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Where is the life we have Zost in living? 
Where is the wisdom we have lost in knowledge? 
Where is the knowledge that we have lost in information? 

T.S.Eliot 

Las respuestas al misterio de la persona están en Los hechos, 
no en los pensamientos 

Octavio Paz 

La técnica, al aparecer por un lado como capacidad, en 
principio ilimitada, hace que al hombre, puesto a vivir de la 
fe en la técnica y sólo en ella, se le vade la vida. Porque ser 
técnico y sólo técnico es poder serlo todo y consecuentemente 
no ser nada determinado. De puro llena de posibilidades, la 
técnica es mera forma hueca. Como la lógica más formalista 
es incapaz de determinar el contenido de la vida. Por eso es­
tos años en que vivimos, los más intensamente técnicos que 
ha habido en la historia humana, son los más vacíos. 

Ortega y Gasset 
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PresPntación: Sentido y organización del te Ato 

El porqué de un título 

Los títulos de los libros no suelen ser fortuitos. Acostumbran a estar pen­
sados para informar sobre su contenido, atraer la atención del lector, revelar 
las intenc iones del texto .... este último es el caso de la obra que 1:iene en sus 
manos. Lo que me llevó a concebir y diseñar las líneas b:ísicas dd contenido y 
demandar la colaboración de un grupo de docentes de diferentes universidades 
españolas fue pensar en una Tecnología que fuese educatI.va, es decir, útil para 
educar. Un saber que posibilite la organización de unos enromas de aprendi­
zaje (físicos y simbólicos) que sitúen a alumnado y profesorado en las mejores 
condiciones posibles para perseguir unas metas educ::irivas consideradas per-..o­
nal y socialmeme valiosas. 

Si cc:n1cebimos la Tecnología como el con junco de saberes que nos permite 
intervenir en el mundo. como el conjunto de herramientas fís icas o artefactua­
les, psíquicas o simbólicas y sociales u organizativas, nos estamos refiriendo :i 
un «~aber hacer» que bebe de las fuentes de la experiencia, la tradición, la refle­
xión sobre la práctica y las aportaciones de las diferentes áreas de conocrmien­
to. A un saber hacer que. si no quiere ser mecanicisra y rutinario, ha de tener 
en cuenta las :1ponaciones de los distintos ambitos científicos, constituyéndo­
se a su vez en fu enle de nuevo conocimiento. 

Cuando a la Tecnología la corn1ot.11110s de educativa, pierde ,u sentido ge­
nénc,> y .,~ refiere .1 todas la; hc rr.1micnt;i:; intckcru,1k s, or¡;,mi,~;;ti-v,1., y arte-
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factuales a disposición de o creadas por los distintos implicados en la planifi­
cación, puesta en p ráctica y evaluación de la enseñanza. 

La educación y la formación se han caracterizado por no disponer de fon­
dos holgados que permitan investigar en el desarrollo de tecnologías propias. 
Este campo de actividad se nutre, más que otros, de aportaciones tecnológicas 
realizadas con intenciones y metas que poco o nada tienen que ver con la edu­
cación. En estos momentos, la mayoría de los contextos en los que las inver­
siones son importantes están regidos y fomentan la mentalidad del «imperati­
vo tecnológico». Esta visión prima los artefactos sobre los individuos y d 
desarrollo de herramientas sobre el sentido individual, social y cultural de ~u 
utilización, su impacto y sus consecuencias; presenta los avances tecnológicos 
como inevitables y puede llegar a sumir al ciudadano en la despreocupación, el 
cinismo o la impotencia. 

El ámbito educativo, aunque en menor medida, tampoco escapa a este esta­
do de cosas. Quizás su mayor problema sea que los profesionales de este sec­
tor no cuenran con una formación que les permita encender la complejidad de 
los fenómenos de las sociedades tecnológicas; evaluar, seleccionar y, en el me­
jor de los casos, desarrollar las tecnologías adecuadas para llevar a cabo su fun­
ción; y adoptar posturas argumentadas, basadas en el conocimiento y la deli­
beración y no en el miedo y la ignorancia, sobre la necesidad, conveniencia y 
consecuencias de una determinada tecnología. Entendiendo como tecnología, 
desde una perspectiva metodológica la articulación del saber escolar, pasando 
por la utilización de diferentes soportes para la información: del cexco impreso 
a las redes telemáticas. 

A quién va dirigido 

El segmento de población a quien puede interesar esta obra es ciertamente 
amplio y variado. A cualquier persona, con un mínimo de preparación e inte­
rés por los temas de actualidad, le ofrece una aproximación singular a los so­
portes de la cultura de su tiempo. Su visión panorámica de los distintos recur­
sos para tratar la información, desde el texto escrito a las aplicaciones 
multimedia; su dimensión evaluadora e investigadora de los distintos medios 
de enseñanza; su contextualización educativa, metodológica y tecnológica, se 
presentan al lector como una serie de aportaciones que le permiten elaborar 
sus propias perspectivas y valoraciones sobre el tema. 

Si esto es cierto para la mayorfa de las personas, también es verdad que 
todo colectivo profesional necesita, por una parre, que sus miembros con una 
cierta experiencia sigan los desarrollos ele los distintos ámbitos saber relacio­
nados con su cometido laboral r que los que se inician en la profesión tengan 
.. cccso :. todos aquellos aspectos que han de formar parre de su bagaje especí­
fico. 
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En este sentido, la obra está pensada para el alumnado de la hcenciatura de 
Pedagogía y las diplomaturas de Educador Social y Magisterio que tienen la 
Tecnología Educativa ( o las Nuevas Tecnologías aplicadas a la educación) 
como asignatura troncal ( es decir, obligatoria para todos en todas las universi­
dades públicas y privadas del Estado español); así como para el futuro profe­
sorado de enseñanza secundaria y universitaria y para todas aquellas personas 
cuyo trabajo tenga relación con la educación. 

Algunas precisiones Jingüísticas 

Como es bien sabido, la mayoría de los términos relacionados con la~ Tec­
nologías de la Información y la Comunicación han sido acuñados en inglés. 
En este texw se ha puesto un cuidado especial en utilizar la menor cantidad 
posible de anglicismos. Así, en vez de «software» usamos «soportes físicos» o 
,,programas». En vez de «hardware,>, «soportes físicos», «máquinas» o «perifé­
ricos». Otros conceptos como hipermedia, multimedia, hipertexto, CD­
ROM, videodisco, videojuego, etc. ya han pasado a formar parte de nuestro 
acervo lingüístico y culcural. 

Panorámica del contenido 

Los diferentes capítulos tratan de dar una visión ampJia y contextualizada, 
tanto de lo que supone la educación como tecnología, como de los distintos 
soportes tecnológicos aplicables y utilizables en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje. Uno de los hilos conductores del texto es la <1Ctitud reflexiva y 
crítica ante el diseño y utilización de materiales y medios de enseñanza. Aun­
que, como parece lógico en una obra colectiva, cada JUtor tiene su propio esti­
lo y forma de entender el tema que trata, Jo aumenta la riqueza del texto y la 
multiplicidad de visiones ofrecidas. 

En el primer capítulo, me ocupo de ampliar y contextualizar el significado 
y las implicaciones del largo camino del ser humano en su empeño por adaptar 
el medio a sus necesidades, el «saber hacer» elaborado y trasmitido en este em­
peño y la creciente ambivalencia que conlleva. Caracterizo la educación esco­
lar corno una Tecnología Social y me refiero a las dos caras de un discurso que, 
por considerar como única forma de Tecnología Educativa los artefactos (li­
bros, radio, TV, ordenador) , enmascara lo que supone afrontar la. problemática 
<le la educación actual no como un problema técnico, sino como un asunto 50 -

cial que exige reflexión, juicio crítico y deliberación. 
Juan de Pablos parte de h nen:sidad de establecer unas bases de referencia 

renovadas sobre ei papel de ia Tecnologia en ei terreno de b educacio n. La cri­
~is de un.i concepción de la Tecnología Educuin ha producido una austncia 
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de señas de identidad, desorientación profesional o falta de aplicación y, por lo 
tanto, de utilidad de este campo de conocimiento. A la búsqueda de «una zona 
de construcción del conocimiento didáctico» que aporte soluciones a la prácti­
ca educativa actual, traza un breve recorrido histórico de la Tecnología Educa­
tiva como ámbito de estudio y disciplina académica y revisa sus relaciones con 
las teorías del aprendizaje, el método científico, la ciencia del diseño y el enfo­
que curricular de la enseñanza. 

Ángel San Martín revisa el concepto de método en el contexto del currículum, 
relacionándolo con las formas de hacer la enseñanza y con sus finalidades. Tam­
bién plantea la relación entre medios y mét0dos y el papel de éstos últimos en los 
aspectos organizativos del centro. Responsabiliza al método didáctico de la 
disposición de la situación de enseñanza y de ordenar la secuencia de las activi­
dades y, por lo tamo, del papel de las herramientas, signos y símbolos. Esta 
posición le permite valorar el carácter didáctico que adquieren los medios 
cuando se insertan en el espacio institucional de la escuela y se implican en un 
determinado curso de acción educativa. La observación de algunos proyect0s 
curriculares le permite extraer conclusiones significativas respecto a cómo dis­
ponen los materiales para su desarrollo y dar sugerencias para la articulación 
de los medios en el proyecto curricular. 

Manolo Area propone algunas pistas y claves interpretativas sobre la natu­
raleza y funciones de los medios y materiales impresos en el desarrollo del cu­
rriculum, para incitar y ayudar al lecror a construir sus propias reflexiones en 
torno a este importante soporte de enseñanza. El recorrido de su aportación 
parte de la caracterización de estos recursos, ofreciendo un panorama general 
de las distintos ámbitos problemáticos vinculados con los procesos de elabo­
ración, análisis y utilización en el desarrollo del curriculum. Dedica un aparta­
do a un tema tan importante como poco tenido en cuenta: el del material im­
preso dirigido al profesorado. Finaliza su aportación preguntándose por las 
consecuencias del desarrollo de las actuales Tecnologías de la Información y la 
Comunicación en el material impreso. 

Para J oan Ferrés, la optimización del proceso de enseñanza y aprendizaje que 
persigue la Tecnología Educativa no puede llevarse a cabo, en el marco de Jo que 
el ámbito considera la civilización de la imagen, sin la incorporación de lo au­
diovisual. Su capítulo deshace equívocos y reduccionismos sobre este tema; 
explicita los condicionamientos de la comunicación audiovisual; realiza una 
caracterización de este tipo de medios, que engloba desde 1a pizarra hasta la 
televisión por satélite; apunta el sentido formativo de las diferentes maneras 
de utilizar los medios; y plantea distintas formas de abordar el diseño y elabo­
ración de material audiovisual. Finalmente, a la búsqueda de una pedagogía de 
los medios, constata el vacío que existe en un currículum que no prepara al 
alumnado para ver la televisión (una de las actividades a las que dedica más ho­
ras dt' ~u vida) de un:i manera reflexiva v crítica. 

C ristina Á lonso articub su contrib,ución relativa a los recursos informáti­
cos para enseñanza entorno ,1 lo que clb denomina cuatro ,,espacios». En el 
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primero, sitúa, define y caracteriza al ordenador como instrumento y a la in­
formática como ámbito de saber. En el segundo, hace un repaso de las posibili­
dades y funciones que distintos autores y proyectos han ido dándole al orde­
nador como herramienta y a la informática como disciplina en los contexto~ 
de emeñanza. En el tercero. repasa h evolución del papel de la informática en 
el currículum y <ll" los planes institucionales de informática educativa. El cuar­
to da paso a las previsiones siempre inciertas sobre el futuro de los diseños y 
de las utilizaciones de estos recursos, apuntando la necesidad de una mayor re­
flexión e integración curricular de los mismos. 

Para aquellos lectores que los conceptos de ,tutoformación y formación a 
distancia les sugieran el fin de una profesión (la de enseñante) o de las relacio­
nes humanas. les tranquilizará la afirmación taxativa de Onavi Roca de que «el 
rol fundamental en los procesos educativos lo ocupan la.\ personas», aunque 
,,hay qL1e destacar que las tecnologías resultan básicas para facilitar las tareas al 
estudiante y, sobre todo, para ayudarle a rentabilizar su tiempo de dedicación 
y sus esfuerzos». El autor realiza una aproximación al concepto de auroforma­
ción y a los centros de autoaprendizajc. Para mostrar ]os usos de las tecnolo­
gías de la educación describe y analiza brevemente distintas innovaciones y, en 
este análisis, incorpora el papel a desempeñar por las distinta~ tecnologías y 
sus caracterís ticas más aconsejables. Argumenta que la evolución de la socie­
dad actual parece apuntar hacia una formación personalizada. 

Para Antonio Bartolomé, si este libro se escribiese dentro de diez añm no 
tendría un capítulo sobre sistemas multimedia, ya que ,,toda la Tecnología 
Educativa será multimedia». Como, de momento, éste no es el caso, el autor 
comienza con una aproximación terminológica al concepto de multimedia. 
Dedica un espacio importante a la caracterización histórica del videodisco in­
teractivo, al que considera el precursor de los sistemas multimedia actuales. Se 
refiere :t las presentaciones multimedia como un nuevo desarrollo informático 
que integ ra en un sólo sistema todos los recursos utilizados en la enseñanza y 
les otorga. como se ha venido haciendo con cada nuevo soporte, la posibilidad 
de facilitar diferentes objetivos educativos y formativos. Esto siempre tiene 
que ver con la forma de organizar el contenido y con la manera d'° utilizarlo, a 
lo que dedica una parce importante del capítulo. 

En una obra que apuest;:i por la vertiente educativa de la tecnología, no po­
día foltar un capítulo que hiciese referencia a los recursos tecnológico., co mo 
respuestas a la diversidad. Carmen Alba ,\sume que ,,una per,o na con una dis­
capacidad es un niño o adulto de pleno derecho dentro de un grupo humano», 
y hace un recorrido expositivo por los recur.,ns informáticos <le,arrolla<los 
para dar respuesta c1 las necesidade~ educativas especiales derivadas de la diver­
sidad de los sujetos que participan de una sociedad dc marcado perfil tecnoló­
gico. Analiza los usos que se hace dc esto; recur..ws en lo, contcxrn, edi1cati­
vns v reflexiona sobre la, funciones v utili?aciones Cl\Ie .,e dehen dar narn la 
cons-trucción de una ,ociedad nüs equ.itativ;i y re,petu~~:i :inte la diveni~bd. 
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Para Julio Cabero, el papel cada vez más relevante de los medios audiovi­
suales y los materiales de enseñanza y la multiplicidad de opciones que conlle­
van conducen a prestar cada vez más atención a su selección y evaluación, para 
reflexionar sobre su adecuación a los objetivos estipulados, a las características 
de los estudiantes y al proyecto curricular que se desarrolle. Tras una aproxi­
mación a las concepciones sobre los medios y materiales de enseñanza, hace 
un recorrido por las diferentes visiones y funciones de la evaluación. La idea 
clave es reflexionar y valorar los elementos más significativos de cada medio o 
material disponible, en función de las necesidades, y prever aquellos aspectos 
que pueden plantear algún problema o limitación. Para ello, dedica un aparta­
do a las dimensiones generales de la evaluación de medios y propone una serie 
de recursos, estrategias y criterios para llevarla a la práctica. 

