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La Transformaci6n Curricular: luna propuesta crltica
de Educaci6n TecnoI6gica? _

Avance de investigaci6n - EDUCACION -

Gfpresente trabajo tiene su punto de partida en la incorporaci6n de Tecnologfa
como nuevo espacio curricular en el marco de la Transforrnaci6n Educativa
Argentina impulsada con la sanci6n de la Ley Federal de Educaci6n (LFE) en
1993. Se analiza c6mo toma cuerpo esta propuesta en los Sistemas de
Capacitaci6n. Interesa aqui la Capacitacion para docentes (en servicio) del
Primer Cicio de la Educacion General Basica de la Provincia de La Pampa
implementado entre septiembre y diciembre de 1998.

Desde el Marco Conceptual se destacan las caracterfsticas de diferentes pers-
pectivas curriculares que orientan la "construcci6n" del conocimiento de diversas
maneras y exponen tres "intereses fundamentales constitutivos del conocimiento:
el tecnico, el practico y el emancipador" (Habermas en Grundy 1991: 25). La
primer perspectiva concibe una actividad profesional tecnica enmarcada en la
Racionalidad Instrumental. Pretende solucionar eficazmente problemas aulicos
mediante la ligurosa aplicaci6n de conocimientos cientfficos desconsiderando la
complejidad, incertidumbre, inestabilidad y conflictos de valores que caracterizan
10 social. La segunda perspectiva reconoce la intervenci6n del docente en un
medio ecol6gico complejo, determinado por multiples factores. Requiere: la inte-
graci6n creativa e inteligente de conocimientos y tecnicas, la activaci6n de recur-
sos intelectuales necesarios en la resoluci6n de problemas practicos. La tercer
perspectiva concibe la practica como el espacio especial mente disefiado para
aprender y construir una nueva realidad, son decisivas las percepciones, aprecia-
ciones, juicios y creencias del docente para reflexionar en la acci6n, experimentar
y corregir. Reglas y procedimientos continuan siendo actividades creativas, con
espacios de mutuo aprendizaje, intercambio, marcos referenciales y redes comu-
nicativas.

En este marco, se intenta demostrar que la capacitacion docente en el area Sonia Sansot
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tecnologica, planteada en terminos tecnicos, producira escasas transforma-
ciones en el aula. De confirmar esta hip6tesis se espera observar escasos apren-
dizajes significativos.

Objetivos de la Investigaci6n

1) Caracterizar los CBC propuestos para Tecnologfa desde las teorfas curricu-
lares y diferentes concepciones sobre Educaci6n Tecnol6gica (ET). 2) Analizar
desde la perspectiva socio-crftica las propuestas de capacitaci6n para la
"Reconversi6n Docente" en esta area. 3) AnalizaI' el impacto de la Capacitaci6n en
concepciones y practicas docentes. 4) Elaborar una propuesta de utilizaci6n crftica
de los soportes, especfficamente de informMica. En este senti do, cabe aclarar que
la LFE hace especial hincapie en los Conocimientos Informalicos y que
Tecnologfa incorpora estos saberes en uno de sus 6 Bloques. Sin embargo, la
Capacitacion en Educacion Tecnologica para 10 Cicio de EGB no abordo los
contenidos informaticos. Esta situaci6n oblig6 a un cambio de perspectivas,
desplazando el interes sobre la incorporaci6n de informatica hacia la imple-
mentaci6n didactica de ET.

SUJETOS y ASPECTOS METODOLOGICOS. Para una explicaci6n mas completa y
rica, la problematic a se estudi6 combinando datos cuanti y cualitativos. Ello per-
miti6 identificar categorfas y proposiciones en los datos empfricos y vol vel' a la
teorfa. Este interjuego dialectico constituye la base del Contexto de
Descubrimiento. La apertura para delimitar marcos te6ricos hipoteticos provisiona-
les facilita la conceptualizaci6n y formulaci6n de teorfa a partir de 10S datos. POI'
ello, en el Contexto de lustificaci6n se sugieren hip6tesis subsidiarias que otorgan
sentido a los datos e implican la busqueda de rigurosidad y validez en las conclu-
slOnes.

