrollo
cultural del hombre. Stiegler (2003) coincide con el argumento de que existiéo un cambio en
la naturaleza de la técnica desde la llegada de la revolucion industrial, ya que, bajo su domino
aparecieron una serie de dispositivos, especialmente mecénicos, que cuestionan la relacion
tradicional del hombre con la técnica, y la instalan bajo una interdependencia de sistemas de
orden cientifico, industrial y economico. Segun Ducassé (1985), hasta el renacimiento, el
fundamento principal que defini6 la técnica dependia en esencia de las necesidades practicas
y de la experiencia diaria; con mayor precision, del empirismo. No obstante, a partir del siglo
XIX, las ciencias y las técnicas acuden a una relacion intima tornada ya casi como inseparable,
una verdadera solidaridad nocional, actuando de manera comin en una suerte de
intercambios reciprocos que dan paso a un aumento extraordinario de descubrimientos
cientificos y enormes progresos industriales, en los que el componente econdomico
desempefia un papel determinante.
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La ciencia aporta la idea, el método, el modelo y la primera realizacion; la técnica industrial
opera en gran escala, perfecciona los procedimientos practicos y suministra al sabio
materiales, metales y mecanismos que ¢l no habria obtenido con todo su ingenio de artesano
y su habilidad manual, sin la ayuda de las maquinas. (Ducassé, 1985, p. 130)

A diferencia de la comprension de la técnica en la etapa preindustrial, la emergencia de la
tecnologia en la época industrial supone un avance importante que se caracteriza
principalmente por la reflexion racional constituyente del conocimiento cientifico y su
incorporacion con la gran industria y el modelo de producciéon consecuente: el capitalismo.
De este modo, “las tecnologias, [...] serian también actividades o sistemas de acciones
socialmente estructuradas, pero esta vez sumamente integradas en los procesos productivos
industriales y estrechamente vinculadas al conocimiento cientifico” (Liz, 1995, p. 25).

“La nueva ‘logica de la produccion’ radica en la separacion del capital y el trabajo y en el
sometimiento consiguiente de todo el proceso productivo al principio de maximizacion del
beneficio en un mercado competitivo” (Quintanilla, 2005, p. 23). La tecnologia en cuanto
factor de produccion se constituye como una forma de capital, cuyo principio de actuacion
se rige por la obtencion del maximo provecho. Asi, el aumento de la eficiencia en una
maquina se traduce instantdneamente en el aumento de la productividad, lo que representa

un aspecto decisivo para la dinamizacion de todo el sistema productivo, y de toda la vida
social (Quintanilla, 2005).

El siglo XX ha sido testigo de como la tecnologia de caracter industrial ha afianzado aun mas
su relacion con el conocimiento cientifico. Quintanilla (2005) plantea que la ciencia se ha
instalado de forma institucional en el campo de las empresas de produccién industrial, hecho
que ha provocado cambios profundos en la naturaleza de la organizacion de la investigacion
misma, tanto del conocimiento cientifico como de los problemas filoséficos que obedecen a
su desarrollo. De igual forma, este autor reconoce que el vinculo entre innovacion tecnoldgica
e investigacion cientifica en el seno del sistema productivo provoca un tipo de dindmica
interna que incluso se sobrepone a las condiciones propias del mercado, lo que determina
posibilidades en el aumento de la competitividad, mas alld de la situacion dada. Esta
caracteristica de desarrollo industrial abordada por la relacion ciencia y técnica es
determinante para la comprension que el fenomeno técnico adquiere en el curso de nuestras
sociedades (Quintanilla, 2005).

En suma, como consecuencia de los avances politicos, econémicos, sociales y cientificos que
trajo consigo la Revolucion Industrial, se hace evidente que una de las doctrinas filosoficas
que acompafi6 al concepto de tecnologia propiamente dicho, durante los siglos XVIII, XIX y
XX, y que adquiere gran relevancia para los avances de la ciencia, la industria y consigo la
economia, fue el racionalismo. El concepto de tecnologia, desde esta perspectiva filosofica,
intenta alejar a toda aquella experiencia basica que se habia mantenido a la base de algunas
invenciones técnicas durante el inicio y desarrollo de la época preindustrial, los avances
tecnologicos interactian en una variedad de relaciones; alli, es posible destacar la l6gica de
operacion cientifica, el crecimiento de la industria y la economia basada en la acumulacion
del capital, como aspectos que convergen en esta realidad y que determinan el progreso de la
sociedad, y que robustecen asi la compresion misma del concepto tecnologia:
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Lo que caracteriza a las tecnologias industriales y en general a las tecnologias actuales
de base cientifica es que su desarrollo se produce mediante programas sistematicos de
blisqueda de nuevas técnicas y en su disefio y evaluacion se utilizan conocimientos
cientificos y procedimientos racionales. (Quintanilla, 2005, p. 111)