Carlos Castaño revisa las tendencias, problemas y metodologías de investi­
gación de medios de enseñanza y las principales conclusiones de ellas deriva­
das. Repasa las aportaciones y limitaciones de las diferentes perspectivas sobre 
el tema: la de la eficacia comparativa de los medios; la cognitiva; y la curricular. 
Los estudios en este campo han aumentado en número, duración del trata­
miento, validez ecológica y complejidad estadística. Sin embargo, esto no ha 
conllevado un aumento significativo de calidad de los resultados. Los dos pro­
blemas claves son la aplicación práctica de la investigación y el desarrollo de la 
teoría. Abordarlos requiere nuevas formas de concebir los problemas de inves­
tigación, que tengan más en cuenca el contexto, y desarrollos metodológicos 
que permitan aproximarse a la complejidad. 

Mario Barajas, Moncse Guiten, Mª Luisa Penín y Núria Simó ofrecen, en el 
último capítulo, uno de los recursos más preciados para adentrarse en una 
nueva área o profundizar en ella: información práctica, variada y actual. Su 
aportación está dividida en seis apartados que incluyen: publicaciones, revistas 
y monográficos; programas institucionales; asociaciones profesionales; recur­
sos telemáticos para la educación; cursos de posgrado y doctorados en Tecno­
logía Educativa; ayudas y becas. 

12 



La tecnología: rm modo de transformar el 
mundo cargado de ambivalencia 

Juana Mn Sancho Gil 

Universidad de Barcelona 

Podría sorprender que u1lo de los capítulos de una obra sobre Tecnología 
Educativa se dedique a revisar la dialéctica de la relación entre el individuo y su 
entorno. Sin embargo, de no ser así, sería difícil plasmar las intenciones explí­
citas de este libro. Uno de los aspecLos considerados más peligrosos de la de­
nominada cultura tecnológica es su tendencia a descontexcualizar, a tener sólo 
en cuenta aquellos componentes de los problemas que tienen una solución 
técnica y a desconsiderar el impacto -en los individuos, la sociedad y el en­
torno-- producido por la misma. Una de las consecuencias más inmediatas de 
esta perspectiva es la generalización de la creencia que sólo las máquinas (los 
artefactos) de invención más reciente son tecnología; que la tecnología deshu­
maniza; y que la mejor forma de luchar contra la tecnología es no utilizando 
ordenadores u otros cachivaches que nos resultan novedosos y nos dan miedo. 
La falta de conocimiento sobre los aspectos sociales, políticos y económicos 
de la tecnología y el hecho de vivir en sociedades cada vez más dominadas por 
lo «artificial», nos enfrenta día a día con innumerables paradojas. 
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Docentes que afirman que el uso del ordenador deshumaniza la enseñanza, 
sin darse cuenta que los artefactos que utilizan (desde el libro a la pizarra), las 
tecnologías simbólicas que median su comunicación con el alumnado o son par­
ce substancial de la misma (lenguaje, representaciones icónicas, el propio con­
tenido del currículum) y las tecnolog[as organizativas (gestión y control del 
aprendizaje, disciplina, ... ) están configurando su propia visión y relación con 
el mundo y sus estudiantes. La pregunta que pocas veces se plantea es si la tec­
nología más adecuada para responder a los problemas actuales de la enseñanza 
es la escuela. 

Personas que mantienen apasionadas discusiones sobre los peligros de la 
informática, pero utilizan todos los artilugios ( desde el coche al teléfono, pa­
sando por los electrodomésticos) que les puedan hacer la vida más cómoda, 
sin preguntarse cómo estas tecnologías modelan sus vidas, ni por los costes 
sociales y ecológicos que sustentan su confort. 

No me alargaré más con los ejemplos, lo que quiero evidenciar es que una 
visión parcial sobre la tecnología nos Ueva a pensar sólo en los aspectos tangi­
bles de la misma (los artefaccos) y a considerar peligrosos sólo los que nos re­
sultan desconocidos. Una vez. los hemos integrado en nuestra forma de vida, 
aunque se nos advierta de las consecuencias de su utilización, resulta práctica­
mente imposible desprenderse de ellos. 1 Pocas veces nos paramos a pensar en 
los procesos que han Uevado a su construcción y las situaciones que han pro­
piciado su aceptación y generalización. Y lo que es más importante, pocas ve­
ces se plantea cómo las tecnologías organizativas y simbólicas configuran y 
transforman nuestro mundo. El escuela es un buen ejemplo de ello. 

Todo lo anterior para argumentar la necesidad de que quiene~ nos dedica­
mos a los menesteres de la educación tengamos una visión más ampua y con­
textualizada de lo que significa e implica el largo camino del ser humano en su 
empeño por adaptar el medio a sus necesidades y todo el «saber hacer» elabo­
rado y trasmitido en este empeño. Pero también es importante explicitar que 
el camino no es único, que hay distintas opciones, y la sociedad occidental ha 
escogido una de ellas. Que cualquier opción conlleva ambivalencia, incerti­
dumbre, costes de diferente tipo y, en las sociedades consideradas tecnológica­
mente avanzadas, perplejidad e indefensión. 

La discusión de estos temas ocupa los dos primeros apartados de este capí­
tulo. Los dos últimos se centran en la caracterización de la educación escolar 
como una Tecnología Social y de las dos caras de un discurso que, por consi­
derar como única forma de Tecnología Educativa los artefactos (libros, radio, 
TV, ordenador), enmascara lo que supone afrontar la problemática de la educa­
ción actual no como un problema técnico, sino como un problema social que 
exige reflexión, juicío y deliberación. 
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1. La inevitable transformación del medio: 
de la technica naturalis a la technica intentionalis 

Las actividades para la supervivencia y las acciones encaminadas a satisfa­
cerla son comunes a todas las especies. Cualquier ser vivo realiza una serie de 
procesos que le permiten mantener su vida, en unas ciertas condiciones, den­
tro de un ecosistema. Estas actuaciones encaminadas a preservar la propia 
existencia, y en ocasiones la del grupo, se pueden Jlevar a cabo bien aprove­
chando los medios disponibles, con lo que se considera que se está realizando 
una adaptación al medio; bien mediante la construcción de lo que no se en­
cuentra, con lo que se efectúa una adaptación del medio. 

Estas dos posibilidades no pueden considerarse excluyentes sino más bien 
como un continuo en el que, en mayor o menor medida, ambas tienen lugar. 
Ni siquiera la adaptación de los organismos más pequeños o simples, desde el 
punto de vista de su estructura morfológica, es inocua para el entorno . Cual­
quiera de las acciones realizadas, ya sean genéticas, reactivas, aprendidas o in­
tuitiva o racionalmente construidas, producen a su vez reacciones y transfor­
maciones en el ecosistema de referencia, que conllevan nuevos reajustes y 
mutuas readaptaciones . 

Un ejemplo sencillo de este concepto, aunque excesivamente reduccionista 
y mecanicista, lo encontramos en una ecuación biológica clásica, modelizada 
en un programa de ordenador bastante simple, que representa la evolución de 
dos especies y su ecosistema como consecuencia del comportamiento de las 
mismas. También la filosofía recoge y analiza este tema. Para Kant, el «modo 
técnico» puede aplicarse no sólo al Arte sino también a la Naturaleza. Kant 
distingue entre una technica intentionalis y una technica nati,ralis y llama «téc­
nica de la Naturaleza», a la causalidad propia de la Naturaleza en relación con 
la forma de sus produccos en tanto que fines. Esta técnica de la Naturaleza se 
contrapone a la mecánica de la naturaleza y por eso puede decirse que la facul­
tad del juicio es de carácter «técnico». 

1. 2. El desarrollo de las tecnologías como actividad específica de la especie 
humana 

Algo que diferencia de forma sustancial a la especie humana del resto de 
los seres vivos es su capacidad para generar esquemas de acción sistemáticos, 
perfeccionarlos, enseñarlos, aprenderlos y traspasarlos a grupos distantes en el 
espacio y el tiempo. Para valorar sus pros y contras y tomar decisiones sobre 
la conveniencia, utilidad (para uno o para muchos) de avanzar hacia unos ca­
minos u otros. Es decir, su capacidad no sólo para desarrollar utensilios, apara­
tos, herramientas. técnicas y tecnologías artefactuales, sino también diferentes 
tecnologías simbólicas: lenguaje, escritura, sistemas de representación ícónica 
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y simbólica, sistemas de pensamiento ... ; y organizativas: gestión de la activi­
dad productiva (gremialismo, taylorismo, fordismo, ... ), de las relaciones hu­
manas, mercadotecnia, ... En este sentido, se puede decir que la tecnología es 
una producción básicamente humana, entendiendo aquí este término en el 
sentido de ,,perteneciente a la especie humana, propio de ella» y no en la acep-
ción de ,,compasivo» o «clemente» que también tiene el vocablo. · 

En estos momentos, las consecuencias de muchas de las acciones encami­
nadas tanto a la adaptación del medio como a la creación de mundos artificiales 
(Simon, 1969) están siendo muy controvertidas. A menudo, se consideran pe­
ligrosas no sólo para el entorno sino para la misma especie que las genera. La 
preocupación y la ambivalencia se refleja en los medios de comunicación, for­
man parte de conversaciones cotidianas, producen acciones específicas de apo­
yo o rechazo, se introducen en el currículum de muchos sistemas escolares, 
etc., etc. Incluso la literatura popular se ha hecho eco de los problemas de la 
transformación imprevisible del medio. Uno de los «best-sellers» del escritor 
norteamericano Chrichton,2 además de mostrar los puntos débiles de un siste­
ma totalmente controlado por ordenador y hacerse eco de los problemas éti­
cos, políticos, económicos, sociales y ecológicos asociados a lo que se conside­
ra la novísima tecnología: la biotecnología, en una conversación entre dos 
personajes, plantea el tema de la relación entre el medio y los seres vivos en los 
siguientes términos: 

. . . ffiene idea de lo que está diciendo? ¿cree que puede destruir 
el planeta? Por Dios, cuán intoxicado de poder tiene que estar 
usted. ( .. . ) No puede destruir este planeta. Ni siquiera se podría 
aproximar a hacerlo. 
( . .. ) nuestro planeta tiene cuatro mil millones y medio de años 
de antigüedad. En él ha habido vida prácticamente durante todo 
este tiempo: tres coma ocho millones de años. ( ... ) Grandes di­
nastías de seres que surgían, florecían y morían. Y todo ello con 
el telón de fondo de levantamientos continuos y violentos de la 
corteza terrestre, de cordilleras montañosas lanzadas hacia lo 
alto y gastadas por la erosión, impacto de cometas, erupciones 
volcánicas, océanos que ascendía y descendían, continentes ente­
ros que se desplazaban. ( ... ) El planeta sobrevivió a todo, en su 
época. Ciertamente le sobrevivirá a usted. 
( ... ) El mero hecho de que haya durado mucho tiempo no signi­
fica que sea permanente. Si ocurriera un accidente producido por 
una radiación atómica ... 
( . .. ) Digamos que se produce uno malo de verdad y mueren to­
das las plantas y todos los animales, y que la tierra crepita como 
una brasa ardiente durante cien mil años: la vida sobrevivüía en 
alguna parte, bajo el suelo o, a lo mejor, congelada bajo el hielo 
ártico. Y, después de muchos años, cuando el planeta ya no fuese 
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inhóspito, la vida nuevamente se diseminaría sobre él. ( ... ) sería 
muy diferente a lo que es hoy. Pero la Tierra sobreviviría a nues­
tra insensatez. Sólo nosotros - concluyó- creo que no lo haría­
mos. 
( ... ) Seamos claros: el planeta no está en peligro. Nosotros esta­
mos en peligro. No tenemos el poder de destruir el planeta .. . ni 
de salvarlo. Pero podríamos tener el poder de salvarnos a noso­
tros mismos (p. 427-432). 

La necesidad del ser humano para adaptarse a un medio que, en principio le 
es hostil, y su capacidad para propiciar la adaptación de ese medio a sus necesi­
dades lo sitúan en una encrucijada sin posible solución: escoja el camino que 
escoja parece que no va a dejar de tener dificultades. La realización de cual­
quier decisión tiene consecuencias para los individuos.3 De hecho, los p rime­
ros signos de «cultura» son la manifestación del «primer-saber-hacer- acumu­
lado» que permite superar las limitaciones de la naturaleza. Pero también 
conlleva una acumulación de estructuras de poder que se perpetúa o transfor­
ma en las mismas formas de organización y control social. 

Esta capacidad de hacer acopio del conocimiento elaborado por otros, y a 
la vez de pronunciarse acerca de su valor, utilidad y dimensiones éticas, políti­
cas y económicas, además de poder realizar nuevas aportaciones, pone a los in­
dividuos en una situación particular frente al resto de los seres de este planeta. 
Por una parte, y sobre todo a partir del siglo XVrII cuando los avances de un 
tipo de saber ( el científico-técnico) hacen hablar por primera vez de prog;reso 
(Bury, 1987), parece que el ser humano pueda ser dueño de su propio destino. 
Que su conocimiento de la naturaleza posibilita su control y una mejora glo­
bal de las condiciones de vida. Sin embargo, que todo conocimiento sea par­
cial, unido a que las finalidades que persiguen las distintas intervenciones y 
transformaciones pueden no ser compartidas ni siquiera por codos los miem­
bros de un mismo grupo social, genera inadecuaciones, consecuencias inespe­
radas y resultados siempre insatisfactorios para alguien. Esto ha llevado a au­
mentar, sobre todo con la generaLzación de los valores de la sociedad 
tecnológica, el sentimiento de ambivalencia, desconfianza e indefensión de un 
gran número de ciudadanos, propiciando una crisis de legitimación de la cien­
cia y la tecnología. 

Los estudios antropológicos y culturales indican la importancia del desa­
rrollo de formas de actuación sobre el medio, de organización del propio co­
lectivo y de relación con los demás, en la evolución de los grupos y las socie­
dades humanas. La tecnología no sólo permite actuar sobre la naturaleza, sino 
que es, sobre todo, una forma de pensar sobre ella. «La invención de aparatos, 
instrumentos y tecnologías de la cultura que incluyen formas simbólicas in­
ventadas, tales como el lenguaje oral, los sistemas de escritura, los sistemas 
numéricos, los recursos icónicos y las producciones musicales permiten y exi-
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gen nuevas formas de experiencia que requieren nuevos tipos de habilidades o 
competencias» (Olson, 1976:18). 