Se Intent6 contrastar la coherencia entre las Expectativas de Logro contenidas
en los CBC (mediatizadas por la Capacitaci6n) y las propuestas en los Proyectos de
Aula a partir del seguimiento de Unidades Semanticas. Las discrepancias y con-
tinuidades detectadas entre ambos procesos constituyen el area concreta de anali-
sis, pero fundamental mente se intent6 develar y reflexionar sobre sus causas.
Graficamente el proceso de contrastacion serfa:

~que Transformaci6n Curricular se propone?

~ CA!'ACITACION1~<:TICADOCENTE .~
~que proceso de ensefianza [-\ ~que proceso de ensefianza y
y aprendizaje se propone? . ( aprendizaje OCUlTeen el aula?



En el amilisis e interpretaci6n de datos se utiliz6 una combinatoria de
metodologfas: analisis multirreferenciado de la situaci6n de aula, diagramas de
flujo, analisis de discurso pedagogico, etc. Se pretendi6 examinar las pautas de
interacci6n que intervienen e influyen en el desarrollo y tratamiento de contenidos
y en las tareas didacticas.

RECOLECCION DE DATOS. Relevamiento y analisis bibliografico de diferentes
teorfas curriculares y concepciones de ET. Analisis documental: Documentos of i-
ciales (CBC para EGB, M6dulo de Capacitaci6n y Anexo Bibliografico) y
Planificaciones Docentes. Grabacion (en audio) de entrevistas (posteriormente
desgrabadas): ala Capacitadora y a 9 docentes asistentes (seis entrevistas indi-
viduales y una colectiva -a tres docentes-). Observaciones etnograficas: Dos
encuentros de Post-Curso (efectuados a posteriori de la Capacitaci6n (no estaban
previstos en el M6dulo). Durante el primer encuentro se solicit6 a los docentes
que revisaran y/o reelaboraran su Proyecto. Este se implement6 en los 15 dfas pos-
teriores y durante el segundo encuentro de Post-Curso se expusieron las expe-
riencias. Dos clases en que se implementaron Proyectos de Aula (EGB 1 de dos
escuelas de Gral. Pico). Actualmente se triangulan los datos a efectos de con fir-
mar 0 disconfirmar la hip6tesis.

~~~~~~~~~~~_Desarrollo de la Investigaci6n

CARACTERIZACION DEL CAPITULO TECNOLOGIA. La Transformaci6n Curricular
pretende "lograr la adquisicion y el dominio instrumental de los conocimientos"
(LFE art. 15, inc d), en este marco se incorpora Tecnologfa como Espacio
Curricular. Se define como "actividad social centrada en el saber hacer que,
mediante el uso racional, organizado, pLanificado y creativo de los recursos mate-
riales y La informacion propios de un grupo humano en una cierta epoca brinda
respuesta a Las necesidades y a Las demandas sociales en 10 que respecta a Lapro-
duccion, distribucion y uso de bienes, procesos y servicios" (MCEN, 1995: 219).
EI contenido de las necesidades, demandas sociales, uso, distribuci6n, etc., se
decidira en otra instancia, aquf solo se habla de medios y competencias. EI papel
de la escuela depende directamente de: objetivos, eficacia y eficiencia. Se "trata el
conocimiento como un objeto de consumo y alas escueLas como simples lugares de
instruccion destinados a impartir a los estudiantes una cultura "comim" y un con-
junto de habilidades que los capacitaran para actuar eficazmente en el conjunto de
Lasociedad ... " (Giroux Henry, 1990:45). Ni se explicitan las demandas de los gru-
pos econ6micos de presi6n, ni se cuestionan las relaciones entre conocimiento y
poder. Estas son algunas cuestiones implfcitas del desarrollo tecnol6gico ausentes
en los CBC.

CAPACITACION E IMPLEMENTACION DIDACTICA DE LA CAPACITACION. EI anali-
sis se focaliz6 en la logica de implementacion de los contenidos de Educacion
Tecnologica. Vale la pena destacar nuevamente que los contenidos relacionados a
infonnatica no fueron abordados durante la Capacitaci6n. AI entrevistar a la capa-