La tecnologia en este escenario se encuentraecn medio de una serie de componentes que
acompaiian su desarrollo y explosion, componentes ya casi inseparables que potencian tanto
las cualidades propias del individuo y las sociedades como la propia comprension de la
naturaleza. La tecnologia comienza a superar los limites especificos atribuidos a un campo
particular, invade la vida del hombre en multiples aspectos, y se constituye a partir de un tipo
de razén propia la cual es casi imposible pasar por alto.

d) Perspectiva del racionalismo completo: el relativismo en el concepto de
tecnologia

Desde esta perspectiva, el pensamiento cientifico se extiende progresivamente por la
racionalidad organizdndose como una actividad auténoma que tiende a completarse. Para
Bachelard (2003), surgen cuerpos de aproximacion, de explicacion, de racionalizacion,
siendo estds tres expresiones congeneres. La organizacion del concepto de tecnologia, es
racional relativamente a un cuerpo de nociones “no hay una razon absoluta. El racionalismo
es funcional. Es diverso y viviente” (p. 29). Asi, en contraposicion a las filosofias animistas,
realistas, positivistas y racionalista clasica, este pensamiento se compromete en la
experiencia, lo que conlleva a una nueva organizacion de las ideas del pensamiento cientifico.

Desde la perspectiva racionalista, el concepto de tecnologia sigue su estructuracion bajo una
condicién relativista, existe una apertura interna; es decir, la tecnologia como concepto se
abre, se expande, pasando de una cantidad absoluta independiente a una cantidad relativa
dependiente de sus relaciones internas y su relacion con el medio. El espiritu cientifico se
anima y el concepto se complejiza aiin mas, se multiplica, se segmenta, se pluraliza, ello sin
abandonar su cuerpo conceptual base.

El concepto de tecnologia bajo el racionalismo completo sufre una especie de diversificacion
en las multiples ramas de las ciencias fisicas, quimicas y bioldgicas (Ducassé, 1985).
Innumerables avances en el siglo XX dan cuenta de la repercusion tecnologica, en cuanto
diversificacion conceptual y apertura en si misma, en una suerte de amalgamamiento con
diferentes disciplinas cientificas, que para Quintanilla (2005), han hecho cambiar por
completo, en pocos afios, el panorama de la tecnologia actual. Asi, aparecen cuerpos
multidisciplinares principalmente de base tecnoldgica, en los cuales se destacan estudios en
funcion del descubrimiento de nuevas fuentes de energia (tecnologia nuclear), la tecnologia
laser, la biotecnologia, la electronica digital, nanotecnologia, la informadtica y las tecnologias
de la informacidon y las comunicaciones; estas ultimas quizés las de mayor impacto y
desarrollo, por lo menos, en los ultimos 50 afios.

“Este conglomerado de nuevas tecnologias, con su implacable invasion en todos los &mbitos
de la vida humana, supone una configuracion de la técnica completamente nueva en la
historia de la humanidad” (Quintanilla, 2005, p. 27). Si consideramos, por ejemplo, las
tecnologias de informacion y comunicaciones, solo estas han logrado desempefiar un papel
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fundamental en la configuracion de nuestra sociedad y nuestra cultura (Adell, 1997). Esta
dinamica configuracional hace evidentes procesos de adaptabilidad y socializacion cultural
en las comunidades casi que naturales, lo que genera imaginarios conceptuales que
constituyen un corpus de conocimiento propio que representa de alguna manera el nivel de
desarrollo cultural y cientifico en la sociedad. Blanco (2005) sostiene que estas tecnologias
constituyen, en la actualidad, generadoras de grandes cambios sociales a los cuales nos hemos
adaptado de manera rapida; es casi impensable el desarrollo humano sin tomar en cuenta a
los medios tecnologicos de comunicacion actuales.

La tecnologia y todas sus manifestaciones son consideradas, hoy por hoy, elementos de gran
impacto social instalados en la cultura, ya que logran interactuar de forma esencial en la
mayor parte de la actividad humana y sus cambios generacionales. Ante ello es posible
observar la gama de aparatos tecnologicos que dia a dia invaden los hogares, la vida de las
personas y nuestras escuelas; el uso de algunos artefactos tecnologicos, como computadores
del alta gama, teléfonos celulares inteligentes, agendas digitales y demas dispositivos de
tratamiento agil y versatil de informacion; tales aparatos representan un cambio significativo
en la forma como los sujetos interactian en el mundo, representan su pensamiento y a su vez
constituyen dispositivos de razon valiosos en la construccion del conocimiento.