Si la cita anterior nos revela el carácter tecnológico de toda forma de mani­
festación cultural, encendido como desarrollo y utilización de herramientas fí­
sicas, psíquicas, simbólicas y organizativas, es decir, como un saber hacer, 
Feenbeng (1991: 3) evidencia los aspectos políticos y sociales de la tecnología 
al argumentar que «lo que los seres humanos son y lo que llegarán a ser se de­
cide no menos en la forma de nuestras herramientas que en la acción de los es­
tadistas y de los movimientos políticos. De este modo, el diseño de la tecnolo­
gía es una decisión ontológica cargada de consecuencias políticas,,. 

2. Las múltiples caras de la tecnología: más allá de las máquinas 

2.1. Evolución de un concepto 

En Grecia, la combinación de los términos téchne (arte, destreza) y logos 
(palabra, habla) significaba el nexo conductor que abría el discurso sobre el 
sentido y la finalidad de las artes. La distinción entre técnica y arce era escasa, 
cuando lo que hoy denominamos técnica estaba poco desarrollada. Sin embar­
go, la téchne no era una habilidad cualquiera, sino la que seguía ciertas reglas, 
por lo que también el término ha sido utilizado como «oficio». En general, la 
téchne conlleva la aplicación de una serie de reglas por medio de las cuales se 
consigue algo. De ahí que exista una téchne de la navegación ( «arce de nave­
gar»), una téchne del gobierno ( «arce de gobernar»), una téchne de la enseñanza 
( «arte de enseñar»), ... 

Una primera aproximación al concepto de téchne se encuentra en Heródo­
co, quien lo conceptualiza como «un saber hacer de forma eficaz». Platón lo 
pone repetidamente en boca de Sócrates, en su obra Protdgoras, en la que le da 
el sentido de realización material y concreta de algo. El estado de indefensión 
en el que se encuentra el ser humano en la naturaleza, agudiza su necesidad de 
desarrollar mecanismos de subsistencia y protección. Su naturaleza inteligente 
le permite transformar, mediante la téchne, la realidad natural en una realidad 
artificial. 

Según Aristóleles, la téchne es superior a la experiencia, pero inferior al ra­
zonamiento, en el sentido de «puro pensar», aun cuando el mismo pensar re­
quiere así mismo reglas. Sin embargo, la tecnología no es un mero hacer, es un 
hacer con logos (razonamiento) . Aristóteles en su Física establece una diferen­
ciación substancial entre la téchne y la physis.4 La téchne efectúa lo que la physis 
no puede realizar o imita lo que la physis produce. Su relación y diferencia con 
la epistéme es que ambas se refieren al saber, pero mientras la epistéme es un sa­
ber teórico, la téchne es un saber práctico que tiende a un fin concreto. 
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En la Edad Media se siguió utilizando el término ars, en el mismo sentido 
que la téchne griega. Poco a poco la ars mechanica fue dando paso a lo que será 
luego la técnica propiamente dicha. 

La Edad Moderna propició la visión y reflexión sobre la técnica en el senti­
do que se le da en la actualidad. El primer autor en considerar que la técnica 
podía contribuir al desarrollo y bienestar de la humanidad fue Francis Bacon, 
cuya obra New Atlantis (editada en 1627) constituye la primera utopía en la 
que se profetizan inventos. Describió una ciudad que no progresaba gracias al 
refinamiento de las formas socio-políticas, sino a los adelantos técnicos. Lo 
más importante de esta ciudad utópica no eran los metafísicos que regulaban 
el bienestar de los ciudadanos mediante doctrinas abstractas establecidas de 
una vez para siempre, como en el caso de la República de Platón, sino el grupo 
de investigadores que siempre están descubriendo nuevas verdades que pue­
den alterar las condiciones de la vida. 

La Enciclopedia francesa prestó una gran atención a todas las técnicas, en 
panicular a las mecánicas, incorporándolas al «saber» (la ciencia). Esta incor­
poración ha sido tan completa que en algunos momentos se ha llegado a con­
siderar no sólo que la técnica es un saber sino que el saber es fundamental­
mente técnico. Esta fusión indisoluble (y aparentemente indispensable) entre 
ciencia y técnica abre un nuevo espacio de conocimiento, el de la tecnología, 
corno una técnica que emplea conocimientos científicos y que a su vez funda­
menta a la ciencia al darle una aplicación práctica. La tecnología se configura 
como un cuerpo de conocimientos que, además de utilizar el método científi­
co, crea y/ o transforma procesos materiales. 

A comienzos del siglo XX, el término abarcaba una creciente gama de me­
dios, procesos e ideas, además de herramientas y máquinas. Hacia los años 
cincuenta, era definida por frases tales como «los medios o la actividad me­
diante la que los seres humanos tratan de cambiar o manipular su entorno» y 
también como «ciencia o conocimiento aplicado». Para los filósofos de la tec­
nología como Skolimowsky (1983:44) «en la Tecnología producirnos artefac­
tos; proporcionamos medios para construir objetos según nuestras especifica­
ciones. En resumen, la ciencia tiene que ver con lo que es, la tecnología como 
lo que ha de ser». 

Sin embargo, es en las sociedades industriales, y sobre todo las post-indus­
triales, en las que la tecnología se convierte en un fenómeno generador. La in­
teracción del individuo con sus tecnologías ha transformado profundamente al 
mundo y al propio individuo. La prolongación de los sentidos y las habilidades 
naturales del ser humano a través del desarrollo de instrumentos, técnicas y 
medios de comunicación ha alterado radicalmente la naturaleza y la actitud del 
ser humano frente a ella (Shallis, 1984). 

En estos momentos la tecnología se vende como progreso y una sociedad 
que ha optado, explícita o implícitamente por la comodidad que le reporta la 
tecnología, no tiene más remedio que seguirla. De hecho, según ShaJ!is 
( 1984:86) ,,tendríamos que retroceder hasta la antigua China, o hasta la ciencia 
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islámica de principios de la Edad Media, para encontrar casos en los que se 
descartaron deliberadamente ciertas tecnologías debido a su incompatibilidad 
con los fines que estas sociedades perseguían. Los chinos inventaron la pólvo­
ra, pero decidieron no construir armas de fuego. En nuestra sociedad occiden­
tal se acepta generalmente la idea del imperativo tecnológico que, como la se­
lección natural y la evolución, nos conduce inevitablemente por el camino que 
quiere, impidiéndonos dirigir los cambios y el progreso». 

Las anteriores consideraciones plantean una serie de temas importantes ta­
les como: la relación entre ciencia-tecnología; las posiciones y visiones sobre 
la tecnología; y la idiosincrasia de las sociedades regidas por el imperativo tec­
nológico. A ellos voy a dedicar los siguientes apartados. 

2.2. Saber qué, saber cómo 

Desde los orígenes griegos de nuestra herencia cultural occidental se vis­
lumbra una jerarquía, y por tanto una relación de poder, entre la «teoría» y la 
«práctica». Entre el «puro pensar», el filosofar, sobre el mundo, actividad con­
siderada de carácter sublime y reservada para unos cuantos elegidos y el «ac­
tuar» para resolver la amplia gama de problemas cotidianos que va desde la vi­
vienda y la alimentación, hasta la organización social, el comercio y la guerra. 
La convicción de que lo «ideal» es lo inmutable, reflejada en los escritos utópi­
cos de Platón, como hemos apuntado anteriormente, ponen en el primer 
puesto de la escala de valores «las doctrinas abstractas establecidas de una vez 
para siempre por los metafísicos para regular el bienestar de los ciudadanos». 
Esta concepción sigue, de una u otra forma, siendo vigente entre nosotros. 

De hecho, la discusión en torno a las relaciones entre ciencia y tecnología 
continúa. El carácter de ciencia aplicada de la tecnología se refleja en las con­
cepciones de distintos autores (Bunge, 1974; Ferrández et als. 1981; Skoli­
mowsky (1983) C olom, 1986); para otros la diferencia se situaría entre el ca­
rácter explicativo de la primera y el normativo de la segunda (Quintanilla, 
1989, Kearsley, 1984). En esta discusión, Bunge (1979) explicita una serie de 
coincidencias y diferencias entre los planteamientos de la ciencia y la tecnolo-. . 
gía, que resumiremos como sigue: 
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Coincidencias 

La realidad es conoscible aunque sea parcial. 

Diferencias 

La tecnología no informa de lo que va a 
ocurrir, aunque sí de los métodos para evitar o 
cambiar lo que va a ocurrir. El conocimiento de la realidad puede funda­

mentarse gracias a la investigación científica. 
La tecnología es más pobre y menos pro!unda, 

El grado de verdad se establece sólo con la ayu- ya que reduce y simplifica el conocimiento 
da de la observación y la experimentación. científico de acuerdo con las necesidades. 

La tecnología estudia variables externas, en 
tanto que la ciencia estudia variables 
intermedias. 

La ciencia es un instrumento parad t ecnólogo. 

La tecnología busca la eficacia, la ciencia la 
verdad. 

El cien,ífico contrasta teorías mientra, el 
tecnólogo las mil iza. 

La ciencia persigue leyes y la tecnología 
normas. 

Desde esta perspectiva, Rosenblueth ( 1980:206-208) define un cuerpo de 
conocimientos como una tecnología cuando «es compatible con la ciencia coe­
tánea y controlable por el método científico, y se lo emplea para controlar, 
transformar o crear cosas o procesos naturales o sociales». Esta concepción da 
lugar al autor a considerar todas las disciplinas orientadas a la práctica, «siem­
pre que practiquen el método científico», como una tecnología. Esto le lleva a 
clasificar las tecnologías actuales, en una relación que él mismo considera in­
completa, en: 

a) Materiales (Físicas - ingeniería civil, eléctrica, electrónica, nuclear y 
espacial- ; Químicas -inorgánica y orgánica-; Bioquímicas - far­
macología, bromatología-; Biológicas - agronomía, medicina, bioin­
geniería). 

b) Sociales (Psicológicas - psiquiatría y pedagogía5
-; Psicosociológicas 

- psicología industrial, comercial y bélica- ; Sociológicas - sociolo­
gía y politología aplicadas, urbanismo y jurisprudencia-; Económi­
cas -ciencias de la administración, investigaciones operativas-; Bé­
licas ( ciencias militares). 

c) Conceptuales (Informática); 
d) Teorías de sistemas (teoría de autómatas, teoría de la información; teo­

ría de los sistemas lineales; teoría del control, teoría de la optimiza­
ción, etc.). 

Esta visión de la ciencia y la tecnología ha llevado, según Méndez (1989: 
27), a que sólo recientemente haya florecido una Filosofía de la Tecnología. 
«La filosofía occidental ha marginado a la técnica inhibiendo así el desarrollo 
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de una filosofía específica. Esta actitud se ha consolidado con la institucionali­
zación de la ciencia moderna que impuso la distinción entre ciencia pura y 
ciencia aplicada, identificando a esta última con la técnica y, en última instan­
cia, con aquel conocimiento susceptible de ser utilizado benigna o perversa­
mente.» Esta concepción de la ciencia como algo neutral, más allá del bien y 
del mal, se refleja hasta en la legislación. Para Mitcham (1989) el que no exista, 
ni haya existido nunca, un código de ética profesional para los científicos, 
muestra la predisposición para reconocer a la ciencia como la búsqueda delco­
nocimiento en sí mismo y a éste como algo positivo o favorable para la socie­
dad. 

Aunque este enfoque no es neutral, sin embargo, «la caracterización de la 
tecnología como ciencia aplicada libera a la actividad científica de toda la res­
ponsabilidad relacionada con los posteriores productos tecnológicos» (Luján, 
1989) . Si la tecnología es un instrumento ideológico, social y políticamente 
neutral, no es responsable del uso que de ella se haga. Schaff (1985: 29) resu­
me esta postura con el siguiente argumento: <mingún avance del conocimiento 
humano es reaccionario o perjudicial en sí mismo, ya que todo depende de 
cómo lo utilice el hombre como ser social: un mismo descubrimiento puede 
emplearse para alcanzar un paraíso nuevo o un infierno mucho peor que el que 
hemos conocido hasta ahora.» Esta posición no tiene en cuenta que cualquier 
tecnología va creando, paulatinamente, un ambiente humano totalmente nue­
vo (McLuhan, 1964). Es decir, la sociedad experimenta un cambio inde­
pendientemente de la utilización que se haga de la tecnología. En este sentido, 
para Galbraith (1967: 52) «lo que determina 1a forma de la sociedad económi­
ca es el conjunto de los imperativos de la tecnología y de la organización, no 
de las imágenes ideológicas». 

En estos momentos, se hace más difícil que nunca establecer la separación 
entre ciencia y tecnología, ya que la primera encuentra proyecciones impensa­
bles sin la segunda. Su interdependencia parece incuestionable. Hawking 
(1988: 18) después de plantear una serie de preguntas acerca del universo, dice 
que los «avances recientes de la física, posibles en parte gracias a las fantásticas 
nuevas tecnologías, sugieren respuestas a algunas de estas preguntas que desde 
hace mucho tiempo nos preocupan,,. 

En esta misma línea, Medina y Sanmanín (1989) argumentan que el motor 
del desarrollo cultural no son las teorías, sino la creatividad operativa. De este 
modo, el contenido tecnológico es ciencia operativa por su propia naturaleza. 
Por otra parte, según estos autores, las concepcioues teóricas de la naturaleza 
tienen raíces tecnológicas y sociales, ya que existe una profunda relación entre 
naturaleza y sociedad a través de interacciones entre diversos sistemas tecno­
lógicos. Para ellos, son las realizaciones tecnológicas las que marcan los límites 
de las teorías. 

Esta visión parece alcanzar un punto especialmente álgido, según Laufer 
(1990:38), «cuando la naturaleza se confunde con la cultura. El resultado de la 
confusión de la naturaleza y la cultura tiene un nombre: se llama lo artificial 
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(porque lo arrificial puede definirse como lo que no es ni puramente natural ni 
puramente cultural). C uando la naturaleza se mezcla con la cullura para pro­
ducir lo artificial, la ciencia .~e convierte de ciencia de la naturaleza en ciencia 
de lo artificial. Según Herben Simon, la ciencia de lo artificial es ni más ni me­
nos que la ciencia de los sistemas. En consecuencia, el análisis de sistemas co­
rresponde a Jo que se convierte la ciencia en tiempos de crisis de legilima­
cióm,. 