citadora sobre la alfabetizaci6n informatica, respondi6: "No, digamos que nosotros
no enseiiamos alfabetizacion en informatica. De eso se va a encargar informatica



(...) La usamos (a la computadora) como la maestra utiliza el pizarron. A partir del
Tercer Cicio se va a enseiiar al alumno en caso de que no haya aprendizajes en los
cicios anteriores, por ahi el uso de la computadora de igual manera que el uso de
un taladro, como herramienta nada mas, pero no hacer un curso especificamente
de infomuitica. Eso le va a tocar a Infonnatica". Esta respuesta da cuenta, no solo,
de la desarticulaci6n entre los contenidos socialmente significativos, sino tambien
(desde el ambito simb6lico) de la desvalorizaci6n del nuevo espacio curricular ya
que equipara una herramienta tecno16gica tan compleja y sofisticada con artefactos
destinados a cumplir funciones totalmente diferentes.

Se observa una marcada coherencia entre los CBC, el material de
Capacitacion y los discursos de la Capacitadora y de las Docentes. Sin embar-
go, al analizar diferentes relatos se manifiestan Concepciones Personales
Docentes sobre 10que significa Tecnologfa (y su ensefianza) que contradicen otras
respuestas puntuales sobre el tema. Desde la Concepcion Oficial, se recuperan las
versiones de la Capacitaci6n sobre 10 que debe hacerse para implementar el area.
Es decir, las docentes toman este discurso como los fundamentos y lineamientos
generales dentro de los cuales desempefiar su practica pedag6gica y reiteran este
discurso cada vez que se les consulta sobre la manera en que implementarfan tec-
nologfa. Pero Ilevados al terreno de la empiria, los comentarios toman un canicter
diferente, aparecen las practicas cotidianas y las Concepciones Personales que
evidencian los esquemas conceptuales del pensamiento docente sobre la ensefian-
za y tambien sobre Tecnologfa: "aqui se trata de que el chico pueda desannar y
annar y conocer las partes de un objeto". Su concepci6n personal difiere notable-
mente de 10 que sostiene cuando alude a la capacidad de invenci6n, creatividad y
observaci6n de los alumnos. Estas declaraciones son anticipaciones reales sobre los
procedimientos que el docente llevara al aula y dan acabada cuenta de la idea que
la entrevistada sustenta sobre 10 que es ensefiar tecnologfa.

Esta tendencia se origina en las intervenciones de la capacitadora que se
esfuerza para que las docentes incorporen a su practica una serie de prescripciones
y reglas que gUlen el disefio de los Proyectos de Aula que deb fan implementar. Se
registran consignas en las que aparece perfilada no s610 la intencionalidad sino
tambien las concepciones de una capacitaci6n basada en la aplicaci6n del
conocimiento te6rico impartido: "A partir de hoy se va a trabajar con los proyec-
tos de aula elaborados y yo los voy a apoyar (pausa) Vamos a empezar por la parte
teorica. ;,Ha quedado algo, dudas, dificultades con el material?". Cabe acotar que
este tratamiento, a su vez, contradice el Marco Te6rico de la Capacitaci6n.

En este sentido el pensamiento docente aparece fuertemente preocupado y cen-
o"ado en el logro de objetivos predeterminados: la construccion. Las 18 tematicas
registradas en el segundo encuentro de Post-Curso Cueron: la casa, objetos para
el aula, el pan, el pan, la plancha, el peine, el reloj, la nave, el cepillo de dientes,
libros rotos, la sala, liego por goteo y mini-invernadero, la balanza, protecci6n del
sol, el pan, instrumentos de medici6n, la radio escolar, dispositivo de riego. N6t-
que 13 de las propuestas didacticas esUin basadas explfcita 0 implfcitamep'
construcci6n, ya sea de artefactos, alimentos, sistemas, dispositivos, etc. / ~.,ar de
los diferentes contenidos y las actividades diversas, la gran mayorla de los trabajos