La vida cotidiana de los individuos se desarrolla rodeada de artefactos, el paisaje es producto
de disefios urbanisticos y hasta los parques naturales se conservan gracias a costosos procesos
de intervencion tecnoldgica en los que cooperan bidlogos e ingenieros. Es también, sin duda,
uno de los aspectos relevantes de la sociedad que hemos construido a partir de la Revolucion
Industrial. (Quintanilla, 2005, p. 25)

Esta red de relaciones, en la cual se encuentra inmersa el concepto de tecnologia, participa,
en términos de Quintanilla (2005), en una variedad de formas, en la que a través de la historia
el hombre cada vez “controla” mas parcelas de la realidad, progresivamente con mayor rigor
y de manera mas completa. Ahora bien, “aparecen también problemas relativos a nuestro
conocimiento del mundo, a la forma en que las exigencias técnicas condicionan, potencian o
retrasan nuestras empresas intelectuales mas caracteristicamente humanas” (Quintanilla,
2005, p. 25).

e) Perspectiva del racionalismo discursivo en el concepto de tecnologia

El concepto de tecnologia, desde esta perspectiva, presenta un paso mas en su progreso, tanto
en el orden epistemoldgico como filosofico. En el racionalismo discursivo, nuestro concepto
se enriquece no solo por una especie de multiplicacién intima, sino que se anima en una
dialéctica particular, una especie de epojé que pone entre paréntesis su realidad constitutiva
(Bachelard, 2003). La tecnologia, como tal, se pluraliza y encuentra un nuevo lugar de
realizacion, cuestionando en esencia su origen mismo.

La apertura filosofica anteriormente descrita en la compresion de la tecnologia en el
racionalismo completo, dio origen a diversos campos multidisciplinares, “tecnificando”, en
este sentido, casi todos los dominios de la vida del hombre con la apariciéon de nuevos
dispositivos técnicos. “Mdéquinas para circular, comunicar, ver, hablar, distraer, calcular,
trabajar, ‘pensar’, y pronto para sentir y desdoblarse [...], para destruir, [...], artefactos vivos



160

actualmente [que] ya no emprenden una organizaciéon de lo inorganico sino una
reorganizacion de lo orgédnico” (Stiegler, 2003, p. 134). Todos estos aparatos tecnoldgicos
establecen un tipo de problematizacion sobre la naturaleza misma de la tecnologia,
planteando consigo un nuevo orden hacia la realizacion de su pensamiento; el racionalismo
discursivo destaca como lo antropologico se nota ampliamente trastornado.

Algunas otras transformaciones propias de nuestras ciudades altamente tecnificadas
evidencian el control que ejercen determinados dispositivos tecnoldgicos en la vida del
hombre, ya que su extensivo desarrollo comprueba la incapacidad de dominio del hombre
sobre lo tecnoldgico como entidad autonoma. Por otro lado, segtin Stiegler (2003), aspectos
como la influencia marcada que los media ejercen sobre los comportamientos colectivos,
controlando la informacion para enormes masas de poblacion, temas actualmente sensibles
como la denominada manipulaciéon genética y la explotacion sistematica de las riquezas
(recursos naturales) de nuestro planeta, sobre lo cual no profundizaremos aqui, nos sumergen
en una via sin retorno hacia la destruccion de la “naturaleza”, es decir, hacia la desaparicion
del hombre tal y cual se conoce hasta nuestros dias.

Este panorama de desarrollo que ofrece la técnica contemporanea, en términos de Stiegler
(2003), plantea un nuevo giro en la comprension sobre el concepto de tecnologia hacia un
dialogo deconstructivo entre el contenido antropoldgico y el contenido tecnoldgico, en el
instante en que este ultimo trastorna absolutamente la realidad concebida. De esta manera, la
comprension de la tecnologia determina un nuevo sentido para la pregunta sobre la naturaleza
del hombre, ampliando y complejizando aun mdas el espiritu cientifico, animado
principalmente sobre lo que Bachelard (2003) propone como una especie de ensofiacion
antagonica en el camino de su inagotable realizacion.