2. J . Posiciones frente al desarrollo tecnológico: la necesidad de criterios 
para evaluar su sentido 

Aunque como hemos apuntado, la filosofía se ha ocupado relativamente 
poco de la Tecnología, las formas de relación entre la humanidad y sus técnicas 
han sido objeto de diferentes estudios (Mitchan, 1989). 

Para Feenberg (1991) la teoría instrumental, la visión dominante de los go­
biernos modernos y de las políticas científicas en las que confían, trata a la 
Tecnología como subordinada a los valores establecidos en otras esferas socia­
les (por ejemplo, la política y la cultura). En esta visión subyace la idea de sen­
tido común de que las tecnologías son herramienta preparadas para servir a los 
propósiros de quienes las usan. Sin embargo, la teoría substantiva atribuye a la 
tecnología una fuerza cultura l autónoma que anula rodos los valores tradicio­
nales o en competencia. Su argumento es que la Tecnología constituye un nue­
vo tipo de sistema cultural que reestrucrnra todo el mundo sociaí como un ob­
jeto de control. Este sistema se caracteriza por una dinámica expansiva que, en 
definitiva, mediatiza cualquier enclave pretecnológico y configura toda la vida 
social. La instrumentalización de la sociedad es así un destino para el que no 
existe otra salida que la retirada. 

la transición de la rradición a la modernidad se juzga como progreso por 
un parámetro de eficiencia intrínseco a la modernidad y ajeno a la tradición. La 
teoría substantiva de la tecnología intenta hacernos conscientes de la arbitra­
riedad de esta construcción o, más bien, de su carácter cultural. El tema no es 
que las máquinas hayan «tomado el mando», sino que al elegir utilizarlas reali­
zamos muchas elecciones culturales implícitas. La tecnología no es un simple 
medio sino que se ha convenido en un entorno y una forma de vida: éste es su 
impacto «substantivo». 

La teoría crítica de la tecnología traza una recorrido difícil entre la resigna­
ción y la utopía. Los primeros marxistas y la Escuela de Frankfurt con sus teo­
rías de las «reificación•>, «la ilustración totalitaria» y «la unidimensiona[idad» 
muestran gue la conquista de la naturaleza no es un hecho metafísico, sino que 
comienza en la dominación social. Por lo tanto, el remedio no se encontrará 
en la renovación espiritual sino en el avance democrático. La Escuela de 
F rankfurc cambién se aplicó al miedo de que el socialismo pudiera simplemen­
te universaliLar el tecnicismo prometéico del moderno capitalismo. La libera-
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ción de la humanidad y la liberación de la naturaleza se conectan en la idea de 
una reconstrucción radical de la base tecnológica de las sociedades modernas. 
Al elegir nuestras tecnologías nos convenimos en lo que somos, lo que a su 
vez configura nuestro futuro. 

La teoría crítica argum enta que la tecnología no es una «cosa» en el sentido 
ordinario del término, sino un proceso «ambivalente>, de desarrollo suspendi­
do entre dos posibilidades. Esta «ambivalencia» se distingue de la neutral.idad 
por el papel que le atribuye a los valores sociales en el diseño, y no sólo en el 
mero uso, de los sistemas técnicos. Desde esta perspectiva, la tecnología no es 
un destino sino una escena de lucha. «Es un campo de lucha social, o quizás 
una metáfora mejor sería un parlamento de las cosas en el que formas de civili­
zación alternativas se debaten y deciden» (Feenberg, 1991: 14) . 

Pero ¿es posible un cambio en el centro del control técnico? Existen obje­
ciones culturales y técnicas para ello. Una democratización radical presupone 
el deseo de incrementar la responsabilidad y eJ poder, pero hoy los ciudadanos 
de las sociedades industriales parecen estar más ansiosos de <,escapar de la li­
bertad» que de ampliar su ámbito. 

2. 3. 1. Las paradojas de la tecnología en la cotidianidad 

Los individuos de las sociedades mediatizadas por la Tecnología de la In­
formación y la Con1unicación tienen unas oportunidades sin precedentes para 
acceder al flujo de la información. Sin embargo, esca aparente facilidad va 
acompañada, como mínimo, de tres paradojas. 

La primera, se genera en nuestra incapacidad real para contrastar hasta qué 
punto se pu ede dar crédito a la información. Desde finales de los años setenta, 
noticias como las siguientes no dejan de aparecer en la prensa. 

C ientíficos pregonan descubrimientos que se comprueban fraudulentos 
(descubrimiento de la vacuna contra el virus del SIDA, la fusión nuclear, .. . ). 
Resultados de investigaciones favorables a los intereses de quienes las finan­
cian (a final de los años 80 Eisenck, en una investigación financiada por la casa 
Malboro, llega a la conclusión que la adicción a la nicotina es genética y no ad­
quirida; Papert, a quien la casa Nintendo patrocina sus trabajos, elogia el valor 
educativo de los videojuegos, mientras «tres cuartas partes de los maestros 
creen que la dedicación a los ju egos de ordenador y a la contemplación de ví­
deos inadecuados están dañando a sus alumnos»6

) . Cuestiones de ética profe­
sional en la falta de respeto demostrada en los experimentos realizados en se­
res humanos, sin su consentimiento, no sólo en los laboratorios nazis, sino en 
prestigiosas universidades americanas, duranre y después de la T y II Guerra 
Mundial. Este cipo de hechos, unido al deterioro ecológico, la crisis económi~ 
ca, el conflicto social y la violencia, la reaparición de enfermedades que se con­
sideraba erradicadas, etc., ere., generan en los individuos una mezcla de des­
confianza, desasosiego e indefensión. La pregunta que nos asalta ante 
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cualquier nuevo invento o descubrimiento se acerca cada vez más a lo que 
pt!nsamos ante los anuncios de televisi6n: ¿será verdad lo que se afirma? ¿qué 
consecuencias reales tendrá? ¿cómo nos afectará? ¿quién correrá con los cos­
tes de los riesgos no previstos? 

La segunda, se concreta en el hecho de que el acceso a la información no 
conlleva necesariamente el aumento de nuestra capacidad para pronunciarnos 
sobre el valor y el sentido, no sólo de los descubrimientos y del conocimiento 
elaborado desde el punto de vista del saber por el saber, sino sobre su relevan­
cia y consecuencias para explorar, resolver o agravar los problemas sociales. Se 
habla cada vez más sobre la necesidad de «evaluar» el desarrollo científico y 
técnico, pero ¿quién tiene capacidad y poder para hacerlo? y, caso de hacerse 
¿cómo se va a garantizar que se tomen las decisiones derivadas de la evalua­
ción? 

Los programas de investigación se hacen al margen de los individuos o los 
grupos que no detentan cuotas suficientes de poder. ~La prioridad dada por 
los gobiernos a la investigación científica y técnica es una prueba de que son 
las ideas que pertenecen a estos campos Las que parece que han de hacer avan­
zar a la humanidad» (Camps, l993: 29). Pero, como esta misma autora afirma, 
el progreso humano es algo mucho más complejo. Algo que la lógica técnica 
parece reducir al privar al individuo de ejercer su libertad de elección más allá 
de la emisión de un voto, de comprar un tipo de producto u otro, o, en el me­
jor de los c:isos, pronunciarse en un referéndum. 

El propio desarrollo tecnológico impone la necesidad de «expertos» que 
expliquen :11 resto de los mortates el sentido de las cosas. Pero estos «exper­
tos» también tienen su visión del mundo que, a menudo, ocultan bajo el poder 
que les da ser considerados corno tales. De esta fo1ma, individuos y grupos 
dependen cada vez más de «mediadores» y desarrollan cada vez menos su ca­
pacidad de deliberación y ejercicio de juicio crítico. 

La tercera paradoja, se genera ante la pregunta ¿quién puede tomar decisio­
nes? Tener información, formarse un juicio informado y crítico sobre algo y 
no poder actuar, aunque esta actuación también tuviese que estar sometida a 
juicio critico, lleva al desasosiego, al desinterés, al cinismo, ... «Si no puedo ha­
cer .nada ¿por qué he de preocuparme?» Que los ciudadanos lleguen a plan­
tearse esta pregunta puede ser un síntoma alarmante para una sociedad que 
pretenda prnmover b participación democrática y la solidaridad. 

1.4. Características de la sociedad tecnológica 

La sociedad tecnológica se caracteriza por la realización de una producción 
.1 gran escala: se orienta ha¡;ia el consumo de masas y hacia la utilización de 
unos medios de comunicación de masas. Esta sociedad se desarrolla a expensas 
del medio natural y configura las estructuras sociales y las pautas de compor-
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tamiemo para que se adapten a las exigencias funcionales y pragmáticas de la 
Tecnología. 

La idea clave de la mentalidad técnica es el valor de la eficacia. Las exigen­
cias básicas de las aplicaciones técnicas son: buenos resultados, funcionamien­
to de los aparatos y respuesta a la idea que sobre el problema tenía aquel que 
los creó. De este modo, el principio de la Ilustración: «divide y vencerás», que 
dio lugar al nacimiento de la disciplinas cientfficas, llega aquí al paroxismo 
para convert irse en: es tudia sólo lo que puedas resolver. Pero como la mayoría 
de los problemas humanos son más dilemáticos que ,,solucionables», esto sig­
nifica que los «auténticos» problemas quedan fuera de la esfera de interés de 
poüticos y científico-tecnólogos. Los problemas sociales sólo crean más pro­
blemas, no hay descubrimientos impactantes, no tienen «glamour», no cotizan 
en acciones de bolsa, no hay «droga» que los resuelva (aunque los laboratorios 
se empeñen en buscarlas). Los problemas sociales son «perversos»7, no se de­
jan resolver, van contra el orgullo del «hombre,,, le recuerdan constantemente 
su condición. 

La concepción tecnológica sustentada en la visión positivista de la ciencia 
ha llevado, según Searle (1992:113 ), «al reduccionismo onrológico», forma 
mediante la cual objetos de ciertos t ipos pueden ser presentados corno consis­
tentes en nada más que en objetos de otro tipo. Por ejemplo, en el ámbito de 
la enseñanza, si consideramos que el aprendizaje no es nada más que una con­
ducta observable o el resultado del «tratamiento"' de una información organi­
zada según una cierta lógica, todos los aspecros intencionales y contextuales 
del comportamiento se desdibujan o rechazan argumentando que son subjeti­
vos o que simplemente no existen. En la historia de la ciencia, las reducciones 
causales con éxito no sólo rienden a llevar a reducciones ontológicas sino tam­
bién a sustraer la investigación de la realidad (sobre todo la socialmente cons­
truida) y de los propios problemas que intentan explorar (Sancho, 1994) . 

Mumford (1934: 22) sugiere que para encender el papel desempeñado por 
técnica en la civilización moderna, sobre todo en los denominados países desa­
rrollados y en vías de desarrollo, es necesario estudiar con detalle el período 
preliminar de la preparación ideológica y social. «No debe explicarse simple­
mente la existencia de los nuevos instrumentos mecánicos: debe explicarse la 
cultura que estaba dispuesta a utilizarlos y aprovecharse de ellos de una forma 
tan extensa ( ... ) Otras civilizaciones alcanzaron un alto grado de aprovecha­
miento técnico 5jn ser, por lo visto, profundamente influidas por los métodos 
y objetivos de la técnica. Todos los instrumentos técnicos de la tecnología mo­
derna --el reloj, la imprenta, el molino de agua, la brújula, el telar, el torno, la 
pólvora, sin hablar de la matemáticas, de la química y de la mecánica- existían 
en otras culturas.» 

¿Qué ha llevado entonces a los miembros de la sociedad occidental, primer 
mundo, países desarrollados, o como queramos llamarles a dejarse regir por el 
imperativo tecnológico? El tema es complejo y las visiones múltiples. En los si­
guientes párrafos apuntaré una serie de ideas ilustrati.vas que a todas luces no 
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explican todo e1 fenómeno, pero pueden servir para animar al lector a seguir 
indagando por su cuenta. 

1. El sueño del progreso. gury ( J 987) en su estudio pionero sobre la idea de 
progreso en la cultura greco-romano-cristiana, vislumbra su surgimiento en el 
proceso de secularización continua de los europeos desde el siglo XVTI. Sin 
embargo, la idea de progreso material como principal pilar de la visión general 
de Progreso que prevalece hoy en día, comienza a hacerse patente en la primera 
mitad del siglo XIX. En esta época, se proponía !a fundación de sociedades 
ideales mediante iniciativas prácticas inspiradas por la idea de progreso, al 
tiempo que las cond1ciones materiales de la vida se transformaban rápidamen­
te. La continuación de este movimiento no tenía porqué ver ninguna limita­
ción en el fururo. Los espectaculares avances de la ciencia y la técnica mecáni­
ca produjeron en la mente del individuo medio la concepción de un aumento 
indefinido del poder humano sobre la Naturaleza ya que su cerebro podía pe­
nem1r sus secretos. 

2. La ideología religiosa judea-cristiana. Pullinger (1990: 133 ss) refiriéndose 
a las relaciones entre sociedad, religiones y Tecnología de la Información, afir­
ma que «la tecnología ha estado históricamente ligada a un sistema particular 
de valores, el judeo- cristiano,,. Para argumentar esta aseveración se basa en los 
trabajos de Jaki ( 1974, 1978) quien considera que los avances de la ciencia y la 
tecnología sólo han tenido lugar en la cultura occidental debido a los presu­
puestos introducidos y extendidos por la religión cristiana. El primero, que lo 
que sucede no es fruto del azar y que hay una coherencia en el universo -esto 
hace posible la existencia de la ciencia. El segundo, que el resultado de los he­
chos es consecuencia de lo que hacemos, por lo tanto, el un iverso tal como lo 
percibimos puede ser diferente. Esto hace que dedicarse a la ciencia sea consi­
derado como algo valioso. Ambos son parte del sistema de símbolos judeo­
cnst1ano. 

3. Una cierta ignorancia. Álvarez et al. (1993: 7) sostienen q1.1e «el afán del 
hombre moderno por construir máquinas y conquistar la "naturaleza" le ha 
llevado a elaborar la tesis de que la fabricación y utilización de herramientas ha 
sido el factor determinante y esencial de su evolución». Esta visión para justi­
ficar sus intereses que, según estos autores, distorsiona la propia imagen <le los 
individuos, «proviene de las investigaciones basadas en restos argueológicos y 
se basa exclusivamente en la tecnología anefactual. De dichas inves tigaciones 
quedaron excluidas, o por lo menos muy marginadas, las técnicas simbólicas, 
organizativas y las biotecnologías, es decir, todo lo relacionado con utensilios 
poco duraderos, como los fabricados con materiales orgánicos, y las técnicas 
que se puc:den realizar con órgano~ y facultades humanas o gracias a la coope­
ración•>. 