expuestos desaITollan una propuesta didactica con una secuencia comun que se
grafic6 de la siguiente manera:



La consigna se repite 14 veces a 10 largo de una clase de menos de una hora, a
traves de diferentes explicaciones del estilo "van a tener que... (dibujar, disefiar,
fabricar, etc.)". La frecuencia indica la direccion que adquiere la intervenci6n
docente, los interrogantes convergen hacia objetivos y modelos de comportamien-
to fijados de antemano. As], construir un producto no esperado por la docente, se
califica negativamente:

~
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0..;1pLlSO 1101po..;l-cha (eVlllO peso) y SI pcsu nl.lls. sc tncllna n'l6s para cste lauo que pal-a aquc-l. !::;: -:\
Con/clllarias €:Ie la clocell1e -i,Esta bien eso"!
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LJ- Perfecta 13balanza, Hl.ircn que bien i,ven? Ella pusa un va.sito Ja tijera y un hilo __
(rrere el fluJrnutllo).Desplfc"s cle ver to balallza elogiada por La docellle .

....
el C;rupo 1 COlllicllza a rOllslruir su b~llallza (elos IICIl-OS rle un grupo de cinco).
Del olro J,?ruJ:)o Teclel/fla,,: -ino se cOPlcn!-.
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La construcci6n de un objeto diferente al esperado por la docente es literalmente
excluido del universo de productos posibles de construir. Este mensaje implfcito es
interpretado inmediatamente por el resto de la c1ase: -la prim era ba1anza no debe
estar bien, hagamos 1asegunda que esta "perfecta", desde ahora las demas pro-
ducciones seran iguales al modelo. En este momenta se da por alcanzado el obje-
tivo propuesto (construir una balanza segun la representaci6n docente). A nivel
metodol6gico, la practica manipulativa/constructiva aparece como la finalidad
de la tarea asignada y 10s saberes cotidianos que poseen los alumnos se desvincu-
Ian de la reflexi6n y apropiaci6n de contenidos. La imposibilidad, inhabilitaci6n
para decodificar necesidades en sus alumnos, les lleva a atribuirles "falta de pre-
disposici6n" para "pensar" y resolver las dificultades. Las causas de esta situaci6n
puede encontrarse en la falta de sefialamiento y devoluci6n de la capacitadora al
escuchar los relatos docentes. No se evahian las experiencias de aula, ni se inter-
preta su senti do.

Se manifiesta un estado confusional: "Para mifue complicado, por 10stemas,
porque ya te digo, no sabiamos sacar 10stemas, no manejabamos e1vocabu1ario
especifico de 1amateria (...) nosotros no entendiamos nada porque a ese vocabu-
1ario no 10manejamos, era todo tecnico y nosotras, maestras comunes, mas 10s
ailos que uno hace que no agarra 10s libros para estudiar, menos. Porque
despues nos dimos cuenta que siguiendo 10spasos que ella nos habia dado, era
todo 1ahistoria, no habia nada ..." EI elevado desconocimiento y confusion sobre
los contenidos del area da cuenta de una gran incomprension de 10 nuevo y fuerte
resistencia a la incorporacion de 10 tecnologico.



Las pRACTICAS DOCENTES analizadas se enmarcan en una Racionalidad
Instrumental reflejada en: dependencia de reglas para la accion, repeticion de
consignas, apego a la planificacion y centramiento en los resultados a obtener. La
no introducci6n de conceptos sefiala peligrosas limitaciones para avanzar mas alia
de los datos perceptivos ya que no hay evidencias de situaciones de aprendizaje que
permitan a los alumnos ir mas alia del sentido comun. La apelaci6n al estereotipo
y la exigencia a los alumnos "ipiensen!" incrementa su desorientaci6n y los lIeva
a hacer 10 que mas les agrada: mirar, tocar, manipular. Tal como se plante6 en la
hip6tesis inicial ello no significa que avancen hacia aprendizajes significativos.

Existe un patron de secuencias en las propuestas didacticas que muestra,