Sinopsis del perfil epistemologico del concepto de tecnologia

A continuacion, se presenta un perfil mental que da cuenta del pluralismo filosofico y el peso
diferencial que ha constituido la construccion y desarrollo histérico del concepto de
tecnologia, a la luz de una serie de filiaciones de doctrinas filosoficas evidentes en el analisis
anterior (figura 2).
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Figura 1. Perfil epistemolégico personal del concepto de tecnologia.
Fuente: Basado en Bachelard, 2003.

En este esquema curiosamente aparece una especie de crecimiento y apertura de la
comprension del fendmeno tecnoldgico a partir de la perspectiva positivista, en la cual se
destaca un abundante desarrollo de la técnica a partir de la revolucion industrial. No obstante,
el espiritu sigue su mutacion y es en la perspectiva racionalista en la que existe una evidente
explosion de lo técnico en la cultura, la tecnologia toma cuerpo y se sumerge en una relacion
inseparable con la ciencia, la industria y el sistema econdmico de produccion.

Este proceso ponen en evidencia, segiin Bachelard (2003), que en el desarrollo historico y
epistemologico de un solo concepto se puede observar la dispersion de las filosofias y, en
consecuencia, cada una de ellas da cuenta parcialmente de la constitucion misma del
concepto, sin dejar de reconocer que este mismo espiritu cientifico puede presentar una
dispersion y multiplicidad en sus pensamientos.

La tecnologia sigue su rumbo de complejizacion encarnado en novedosos y jovenes campos
multidisciplinares desde el racionalismo relativista hacia el cuestionamiento de la naturaleza
del hombre en el racionalismo discursivo.

En suma, se pone en escena una distribucion historica compleja en la compresion del
concepto de tecnologia, determinada principalmente por una serie de cambios y rupturas
epistemologicas a lo largo de la formacion de este espiritu cientifico.

Conclusiones

El concepto de tecnologia como una organizacion tedrica compleja plantea alrededor de su
estructuracion una serie de rupturas epistemologicas que implican una verdadera
transformacion conceptual a lo largo de la historia. Tales rupturas dejan entrever que dicho
concepto no puede ser comprendido bajo un tipo de razon universal, sino que necesariamente
acude al encuentro de una variedad de doctrinas filosoficas que animan el progreso del
espiritu cientifico que le acompafia. Es asi como se puede apreciar una dispersion filosofica
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en la estructuracion del concepto de tecnologia que parte del realismo ingenuo, pasa por el
empirismo claro y positivista, y llega hasta el racionalismo mecanico, completo y discursivo.

El concepto de tecnologia no puede ser comprendido a partir de parcelas de la realidad que
determinan un forma de absolutismo filoséfico, nos referimos al uso continuo y no
diferenciado de las palabras técnica y tecnologia, debido a que ambas, como se intentd
demostrar, constituyen un mismo corpus teérico que se enriquece y se funde en una relacion
dialéctica a lo largo de la historia del hombre. En este sentido, entendemos que la historia del
hombre representa la historia de las técnicas, y la historia de las técnicas es constitutiva y
constituyente de la historia de la tecnologia, ello gracias a la majestuosa exposicion que del
desarrollo técnico, concluye Ducassé (1985), desde un enfoque historico, y Stiegler (2003) y
Quintanilla (2005), desde un enfoque filoséfico.

En cuanto al peso diferencial de las doctrinas filosoficas distribuidas en la constitucion del
concepto tecnologia, se puede apreciar que el mayor nivel de desarrollo tedrico aparece con
el racionalismo clésico en una indisoluble unién entre ciencia, técnica, industria y
capitalismo, seguido del empirismo claro y positivista, que, reconocemos, dio origen a la
explosion misma de la tecnologia, y que lega hoy una gran herencia de maravillosas
invenciones propias de la Revolucion Industrial. Después de estos, el racionalismo completo
y, posteriormente, el realismo ingenuo, seguido del racionalismo discursivo que retorna a la
pregunta por la naturaleza humana.

Finalmente, consideramos que el progreso del espiritu cientifico que acompana el desarrollo
historico y epistemoldgico del concepto tecnologia en la cultura no deja de reorganizarse en
funcién del aporte de cada una de las doctrinas filoséficas expuestas. Muestra de ello es la
condicion que Bachelard sefiala como necesaria para su compresion, en el sentido de que
nunca deja de embarazarse de pensamientos viejos, idealizaciones, ingenuidad, imaginacioén
y aventura, ya que su naturaleza de progreso es, en esencia, un acto de complejizacion que
no pierde de vista su vector de organizacion.
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