Hasta aquí, .1lgu11as de las características de la sociedad en la gue vivimos y 
en la que de-,arrollamos o desarrollaremos nuestro trabajo profesional. El sen­
tido que demos a nuestra actuación dependerá, enm: otras cosa~, de la vísión 
deJ mundo que adoptemos, de que se:imo.5 capaces de encender cómo }' en qué 
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sentido las diferentes tecnologías han modelado nuestra comprensión y capa­
cidad de acción; y de lo que estemos dispuestos a transformar nuestra relación 
con los demás y con el entorno. Nuestro proceso de comprensión y actuación 
en el mundo ha estado marcado, entre otros fact0res, por nuestra experiencia 
escolar. Las tecnologías utilizadas en la educación escolar (artefacruales, simbóli­
cas y organizativas) modelan el desarrollo de los individuos y sus formas de 
aprehender el mundo. A este tema dedicaré los dos últimos apartados. 

3. La educación escolar como Tecnología Social 

Las funciones básicas de la educación responden a la necesidad, por una 
parte, de transmitir conocimientos, habilidades y técnicas desarrolladas duran­
te años y, por otra, de garantizar una cierta continuidad y control social me­
diante la trasmisión y promoción de una serie de valores y acritudes considera­
das socialmente convenientes, respetables y valiosas. 

Desde la segunda mitad del siglo XIX, en la mayoría de los países, el con­
junto de decisiones y acciones encaminadas a proporcionar a un segmento im­
portante de la población un entorno que permitiese realizar estas dos funcio­
nes ha llevado a la configuración de lo que hoy se conoce como sis tema 
escolar. Desde este punto de vista, parece evidente que la educación escolar 
riene mucho más que ver con lo que ha de ser que con lo que es. De hecho, 
«suministrar» ediicación a toda la población comprendida entre los seis y los 
dieciséis años, no deja de ser un problema real y práctico al que hay que dar 
respuesta, a la vez que es un frnómeno socialmente construido. En este caso, 
parafraseando a los filósofos de la teoría crítica de la tecnología «la "conquis­
ta" de la naturaleza» [humana] no es un hecho metafísico, sino que comienza 
en la ,,dominación social». 

Como problema práctico, existe en casi todos los países donde ha sido ne­
cesario desarrollar distintas «tecnologías»: métodos, artilugios, herramientas, 
con la finalidad dar respuesta a las necesidades educativas de la población. Las 
mismas escuelas son una tecnología, una solución a la necesidad de proporcio­
nar educación a todos los ciudadanos y ciudadanas de unas ciertas edades. «La 
escuela es una "tecnología" de la educación, en el mismo sentido en que los 
coches son una "tecnología" del transporte .. . Como la escolaridad masiva, las 
clases son inventos tecnológicos diseñados para llevar a cabo una tarea educa­
tiva. Son un medio de organizar a una gran cantidad de personas p ara que pue­
dan aprender determinadas cosas» (Mecklenburger, 1990: 106-107). 

En realidad, la his toria de Ja educación, desde los Sofistas al último proyec­
to de utilización de las Tecnologías de la Información y la Comunicación, tie­
ne un foerte componente de planificación, de intervención de «saber hacer». 
Lo que el profesorado hace cada día de su vida profesional, para afrontar el 
problema de tener que enseñar a un grupo de estudiantes unos determinados 
contenidos, durante cierto tiempo, con d fin de alcanzar una metas, es conocí-
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miento en la acción, es Tecnología. La práclica educativa existía antes que la 
reflexión sobre la educación. El conocimiento en acción proviene de fuentes 
muy diferentes y se reconstruye en el contexto de la insútución, aunque sepa­
mos muy poco sobre cómo los individuos urilizan el conocimiento teórico en 
la acción. 

En general, la Tecnología se ha utilizado en todos los sistemas educativos y 
no se puede confundir con los aparatos, las máquinas o las herramientas. Todo 
el profesorado utiliza una tecnología en sus clases. Las clases exposilivas, la 
agrupación del alumnado según la edad, los libros de cexto, ... han sido y son 
otras tan tas respuestas a los problemas generados por la necesidad ( o la deci­
sión) de proporcionar enseñanza a todo un colectivo de ciudadanos y ciudada­
nas de forma obligatoria o voluntaria. 

En este sentido, existe un consenso generalizado sobre la dimensión tec­
nológica de la Didáctica, desde el momento en que se habla de una «ciencia 
práctica» cuyo objeto es transformar por la acción una realidad concebida de 
una forma determinada. Aunque, como podemos comprobar en el capírulo 2 
de esta obra, se considera mds tecnologí-a ( ciencia aplicada) algunas visiones de 
la planificación y puesta en práctica de la enseñanza denominadas científicas, 
porgue derivan sus prescripciones de las ciencias del comportamiento, o aque­
llas que basan sus propuestas en la utilización de aparatos, sistemas de comu­
nicación o recursos que son product0s o aplicaciones de las Tecnologías de la 
Información y la Comunicación. 

Sin embargo, la Didáctica es una disciplina de carácter práctico y normati­
vo, que ha de procurar llevar a buen término las incencionalidades educativas 
de forma eficaz, por lo que ha de facilitar unas formas de acción concreta. Si la 
educación se define como una influencia consciente e 10tencional, esa influen­
cia, para ser puesta en práctica, necesitará un programa de :icción (Torres, 
1985) . 

De este modo, como afirmaba Rosenblueth (1980), la educación se puede 
concebir como un tipo de Tecnología Social y a un educador como un tecnó­
logo de la educación. Así, el profesorado o los teóricos de la educación que 
sólo parecen estar dispuestos a utilizar y considerar las tecnologías (anefac­
tuales, organizativas y simbólicas) que conocen, dominan y con las que se 
sienten mínimamente seguros, por considerarlas no (o menos) perniciosas, no 
prestando a tención a las producida~ y utilizadas en la comemporanidad esrán, 
como mínimo, dificultando a su alumnado la comprt:nsión de la cultura de su 
tiempo y el desarrollo del juicio crítico sobre ellas. 

3.1. La educación escolar en la cultura tecnológica 

Para Gimeno (1981:85) «La técnica pedagógica ha de partir de un conoci­
mjento de la realidad, de su génesis y funcionamiento, mas su misión es guiar 
la configuración de esa realidad en la relación que marcan los objetivos,,. Si 
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esto es así, tanto en la determinación, revisión y contraste de las metas educa­
tivas que, por implicar a personas y grupos sociales my diferentes han de ser 
política y socialmente consensuadas, como en la planificación y puesta en 
marcha de entornos que posibiliten su consecución por parte del profesorado 
y del alumnado, parece fundamental tener en cuenta el momento social, histó­
rico, político, económico y cultural en el que se vive. Y este momento, para 
nosotros, está muy influenciado por la culcura tecnológica. Como veremos en 
el último a panado, negar esta realidad o plegarse a ella sin deliberación crítica, 
impide ejercer nuestro rol como individuos en una democracia (aunque sólo 
sea formal). 

En las propuestas de reforma de la enseñanza que se están llevando a cabo 
en diferentes países, a partir del planteamientos curriculares de distinta enver­
gadura, gravita W1 doble problema: (a) la necesidad de responder a las exigen­
cias de los nuevos sisee mas de producción y al cambio tecnológico; y (b) la ne­
cesidad de planificar un curriculum que garantice una formación básica de 
calidad para todos los ciudadanos. Tratar de cubrir ambas necesidades puede 
generar algunas contradicciones. 

En el documento elaborado por el Ministerio de Educación y Ciencia 
(1987: 23) para discutir el proyecto de reforma de la enseñanza se especifica 
que: «El acelerado ritmo de innovaciones tecnológicas reclama un sistema 
educativo capaz de impulsar en los estudiantes el interés por aprender. Y que 
ese inrerés ame nuevos conocimientos y técnicas se mantenga a lo largo de su 
vida profesional, que probablemente tenderá a realizarse en áreas diversas de 
una actividad productiva cada vez más sujeta al impacto de las nuevas tecnolo­
gías. El progreso tecnológico, por otro lado, plantea también serios desafíos a 
la hora de lograr un desarrollo social equilibrado que sea respetuoso con una 
condición humana de la existencia. Existe el temor, para algunos ya elaborado 
en forma de diagnóstico, de que la humanidad ha progresado más en técnica 
que en sabiduría. Ante este malestar, el sistema educativo ha de responder tra­
tando de formar hombres y mujeres con cama sabiduría, en el sentido tradi­
cional y moral del término, como cualificación tecnológica y científica.» 

Las preguntas que pueden suscitarse en torno a esta declaración de princi­
pios son múltiples y de muy distinta índole: ¿Cómo se traduce en términos de 
planificación del curriculum y de práctica docente? ¿Pueden darse contradic­
ciones entre el ,,aumento de la sabiduría» de los individuos de una sociedad y 
su «adaptabilidad al mundo del trabajo»? ¿Puede el siscema escolar garantizar, 
sin contar con otras instancias sociales, «un desarrollo social equilibrado que 
sea respetuoso con una condición humana de la existencia»? ... En otro trabajo 
(Sancho, 1992) he explorado estos interrogantes a los que, dado su carácter di­
lemático, sólo se puede dar respuesta m un marco de reflexión y deliberacion 
que guíe la toma de decisiones, la puesta en marcha de la planificación y la va­
loración de los resultados, como elemento intrínseco de mejora del propio t ra­
ba jo y de conocimiento del medio. 
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En esta perspectiva podríamos situar la concepción sobre el desarrollo del 
curriculum en los centros y el desarrollo profesional de los profesores, basada 
en la tradición de la educación progresista, que intenta resolver los problemas 
de la enseñanza de forma cooperativa (Hodkingson, 1957), las propuestas de 
Stenhouse (1975, 1985) sobre el profesor-investigador, y las propias posicio­
nes de los defensores de una ciencia educativa crítica, que pretende no sólo in­
terpretar el mundo, sino cambiarlo, es decir, «tienen el propósito de transfor­
mar la educación,, (Carry Kemmis, 1986; Sancho, 1990; Streibcl, 1993). 

4. Tecnofilia y tecnofobia como formas de ocultación de la 
problemática de la educación escolar 

En un capítulo de una obra que se propone que la tecnología sea educativa, 
parece necesario referirse a dos posturas casi extremas en torno a las que se 
alinean los profesionales de la enseñanza de forma más o menos explícita. Ha­
cerlo en e,te ú[timo apartado servirá, por una parte, para que los lectores pue­
dan contrastar sus propias convicciones sobre el tema y, por otra, para argu­
mentar que los problemas de la educación escolar no se resuelven con la 
utilización de unos artefactos, por elaborados que sean, un método o una or­
ganización de clase. 

Un recorrido por la historia y la práctica de la educación hace posible ubi­
car a los implicados en la enseñanza escolar en un continuo cuyos extremos 
representan dos posturas claras frente a la posibilidad de considerar el conoci­
miento tecnológico en los procesos de enseñanza. En un extremo, se situarían 
los que denominaré tecnófobos, es decir, aquéllos para quienes el uso de cual­
quier tecnología (artefacto, sistema simbólico u organizativo) que ellos no ha­
yan utilizado desde pequei'ios y haya pasado a formar parte de su vida personal 
y profesional, representa un peligro para los valores establecidos que ellos 
comparten. En el extremo opuesto, se situarían los tecnófilos, es decir, aqué­
llos que encuentran en cada nueva aportación tecnológica, sobre todo las si­
madas en el ámbito del tratamiento de la información, la respuesta última a los 
problemas de la enseñanza y el aprendizaje escolar. 

Uno de los primeros ejemplos de tecnofobia lo podemos encontrar en la 
postura de Sócrates frente a la utilización de la escritura.8 Según Platón, en el 
el diálogo de Fedro, Sócrates consideraba que «si los hombres aprenden la es­
critura, se implantará el olvido en sus almas. Dejarán de ejercitar la memoria 
porque se. fiarán de lo que está escrito, dando la palabra a palabras que no pue­
den hablar en su propia defensa o presentar la verdad de forma adecuada». 
Hay que hacer notar que el pensamiento Sócrates pudo llegar a las generacio­
nes futuras a través de los escritos de Platón. 

Cuando se generalizó el uso de la imprenta, una parte mayoritaria de las 
personas que se dedicaban a la cnselianza se mostró en contra de la propaga-
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ción de los libros, a los que veían como una amenaza a su autoridad. Si el 
alumnado podía leer la información que ellos le transmidan ¿cuál iba a ser su 
funcjón? 

El papel de la radio, la televisión, el cine, los ordenadores ha sido repetida­
mente criticado desde diferentes posiciones, por el hipotético impacto sobre 
la población y, desde luego, en el alumnado. En cuanto a su utilización en la 
enseñanza las posturas contrarias a su consideración o utilización se suelen ba­
sar en la pérdida de las habilidades y conocimientos considerados básicos que 
su uso representa. 

En la primera mitad de los años 80, discutiendo con un profesor de historia 
sobre la dificultad del alu mnado para entender conceptos relativamente abs­
tractos sobre las fluctuaciones de la población, le pregunté por qué no utiliza­
ba alguna simulación por ordenador que ayudase al alumnado a explorar, re­
presentar y elaborar este concepto. Me dijo que era contrarío a la utilización 
de cualquier máquina o artilugio de tratamiento de la información. Su argu­
mentación era la siguiente: el alumnado, fuera de la escuela, está rodeado de 
todo tipo de información y no suele dedicar demasiado tiempo a la informa­
ción escrita, a los libros; desde su punto de vista la escuela debía ser una espe­
cie de «bastión», una defensa de esta forma de representar el conocimiento. 
Cómo el alumnado accedía al conoc~miento o qué era lo que aprendía, no pa­
recía ser una cuestión importante. El, como gran parte del profesorado que 
comparte esta perspectiva, estaba defendiendo lo que él sabía, los medios (la 
clase expositiva, la pizarra, los libros, . .. ) que a él le habfan permitido descubrir 
un mundo de una determinada manera. La existencia de otras maneras de ex­
plorar y representar el mundo, no sólo estaba más allá de su consideración, 
sino que la veía como una amenaza a lo establecido, a lo que él dominaba y en­
tendía. Además era evidente que la utilización de cualquier «máquina o artilu­
gio» diferente a1 texto escrito, significaba tener que replantearse cómo trabajar 
con el alumnado (adquirir nuevo conocimiento pedagógico y destrezas orga­
nizativas). 