basicamente, las apropiaciones que los docentes recuperan del Curso de
Capacitaci6n. Refleja sus concepciones sobre 10 que implica ensefiar Tecnologia al
otorgar a la Construcci6n un caracter legitimador de las practicas planificadas y
relatadas. Aparece como un "momento deseado" en la tarea pedag6gica, se consti-
tuye en la preocupacion. La fuerza con que estas concepciones se arraigan al
imaginario docente jugaran un papel destacado en la practica de ensefianza. Los
docentes asumen el rol de ejecutores, tecnicos, destinados a "reproducir pasos" que
se les adjudica. Ello evidencia, por una parte una marcada division entre los con-
textos de produccionldiseiio y de aplicacionlejecucion y por otro lade un reduc-
cionismo peligroso para el espacio de la Educacion Tecnologica. En este senti-
do las regularidades identificadas se relacionan con los sentidos de la tarea
definidos por la actuacion docente: -presentaci6n de temas a traves de un pro-
blema (no de una situaci6n problematica) solicitando a los alumnos que 10 resuel-
van (apelando a su imaginaci6n para que propongan respuestas desde su saber
cotidiano, -clase centrada en "10 que hay que lograr": la construe cion (este
supuesto se infiere al verificar la importancia otorgada al objetivo de la tarea), f1ujo
predominante de comunicaci6n unidireccional, pues no se intercambian aprecia-
ciones realmente, sino que el discurso docente se toma predominante, unico: pre-
tende vehiculizar la comunicaci6n a traves de la repeticion, la redundancia de la
consigna y de la "frase a completar", -objetivos tendientes a favorecer habilidades
de pensamiento (practicas manipulativas/constructivas) sin pretender objetivos
conceptuales 0 relacionales que ayuden a los alumnos a entender conceptos,
hechos, principios 0 teorias. En consecuencia, 10 importante para el docente, parece
ser, indicar como proceder en el cumplimiento de las tareas

A traves de las opiniones docentes aparecen las diferentes convicciones sobre
las implicancias de la incorporaci6n de Tecnologia: constituye una carga mas a
la tarea docente, se apela al voluntarismo docente, otros (mas interesados y/o
preparados) pueden enseiiar mejor el area, exige acuerdos, y recursos que no
existen a nivel institucional ni gubernamental. Estas impresiones definen una
marcada resistencia y clima general de resignacion frente a "una cuesti6n impues-
ta": "Que no confien en que 10vamos a hacer, para todo e1mundo fue una perdi-
da de tiempo".

En consecuencia, la preocupaci6n por obtener un producto determinado con
aneglo a unos pasos preespecificados de antemano consolida un tratamiento tecni-



co de la tarea docente que desconsidera los aprendizajes. Son muy reducidas las
oportunidades de aprendizajes significativos cuando la propuesta didactica es
repetitiva y memorfstica, preocupada mas por el seguimiento de los pasos que
por la desorientacion de los alumnos. Pretender que la COllstruccioll sea el obje-
tivo primordial en las planificaciones docentes puede generar actividades orien-
tadas al desarrollo de desempefios y perfiles tecnicos en los alumnos. Desde esta
perspectiva la Tecnologfa podria confundirse con la ensefianza de tecnicas, la com-
prensi6n de procedimientos 0 el am'ilisis artefactual de los productos. En tanto no
se plantee el analisis, la aplicaci6n, la interpretaci6n, etc. de contenidos, no se
superara el nivel descriptivo de la propuesta, no se avanzara hacia niveles concep-
tuales. La valoraci6n de destrezas y no de una explicaci6n conceptual sobre el fun-
cionamiento y/o las caracteristicas del producto empobrecen las pretendidas posi-
bilidades de alfabetizacioll tecllolOgica.
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