En este mismo sentido, algunos teóricos y prácticos de la educación, ama­
nera de nuevos molieres,9 se proponen «defender» al alumnado de los peligros 
de la Nuevas Tecnologías. Esta opción no suele reparar en que, sin la posibili­
dad de decidir sobre sus avances y aplicaciones en todos los órdenes de la vida 
cotidiana, el desconocimiento de los aspectos técnicos, políticos, económicos 
y éticos de estas tecnologías, puede impedir que el alumnado desarrolle su 
propia posición informada frente a ellas y lo suma en una ignorancia peligrosa 
sobre su propio mundo. Aunque es evidente que la escuela no es la única fuen­
te de aprendizaje. 

En el otro extremo de esta perspectiva, nos encontramos los que saludaban 
a la escritura como una liberación y una forma de acumular y expandir el co­
nocimienro. Los que veían en los libros la solución a los problemas de la ense­
ñanza, como una forma de relevar al profesorado de los aspectos más trasmisi-
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vos y repetitivos de su trabajo y de posibilitar al alumnado el acceso más am­
plio y diversificado a la información o al conocimiento acu mulado. 

Para autores como Cohen {1988), el entusiasmo por las nuevas tecnologías 
en la educación data, por lo menos, de 1820, con la prodltcción masiva y relati­
vamente baraca de nuevos libros y su amplia distribución. Algunos teóricos de 
la educación vieron en este medio, en esta tecnología, rodas las posibilidades 
pedagógicas de contar con materiales más diversificados, más directamente 
asequibles para el profesorado y el alumnado. Desde la Ir Guerra Mundial, so­
bre codo con la predominancia económica, política y, en algún sentido, cultu­
ral, de los Estados Unidos este entusiasmo fue creciendo. Los cambios en las 
técnicas de edición hicieron los libros más baratos y asequibles. La revolución 
del libro de bolsillo se anunció como una forma de liber:ir al profesorado y a 
los estudiantes de los textos escolares, las clases expositivas y la recitación a 
los que estaban encadenados. La pregunta que quedaría por responder es: 
frealmente, profesorado y alumnado hemos aprovechado todas sus posibilida­
des? 

El resto de la~ tecnologías de la información, aunque no tan ampliamente 
introducidas y utilizadas en los centros, han ido siendo recibidas con igual fer­
vor por los entusiastas de cada medio. 

Afirmaciones como las siguientes se pueden encontrar repetidamente en 
publicaciones y conferencias. En 1922, Thomas Edison afirmaba, «creo que el 
cine está destinado J. revolucionar nuestro sistema educativo y que en unos 
pocos años suplantará en gran medida, si no del todo, el uso de los libros de 
texto» (Cuban, l 986: 9). En 1932, Darrow (1932: 79) proclamaba que «la 
meta centra[ y dominante de la educación por radio es traer el mundo a la cla­
se, hacer universalmente accesibles los recursos del mejor profesor, la inspira­
ción de los más gnmdes líderes, . .. y exponer los sucesos del mundo que a tra­
vés de la radio pueden llegar, como un estimulante y vibrante libro del aire». 

La proliferación de la utilización de las aplicaciones de las nuevas tecnolo­
gías de la información y la comunicación, desde los ordenadores personales a 
los sistemas multimedia y las redes telemáticas, ha levantado en Los últimos 
veinte años enormes expectativas en el ámbito de la educación escolar. Se ha 
magnificado una y otra vez la capacidad de estos aparatos para manejar infor­
mación; para facilitar la comprensión de conceptos absrract0s y la resolución 
de problemas; para aumentar la motivación del alumnado por el aprendizaje; 
para facilitar la tarea del profesorado, etc., etc,. 

Con la ,1paric ión de los sistemas hipermedia basado~ en el ordenador, auto­
res como Lamb ( 199 2 :33) afirman que, «todos los recursos didácticos que han 
aparecido en los dos últimos siglos, desde libros de texto y pizarras a proyec­
tores de diapositivas, vídeos y ordenadores, se reúnen ah.ora en una sola esta­
ción de trabajo interactiva. Las clases de mañana verán estaciones de prc,sen­
rnción interactiva unidas a redes de más amplio alcance que harán llegar 
información audio, vídeo y dato~ J los estudiantes tanto en el centro como 
fuera de él ... La utilización de distinros canale~ permite al profesorado tener 
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en cuenta los diferentes estilos cognitivos. El multimedia alienta la explora­
ción, la autoexpresión y un sentido de propiedad al permitir a los estudiantes 
manipular sus componentes. Los entornos multimedia activos favorecen la co­
municación, la cooperación y la colaboración enrre el profesor y el alumnado. 
El multimedia hace el aprendizaje estimulante, atractivo y divertido». En este 
mismo sentido, autores como Pa pert ( 1993) y Perelman (1993), pronostican 
que los ordenadores, las telecomunicaciones y las producciones hipermedia y 
multimedia transformarán radicalmente la escuela. 

Estas dos posiciones hasta aquí ejemplificadas, aunque aparentemente pue­
dan parecer radicalmente diferentes, tienen bastante en común. La postura 
tecnófoba olvida que rechazando la consideración de cualquier variación en el 
trabajo docente está utilizando mecánicamente un conocimiento tecnológico 
que acepta y reproduce sin reflexión, convirtiéndolo en un técnica fosilizada que 
no tiene en cuenta las variaciones del contexto en el cual la está aplicando. 
Mientras, la postura tecnófila, sólo considera «tecnología» a las máquinas y 
aparatos y al conocimiento elaborado desde ámbitos que tienen poco que ver 
con los problemas a los que ha de responder la educación escolar, desconside­
rando el conocimiento práctico y teórico acumulado por años de estudio y ex­
periencia. En este sentido, ambas perspectivas tienen en común no reconocer 
la naturaleza del problema que pretenden resolver mediante su actuación, lo 
que las sitúa en una posición desde la que les resulta difícil dar respuesta a la 
problemática de la educación escolar. 

S. Al final del reconido 

Como indicaba al comienzo del capítulo, he invitado al lector a realizar un 
recorrido por los remas, cuestiones y dilemas que el ser humano, como ente 
social y cultural por excelencia, plantea y se plantea en su adaptación al/del 
medio. Este proceso conlleva la elaboración, acumulación y tr-ansmisión de un 
saber hacer, reflejado en las distintas formas de tecnología, que transforma el 
mundo, pero también a los individuos y grupos como parte de él. En este ca­
mino, he considerado al sistema escolar como una forma de intervención so­
cial en interacción con el sistema en el que se inscribe. Argumentando que, en 
estos momentos, este sistema está muy influenciado por el imperativo tecno­
lógico. 

Sin una perspectiva histórico-social, cultural y política de la Tecnología, pa­
rece difícil que los formadores de final de siglo entiendan la sociedad en la que 
viven, puedan desarrollar sus propios valores y posiciones políticas, sustrayén­
dose del imperativo tecnológico, y puedan tomar decisiones, con conocimien­
to de causa, sobre su actuación profesional y los recursos organizativos, sim­
bólicos y artefactuales que va a necesitar para llevarla a la práctica. 
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Nota~ 

l. Piénsese, por eiemplo, en 105 problemas gravfsimos de contaminación en muchas ciudades 
y la dificulrnd de tomar medidas encaminadas a que los ciudadanos no viajen en coche. 

2. Me refiero a Parque jurásico, publicado en castellano pM Plaza y Janés ( 1990) y convrnida 
en película millonaria por Spielberg. 

3. Piénsese en .lo1 diferentes problemas :i los que también se enfrentan las sociedades que no 
~e ri~en por el imperativo recnológico ni por el sistema de valores V'i)\t'ntes en las denominadas so­
ciedacles tecnol6g1cas. 

4. Término susceptible de múhiples conceptualizacione, y traducciones (poder o porcnc,a, 
poder propio, fuerza, habilidad innata, temperamento, función vida que otorga poder, naturaleza 
de una persona) de las cuales Naturaleza --derivada del latín Nacur;, (producir, hac<!r crecer, en­
g,mdrar, _crecer, fo,m_arse)-suele ser la más 7xtendida. En cualquier caso, a pesar de la polisemia 
del término, la phym siempre hace referenc.ta a «todo cuanto hay•. en el sentido de que •codo 
cuanto hay» .:merge de esa fuente de movimiento que podría ser simplemente •el ser~ o .Ja reali­
dad.• 

5. El énfasis es mío. Má, adelante dedicu un apartado a discucir la educación como Tecnología 
Social. 

6. The [ndependenc del 18 de abril de 1994. 
7. Rittel y Webbcr ( 1981: 136) litilizan el término -«perverso• con un sentido próximo u algo 

«maligno• ( en contraste con «benigno•) o •vicioso» ( como un círculoi o •astuto• l como un 
duende) o • agresivo, (como un león, en contrastt' con la docilidad de un cordero). Para ello~, esto 
no significa personificar escas propiedades en el sistema social implicando que ¿ste sea. maligno. 
Lo que quieren decir es que es moralmente obietable que un planificador, sea cual , ca el campo de 
su actuación, crate un problema «penrerso, como,.¡ escuvie1c domesticado, o trate dt domesticar­
lo de forma prematura o que rechace reconocer la inherente perversidad de los problemas sociales. 

8. La escritura es una de las tecnologías más refinadas, a todas luces, una de las que ha 1enido 
consccuenci~~ más 1rnpor1antes para el desarrollo y transmisión de todo cipo de informac1611 o co­
nocimiento. 

9. I.:école des fernmes. 
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VISiones y conceptos sobre la tecnología 
educativa 

Juan de Pablos Pons 

L 'niv<>r:5idad dP Sevilla 

1. El desasosiego de la tecnología 

Es pe rceptible que la tecnología genera, al menos en cierto grado, un desa­
sosiego social, que aflora en fo rma de mitos (alegorías) tecnológicos basados, 
según el profesor Quintanilla ( 1989), en supersticiones y prejuwos irraciona­
les. Prejuicios que hay que rracar de desmontar, puesto que la tecnología en sí 
misma no es perversa, aun cuando ,dos U5Uarios, los inventores o los promo­
tores de una tecnología sí pueden serlo» ( [bídem, 27). Estas actitudes recelo­
sas parecen acrecentarse si nos situamos en un contexto educativo. Cieno es, 
que en el ámbito de la ciencia (educativa) también enconcramos, en ocasiones, 
si no prejuicios, sí una terminología equívoca: <,La Educación, ( ... ), es al menos 
la tecnolo gía del control de la mente humana» (Bern, citado por Angulo Ras­
co, 1989). «Los efectos ocultos de los ordenadores en el profesorado y el 
alumnado» (Apple, l 988). 
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Estos planteamientos nos llevan ante la necesidad de establecer unas reno­
vadas bases de referencia sobre el papel a representar por la tecnología en el te­
rreno de la educación, tanto en su vertiente conceptual como ante las situacio­
nes prácticas. De hecho, hay autores que hablan de crisis o de fracaso de la 
tecnología educativa (Cfr. Area 1991), señalando aspectos como ausencia de 
señas de identidad, desorientación profesional o falta de aplicación y, por lo 
tanto de -utilidad de este campo de conocimiento. 

En este trabajo partimos de que, en todo caso, debe hablarse del fracaso de 
la concepción empírico-analítica de la tecnología educativa. 

Establecer una valoración de la tecnología educativa apoyada en una pers­
pectiva de bases ,,eficiemistas» supone no asumir la evolución que las ciencias­
soporte de aquella han experimentado desde los años cincuenta. Los cambios 
epistemológicos producidos en el caso de la teoría de la comunicación o en el 
de la psicología del aprendizaje han sido tan profundos que habría que catalo­
garlos de radicales. 

La evolución constante en el pensamiento curricular permite el desarrollo 
de un marco analítico más comprensivo, de tal manera que otras tradiciones 
epistemológicas imprescindibles hoy para la fundamentación de la investiga­
ción en las ciencias sociales como la hermenéutica (fenomenología, interaccio­
nismo simbólico), el estructuralismo (funcionalismo, teoría general de siste­
mas) o la teoría crítica (marxismo), se han incorporado al cuerpo teórico de 
las ciencias de la educación. 

¿Tiene sentido hoy hablar de una tecnología educativa que desarrolle pro­
puestas apoyadas en elaboraciones fenomenológicas, socio-culturales o críti­
cas? Posiblemente estemos también ante una crisis terminológica ( de Pablos, 
1988: 127). Cabe hablar, desde luego, de distintas concepciones sobre la inter­
vención educativa. Resulta evidente, por lo tanto, la necesidad de reconceptua­
lizar y actualizar los contenidos y los presupuestos epistemológicos que están 
a la base de la tecnología educativa. Para ello, posiblemente resulte útil partir 
de una visión retrospectiva. 

2. Breve Historia de la tecnología educativa 

La tecnología educativa como campo de estudio y como disciplina acadé­
mica toma cuerpo en los Estados Unidos de América, fundamentalmente a 
partir de los años cuarenta. La primera referencia específica en el campo for­
mativo son los cursos disefiados para especialistas militares apoyados en ins­
trumentos audiovisuales, impartidos durante la Segunda Guerra Mundial. Ely 
(1992) señala que la tecnología educativa aparece por primera vez como mate­
ria en el currículum de los estudios de Educación Audiovisual de la Universi­
dad de Indiana, en 1946. U na característica que se manifiesta desde el princi­
pio y que prácticamente permanecerá constante es que estos programas de 
formación se desarrollarán en Ínstituciones de educación superior. 
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Tal como vemos, la utilización de los medios audiovisuales con una finali­
dad formativa constituye el primer campo específico de la tecnología educati­
va. De hecho, la investigación y el estudio de las aplicaciones de medios y ma­
teriales a la enseñanza va a ser una línea constante de trabajo. 

Paralelamente, los trabajos de B. F. Skinner basados en el condicionamien­
to operante y aplicados a la enseñanza programada dan lugar a una segunda 
vertiente de desarrollo. En el Reino Unido, la enseñanza programada marca el 
arranque de la tecnología educativa como campo de estudio (Ely, 1992). 

Durante los años cincuenta la psicología del aprendizaje se va incorporan­
do como campo de estudio de los curricula de tecnología educativa. Los cam­
bios trascendentales que se producen en estos años en forma de nuevos para­
digmas de ,1prendizaje van a influir sobremanera en el desarrollo de la 
tecnología educativa como disciplina de los curricula pedagógicos. 

La década de los sesenta aporta el despegue de los medios de comunica­
ción de masas como un factor de extraordinaria influencia social. La «revolu­
ción electrónica» apoyada inicialmente en la radio y la televisión propiciará 
una profunda revisión de los modelos de comunicación al uso. Su capacidad de 
influencia sobre millones de personas generará cambios en las costumbres so­
ciales, la forma de hacer política, la economía, el 'marketing', la información 
periodística, y también en la educación. El ámbito anglosajón, sobre todo en 
los Estados Unidos y Canadá, constituye el núcleo original de este fenómeno 
revolucionario en el terreno de la comunicación. Inevitablemente este cuerpo 
de conocimientos también será incorporado a la tecnología educativa, en la 
vertiente de las aplicaciones educativas de los medíos de comunicación de ma­
sas. 

A partir de los años setenta, el desarrollo de la informática consolida la uti­
lización de los ordenadores con fines educativos (Fernández, 1977), concreta­
da en aplicaciones como la enseñanza asistida por ordenador (EAO). Con la 
aparición de los ordenadores personales esta opción se universalizará tomando 
carta de naturaleza, como una alternativa de enormes posibilidades, funda­
mentalmente bajo la concepción de enseñanza individualizada. En este terre­
no, el diseño de programas bajo concepciones formativas es clave para concre­
tar esas posibilidades. Sin embargo, nos hemos encontrado ante una «primera 
generación» de programas con un enfoque del soporte lógico educativo basa­
do en el modelo asociacionista que recupera los conceptos de la enseñanza 
programada y las máquinas de enseñar. (De Pablos, 19926: 151 ). 

Con los años ochenta llegan bajo la denominación de «nuevas tecnologías 
de la información y la comunicación» renovadas opciones apoyadas en el desa­
rrollo de máquinas y dispositivos diseñados para almacenar, procesar y trans­
mitir de modo flexible, grandes cantidades de información. C omo afirman 
Vázquez y Beltrán (1989), la «novedad» de las Tecnologías de la Información 
radica, unas veces, en la naturaleza de los soportes ( . .. ), y otras, como en el 
caso de medios convencionales ( ... ), en el uso, en interacción con otros me­
dios, que de los mismos se hace. 
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La innovación constante en las tecnologías de la información y la comuni­
cación con la creación de nuevos materiales audiovisuales e informáticos cada 
vez más integrados ( opciones multimedia) y la necesidad de diseñar sus co­
rrespondientes aplicaciones educativas ha ocupado el interés de los tecnólogos 
de la educación. 

Sin embargo, hay que tener en cuenta que los medios por sí solos no cons­
tituyen toda la tecnología educativa. De nuevo tomando como referencia el 
entorno estadounidense, otras vertientes se han ido consolidando con el paso 
del tiempo. Así, para Hug (1992) el desarrollo institucional de la tecnología 
educativa cubre cuatro funciones preferentes: dirección y administración de 
instituciones educativas; diseño y desarrollo educativo; servicios de informa­
ción y producción de medios. Con esta perspectiva es con la que se desarrolla 
la tecnología educativa en el ámbito anglosajón. No es así en otros contextos. 

La necesidad de «definir» la tecnología educativa dio pie a sucesivas inicia­
tivas institucionales. La dificultad que suponía delimitar un campo de acción 
de manera no excluyente, propició la proliferación de conceptualizaciones 
omnicomprensivas. Así, la Comisión sobre Tecnología Educativa de los Esta­
dos Unidos en 1970 propuso la siguiente declaración: 

Es una manera sistemática de diseñar, llevar a cabo y evaluar 
todo el proceso de aprendizaje y enseñanza en términos de obje­
tivos específicos, basados en la investigación del aprendizaje y la 
comunicación humana, empleando una combinación de recursos 
humanos y materiales para conseguir un aprendizaje más ef ecti­
vo. (Tick ton, 1970: 21). 

El mismo año 1970, la UNESCO convocó una conferencia sobre progra­
mas de formación para tecnólogos de la educación. Catorce años más tarde, 
esta organización de las Naciones Unidas formulaba una doble acepción del 
concepto de tecnología educativa en los siguientes términos: 

a) 

b) 

Originalmente ha sido concebida como el uso para fines edu­
cativos de los medios nacidos de la revolución de las comuni­
caciones, como los medios audiovisuales, televisión, ordenado­
res y otros tipos de ,,hardware» y «software». 
En un nuevo y más amplio sentido, como el modo sistemático 
de concebir, aplicar y evaluar el conjunto de procesos de ense­
ñanza y aprendizaje, teniendo en cuenta a la vez los recursos 
técnicos y humanos y las interacciones entre ellos, como for­
ma de obtener una educación más efectiva. (UNESCO, 1984: 
43 y 44). 

El desarrollo de la tecnología educativa en España ha tenido un carácter 
peculiar (De Pablos, 1987) . Cabe identificar fundamentalmente dos focos de 
desarrollo: Por una parte, la creación de una red de centros provinciales, apo-
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yada por la constitución, en 1974, del Instituto Nacional de Ciencias de la 
Educación (INCIE), cuya misión fue apoyar la investigación educativa y el 
perfeccionamiento del profesorado desde un plano nacional. Estos centros te­
rritoriales, los institutos de ciencias de la educación (ICES), desarrollan sus 
actividades con una dependencia económica de la institución central (INCIE) . 
Son los departamentos -divisiones- de tecnología educativa de los ICES los 
que propician la aparición del Seminario Permanente de Tecnología Educativa, 
coordinados por el Programa de Tecnología Educativa del citado INCIE. Esta 
vía inicialmente interesante, pronto empieza a mostrar servidumbres genera­
das por los propios presupuestos teóricos de partida. (Las mencionadas divi­
siones de tecnología educativa de los ICES comenzaron exclusivamente como 
Servicios de Medios Audiovisuales.) Este planteamiento dio lugar a una con­
cepción prioritariamente instrumentalista de la tecnología educativa. 

En la segunda Reunión Nacional de Tecnología Educativa celebrada en 
Madrid, en febrero de 1976, bajo los auspicios del Seminario Permanente, se 
propone una definición-guía de este campo de conocimiento que resulta ser 
una transcripción casi literal de la defintción dada por la Comisión sobre Tec­
nología Educativa de los Estados Unidos cuatro años antes. 

La opción claramente artefa.ctual, es decir, centrada en los soportes físicos, 
en los aparatos, adoptada por este colectivo en los primeros tiempos resultó 
insuficiente, desde el punto de vista del desarrollo epistemológico de la tecno­
logía educativa (Rodríguez Díéguez, 1982). La última reunión anual del Semi­
nario Permanente (la número 22) se celebró en 1985, bajo los auspicios del 
CIDE, organismo sustituto del INCIE. 

Un segundo foco de desarrollo ha sido el constituido por los Departamen­
tos Universitarios de Didáctica, donde la tecnología educativa ha dado lugar 
tanto a una disciplina como a líneas específicas de investigación, si bien con un 
carácter complementario en el primer caso y limitado en cuanto a número de. 
trabajos en el segundo. En este sentido, resultan esclarecedores trabajos como 
los de Escolano y otros (1980), Echeverría (1983), y de forma especial el re­
ciente estudio de Banolorné y Sancho: Sobre el estado de la cuestión de la inves­
tigación en Tecnología Educativa (De Pablos, 1994). 

La Sociedad Española de Pedagogía (SEP) organizó durante los años 
ochenta ( 1983 y 1987) dos congresos nacionales de tecnología educativa con 
la intención de resaltar el interés de este campo para el profesorado, pero la 
falta de continuidad de esta iniciativa ha mermado sus posibles aportaciones. 

En los últimos años se han producido una serie de cambios que han afecta­
do a algunos de los ámbitos mencionados en las páginas anteriores. Así, a fina­
les de 1984, en un marco legal renovado, se crean los centros de profesores 
(CEPS), -a semejanza de los centros creados en Gran Bretaña en los años se­
tenta., con el auge del movimiento del desarrollo curricular que subraya el pa­
pel protagonista del profesorado- , con el objetivo de apoyar el perfecciona­
miento del docente en ejercicio. Esta iniciativa institucional propicia la 
rernodelación de los institutos de ciencias de la educación, que quedan más 
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circunscritos al ámbito universitario. A su vez, en muchos casos, los responsa­
bles universitarios han creado centros de recursos audiovisuales con la finali­
dad de producir materiales formativos. 

En la última década también se han llevado a cabo iniciativas que han pro­
piciado unas condiciones diferentes en relación al papel de la tecnología edu­
cativa. De tal manera que, la puesta en marcha de programas institucionales 
para la generalización del uso educativo de tecnologías como el vídeo y el or­
denador bajo diferentes formatos como los proyectos Mercurio y Atenea 
(MEC), el proyecto Abaco (Canarias), el proyecto Abrente (Galicia), el pro­
yecto Alhambra (Andalucía) o los Programas de Medios Audiovisuales e In­
formática (Cataluña), entre otros, han dado pie a nuevas actitudes. 

Sin embargo, la generación de un cuerpo teórico que aporte apoyos para la 
utilización de propuestas tecnológicas parece seguir radicando, de forma pre­
ferente, en los departamentos universitarios. Sólo la generación de nuevos ma­
teriales o la creación de infraestructuras para su uso no son, en sí mismas, sufi­
cientes. Un simple ejemplo de esto lo constituye la necesidad de evaluar con 
criterios educativos los materiales destinados a la enseñanza, y además, no 
desde una única perspectiva. Como afirma Santos Guerra (1991), en la evalua­
ción de materiales es preciso tener en cuenta la política de elaboración y difu­
sión ( quién elabora los materiales, por qué y para qué); la naturaleza de los 
mismos y, por último, el uso que se hace en el aula de esos materiales. 

Travers (1978) argumenta que existen fundamentalmente dos maneras de 
hacer progresar el conocimiento científico en un ámbito concreto. Una sería 
la de emplear tecnologías provenientes de otros campos. La otra consistiría en 
desarrollar unas aplicaciones específicas propias. En el campo de la educación 
podemos encontrar ambos planteamientos. La enseñanza asistida por ordena­
dor (EAO) sería un claro ejemplo del primero, donde una tecnología informá­
tica externa al mundo educativo se utiliza con una finalidad formativa. Esta 
opción da pie a una transferencia de tecnologías provenientes de otros cam­
pos, que pueden ser utilizadas en el ámbito educativo. Para Travers y para 
MacDonald (1993) este enfoque difícilmente puede dar lugar a innovaciones 
reales en la educación. La problemática de la transferencia tecnológica y las di­
ficultades que genera su correspondiente adaptación, ha dado lugar incluso a 
planteamientos específicos bajo la denominación de «tecnología educativa 
apropiada» (Fainholc, 1990). 

La segunda perspectiva, es decir, el desarrollo de una educación basada en 
una tecnología creada de manera específica tiene que apoyarse, según Travers, 
en «la ciencia del aprendizaje». Este planteamiento introduce el concepto de 
tecnología educativa como teoría del aprendizaje aplicado. 
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3. La tecnología educativa y las teorías del aprendizaje 

En el año 1899, John Dewey como presidente de la «American Psychologi­
cal Association», expuso su idea sobre la necesidad de una «cie11cia puente» 
entre la teoría psicológica y sus aplicaciones, entre ellas las instruccionales. 
Robert Glaser (1976, 1982) ha querido ver esa ciencia puente entre las teorías 
del aprendizaje y la práctica educativa, identificándola como una psicología de 
la instrucción. De tal manera, que la tecnología educativa entendida como la 
aplicación sistemática de los principios científicos a la problemática educativa 
comienza a ser una realidad en el campo de la psicología. 

Thorndike, en su obra «Education» (1912) estableció en su momenw algu­
nos principios de lo que después conoceremos como enseñanza programada. 
Sin embargo, es Skinner a partir de la publicación en 1954 del trabajo titulado 
«La ciencia del aprendizaje y el arte de la enseñanza,>, el que formula una serie 
de propuestas, bajo presupuestos científicos conductistas, aplicables a situa­
ciones de aprendizaje. En su obra «Máquinas de enseñanza» (1958), escribe 
que cuando Pressey anunció la llegada de la «revolución industrial» al campo 
de la educación -1932-, en referencia a las posibilidades de la enseñanza pro­
gramada, estaba adelantándose a su tiempo, pues el desarrollo científico de la 
psicología adolecía de opciones prescriptivas adecuadas; sin embargo sí era 
factible en la década de los cincuenta en base a los resultados obtenidos por la 
investigación sobre el condicionamiento operante. Skinner afirma entonces 
que «el análisis experimental del comportamiento ha producido, si no un arte, 
por lo menos una tecnología de la enseñanza por la que es posible deducir 
programas, planes y métodos de enseñanza» (1973: 73) . 

Años después, Travers (1978) concluye que la idea de desarrollar una Tec­
nología Educativa sobre la base del condicionamiento operante refleja un «op­

timismo injustificado», sin embargo sí que supone un paso más en el camino 
recorrido. 

Con una fundamentación de conceptos romados de la psicología del 
aprendizaje se fueron concretando actuaciones como la especificación de los 
objetivos en función del aprendizaje, la individualización de la instrucción o la 
elaboración de materiales estandarizados (Chadwick, 1987). En esta línea, se 
formuló un cuerpo de «propuestas tecnológicas» apoyadas en el análisis y la 
modificación de la conducta «en tanto que diseño de estrategias, utilización de 
medios y control del sistema transmisor entre profesor y alumnos» (Colom, 
1986). 

El año 1956 viene siendo considerado como el momento en el que se pro­
duce un púnto de inflexión que genera el nacimiento de la psicología cogniti­
va. En ese año se publica el artículo, hoy clásico, titulado «The Magical num­
ber seven, plus or minus two: some limits on our capacity for processing 
inforrnation». Su autor G. Miller apoyándose en la teoría matemática de la co­
municación (Shannon) formulaba entonces la hipótesis de que la capacidad 
humana para canalizar unidades de información de manera simultánea estaba 
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limitada a siete ítems (más o menos dos). También en ese referente temporal 
aparecen los primeros trabajos sobre lógica matemática adaptada a procesos 
gestionados por máquinas (N ewell y Simon, 1972). Además, los trabajos de 
autores europeos muy caracterizados como Piaget y Vygotsky, contribuyen al 
esfuerzo de generar una «nueva psicología,> como forma de concebir los pro­
cesos de aprendizaje: el enfoque cognitivo. Este planteamiento, supone una 
ruptura con el enfoque psicológico del asociacionismo y, a su vez, contiene un 
conjunto de desarrollos ulteriores tan amplio que, en la actualidad, dentro del 
constructo «cognitivo», encontramos propuestas altamente diferenciadas. 

Hawkridge ( 1981) hace hincapié en el cambio cualitativo que supone para 
la tecnología educativa el desarrollo de un paradigma cognitivo frente a la con­
cépción conducrista del aprendizaje. 

En este marco, el enfoque del procesamiento de la información se consti­
tuye en la corriente dominante de la psicología cognitiva, la cual no representa 
precisamente una ruptura con el enfoque conductista, sino una evolución del 
mismo en determinados aspectos. Como afirma Bruner <<la revolución cogniti­
va constituyó una respuesta a las demandas tecnológicas de la Revolución 
Post/industrial» (1983: 107). El procesamiento de la información parte de pre­
misas como que operaciones tales como codificar, almacenar, comparar, locali­
zar, etc., están a la base de la inteligencia humana. 

En el campo de la tecnología educativa el enfoque del procesamiento de la 
información ha sido útilizado específicamente en la investigación sobre me­
dios educativos. En esta línea, Salomen (1979, 1981) analiza cómo algunas ca­
racterísticas «intrínsecas» (códigos) de los medios de enseñanza inciden en de­
terminados procesos de aprendizaje. Consecuentemente, sobre estas bases, el 
diseño de los materiales educativos puede ser pautado en algunos aspectos. 

Pero si bien, el procesamiento de la información representa hasta ahora la 
corriente dominante en la psicología cognitiva, el estructuralismo cognitivo 
-de carácter organicista-, supone una visión g1obalizadora de los procesos 
mentales que se explican en parte por la influencia de factores como los con­
textos sociales, culturales e institucionales, que inciden sobre el sujeto que 
aprende. Es evidente que estos replanteamientos tienen una repercusión en las 
concepciones de la intervención educativa y, por lo tamo, suponen cambios en 
sus procesos tecnológicos. En el ámbito señalado de la influencia de los me­
dios de ensenanza en el aprendizaje ya existen desarrollos apoyados en estas 
concepciones estructuralistas (Korac, 1988, 1990; de Pablos, 1992; Scott, Cole 
y Engel, 1992). 
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4. Otras bases científicas de la tecnología educativa1 

Resulta caracterísiica la existencia de una tradición dominante durante 
años en la teoría de la educación, justificadora de una tecnología educativa 
apoyada en el enfoque empírico-analítico, cuyos presupuestes epistemológi­
cos provenientes de las ciencias físico-naturales han sido trasvasados al terre­
no de las ciencias sociales o ciencias de la acción comunicadora. la utilización 
del método científico, de objetividad contrastable, aplicado a las ciencias socia­
les ha venido suponiendo tipificar los fenómenos y , iruaciones estudiadas fun­
damentalmente a partir de dimensiones observables. El conocimiento obteni­
do desde estos presupuestos se apoya oo la identificación de factores, en 
desct-ipc.iones de la realidad objetivadas y en explicaciones funcionales que ge­
neralmente tratan de establecer una tipología de relaciones causa/efecto. Se 
trata, en definitiva, de conocer las leyes que rigen la dinámica de la realidad es­
tudiada. Con esta perspecciva se desarrolla, por lo tanto, una visión instru­
mentalizadora de la ciencia, aplicada a la realidad educativa y la dimensión 
prescriptiva de aquélla es asumida por la tecnología educativa. De esta manera, 
queda vinculada la ídea de propuesta tecnológica a la concepción positivista, lo 
que efectivamente ha dado lugar a una línea de rrabajo característica, concreta­
da en formulaciones ampliamente difundidas (Skinner, 1973; Gagné y Briggs, 
1974; Briggs et al. l 973; Gerlach y Ely, 1979; Romiszoswki, 1981; Chadwick, 
1987). Este enfoque suele hacer hincapié en los medios encendidos como dis­
positivos o instrumentos utilizados con una finalidad instructiva. 

De hecho, al contrastar la bibliografía existente sobre esta temática pode­
mos encontrar dos líneas de trabajo en relación al objeto y la naruraleza de la 
recnologfa educativa. La primera, desarrollada fundamentalmente en los años 
cincuenta y sesenta, se centra en el estudio de los medios de enseñanza como 
,,instrumentos generadores de aprencüzajes». La segunda, configurada a partir 
de los últimos años de la década de los setenta dedicada al estudio de la ense­
ñanza como proceso tecnológico. Esta segunda líne:i llega a obtener, como 
afirma Area (1991 : 5) «una visión de sí misma que reclamaba convertirse en la 
disciplina científica que tenía el potencial de regular y prescribir la acción ins­
tructtva». 

Hoy ya es una cita clásica hacer mención a la confluencia de tres ciencias 
sociales (Sarramona, 1984) que han venido ,1poyando preferentemenre las pro­
puestas tecnológicas aplicadas a la educación. A saber, la teoría de la comuni­
cación, la psicología del aprendizaje y la sistémica. 

Un conte.>.."to histórico concreto donde el carácter científico era una reivin­
dicación común en el marco de las ciencias bumanas, y en el que el desarrollo 
epistemológico de estas ciencias fue significativo, bajo la influencia del para­
digma positivista, propició una opción educativa «eficienrista• (Gimeno, 
1982), amplia menee difundida en el ámbito anglosajón y sus países de influen­
cia. De tal manera que, con la implantación en el campo de la teoría de La co­
Il1\111Ícación de una concepción cibernética, apoyada en una sólida base nomo-
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tética, a partir de los trabajos de Wiener, Weaver y fundamentalmente de Shan­
non (1981), se formula una «teoría matemática de la información,,, centrada 
esencialmente en la transmisión eficaz de los mensajes (Rodrigo Alsina, 1989). 
Esta concepción se configura basándose en el análisis y control de los diferen­
tes cipos de señales que van desde el emisor al receptor. El conocido modelo 
de Shannon permite una fácil extrapolación a situaciones de comunicación di­
versas, convirtiéndose así en un esquema comunicativo general (Rodrigo Alsi­
na, 1989: 42). Una de las principales contribuciones de este modelo ha consis­
tido en propiciar una metodología de análisis de contenido apoyada en la 
cuantificación. 

De la misma manera, en el terreno de la teoría de la comunicación se han 
producido cambios muy significativos en cuanto a las concepciones básicas. 
D esde una concepción de los procesos comunicativos formulados sobre la 
base de la teoría matemática (Shannon) se han ido incorporando otros enfo­
ques apoyados sucesiva.mente en la sociología (Schramm), en la lingüística (Ja­
kobson), la psicología de la comunicación (Maletzke), etc. (Cfr. Moragas, 
1981). Por lo que la concepción que actualmente sostiene a la teoría de la co­
municación contempla una visión pluridisciplinar, muy alejada ya de los estric­
tos conceptos matemáticos. 

L-t Teoría General de Sistemas (Bertalanffy, 1976), formulada «oralmente 
en los años treinta», y en cuyos presupuestos epistemológicos sin lugar a du­
das se baraja una concepción interdisciplinar (integradora) de la ciencia, apor­
ta una concepción sistémica aplicable al proceso educativo con la finalidad de 
regular y controlar las variables fundamentales que inciden en el mismo, y de 
describir la «totalidad (gestalt) del proceso de programación-enseñanza­
aprendizaje, considerado como un sistema de roma y puesta en práctica de de­
cisiones,,. (Needham y Morris, (1978: 20). Es decir, se desarrolla un análisis y 
una consecuente intervención sobre el «sistema)) denominado «proceso educa­
tivo», y ello a diferentes niveles de concreción (Kaufman, 1977). A panir de 
esta formulación son de aplicación en esta concepción analítica elementos de 
dinámica de sistemas como los algoritmos (Landa, 1972) y diagramas (Aracil, 
1986). Una de las aportaciones más evidentes al cuerpo teórico de la Didáctica 
provenientes de esta teoría se ha concretado en el concepto de modelo conce­
bido como una representación formalizada de algunos aspectos de la realídad 
estudiada o la intervención propuesta. 

De forma contemporánea la Teoría General de Sistemas se constituye en 
soporte de otra realización científica de gran influencia que Wiener denominó 
Cibernética. Desde esta ciencia se han formulado ~analogías entre los proce­
sos autorreguladores de los organismos vivos, el funcionamiento de determi­
nados dispositivos técnicos (servomecanismos) y ciertas formas de desarrollo 
de sistemas sociaJes» (Aracil, 1986: 30). 
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5. Hacia una ciencia del diseño 

Para Simon se puede asumir la vertiente prcscriptiva que concrete esa 
«ciencia puente» antes mencionada, sobre la base del desarrollo de diseños i.ns­
truccionales. Este autor define el concepto en los siguiente términos: 

El diseño ( .. . ) se constituye en el núcleo de cualquier formación 
profesional, es el principal aspecto que distingue a las profesio­
nes de las ciencias. Las escuelas de ingeniería tanto como las de 
arquitectura, comercio, educación, derecho o medicina están bá­
sicamente preocupadas por el proceso del diseño (Simon, 1969). 

La esencia del diseño está en «idear líneas de acción destinadas a cambiar 
las situaciones existentes que se presenten» (Glaser, 1976: 6), tendiendo a una 
<<optimización de mérodo~». El problema más característico a resolver, según 
Glaser, consiste en perfilar una descripción operativa de las relaciones forma­
les involucradas. En este sentido, la utilización de modelos didácticos se nos 
muestra como una opción relevante al establecer diseños sobre situaciones de 
enseñanza. 

El año 1963 Bruner presenta un trabajo en la reunión nacional de la «Asso­
ciation far Supervision and Curriculum Development» (ASCD), que supone 
una llamada de atención sobre la necesidad de desarrollar el diseño instruccio­
nal ( de hecho se crea una comisión a tal efecto). Tal como señalan Covill-Ser­
vo y Hein ( 1983) a partir de ese momento comienzan a producirse propuestas 
significativas desde las diferentes concepciones del aprendizaje, ya sea desde el 
enfoque de la modificación de conducta (Tolman, Skinner, Hull, Estes ), la psi­
cología cognitiva (Elkind, Flavell, Wertheimer, Koffka) o la psicología huma­
nista (Combs, Maslow, Rogers, Kelly). 

Más recientemente, Reigeluth (1983) ha retomado nuevamente la idea de 
una «ciencia puente» expuesta por Dewey a comienzos de siglo y reformulada 
por G laser (1976). Esa «ciencia puente» es para Reigeluth el diseño instruccio­
nal, concebido éste como una disciplina enfocada a optimizar los procesos de 
instrucción. De hecho, Reigelmh (1983: 7 y ss.) identifica el diseño como una 
de las áreas posibilitadoras de la enseñanza o la instrucción, junto con otras 
disciplinas o áreas tal como refleja la figura l. 

Desde esta perspectiva, el diseño instruccional se configura como una 
ciencia prescriptiva. Reigeluth (1983: 24) identifica tres componentes básicos 
para una teoría del diseño instruccional: 

1. La presencia de uno o más modelos instrnccionales. 
2. Un conjunto de condiciones bajo las cuales el modelo sería aplicado. 
3. Los resultados obtenidos bajo determinados parámetros. 
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Figura 1: El diseño en relación con otras disciplinas de la instrucción 

Para Gropper (1983), tanto las teorías como los modelos insrruccionales 
deben contemplar una serie de requisitos: a) capacidad para aplicar un análisis 
de las necesidades; b) capacidad para cuantificar los parámetros que describen 
las condiciones analízadas y los correspondientes tratamientos; c) compatibili­
dad con una teoría del aprendizaíe; y d) establecer una conexión explícita en­
tre una teoría del aprendizaje y una teoría o modelo instruccíonal. Desde una 
perspectiva «cerrada» como la que estos autores propugnan, serían considera­
das teorías .instruccionales puras la teoría algo/ heurística de Landa, la teoría 
estructural del aprendizaje de Scandur.a o la teoría de la elaboración de Reige­
luth. 

Desde una concepción más flexible , sobre bases cognitivistas encontramos 
aportaciones aplicables a situaciones educativas de gran interés como las ela­
boradas por Ausubel y sus colaboradores (1976). 

6. El enfoque cuni.cular y la tecnología educativa 

La teoría curricular, en sentido amplio, representa una aporrac1on clave 
para comprender la evolución de la Didáctica como ciencia, fundamentalmen­
te en los últimos treinta años. A grandes rasgos, son tres las corrientes curri­
culares que han dominado los desarrollos epistemológicos: 1. El enfoque tec­
nológico-curricular. 2. El currículum como teoría de la enseñanza. 3. El 
currículum como una concepción práctica de la formación, Es evidente que la 
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evolución de «lo curricular» en España ha tenido caracteres específicos (De la 
Torre, 1993). 

La idea de que las posibles aportaciones venidas del ámbito de la tecnología 
educativa debían asumirse con una perspectiva integradora fue reforzándose 
en el marco de la teoría curricular, aunque cada uno de los tres enfoques iden­
tificados ha explicado esa posible integración de manera distinta. Desde este 
punto de vista, las aportaciones venidas de las concepciones tecnológicas, pa­
san a contar como un componente más del conjunto de elementos que se 
combinan en el diseño curricular, lo que supone adscribirles funciones especí­
ficas en los procesos curriculares. Es además una posible vía de innovación 
con una incidencia, según la opinión del profesor Escudero (1992: 23) «en 
múltiples facetas organizativas, funcionales y personales, metodológicas y re­
lacionales en nuestro sistema escolar». 

Centrándonos en los medios, podemos tratar de establecer una argumen­
tación que justifique una «comexruaüzación,, de los mismos en un marco cu­
rricular. Escudero ( 1983) sintetiza los argumentos que «exigen, dar este paso 
comextualizador sobre los materiales tecnológicos refiriéndose en primer lu­
gar a la necesidad de mejorar en la práctica las alternativas que sobre el papel 
pueden apoyarse en los medios para tratar de superar la sensación de que no se 
explotan wdas las opciones posibles de éstos. El segundo argumento para jus­
tificar la contextualización de los medios en el curriculum proviene de la pro­
pia naruraleza de éste. Los comp onentes del currículum actúan en la práctica 
globalmente de manera que e.1 análisis de dichos componentes debe realizarse 
en función de los procesos de definición curricular. 

Desde esta perspectiva, los medios como elementos integrados en la reali­
dad curricular, estarán condicionados por la naturaleza y concepción curricu­
lares bajo los que han sido generados (A rea, 1991 b). Está claro que según sea 
la concepción curri cular de la que se parta, variarán las funciones que puedan 
asignarse a los medios. 

Pero una concepción de la intervención educativa (tecnológica) basada en 
una perspectiva más amplia no se limita a contextualizar las posibles funciones 
de los medios en una propuesta curricular. Hablaríamos entonces en términos 
de una «guía dinámica». No se trata de establecer «pasos» o escalones precisos 
e inalterables, sino muy al contrarío proponer a los agentes del currículum 
«referencias para la roma de decisiones» que deben dar lugar a formulaciones 
distincas en función de que se apliquen en situaciones distintas. En este senti­
do, el modelo de Rowntree ( l 985) puede reflejar de manera solvente esta con­
cepción. Se trata de un modelo dinámico, que gira en wrno a la interrelación 
de cuatro componentes de referencia: formulación de mecas, diseño del apren­
dizaj~, evaluación y perfeccionamiento, tal como refleja su representación grá­
fica: 
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En todo caso, estos componentes reciben la influencia del suprasistema en 
el seno del cual se desarroUa la aplicación del modelo. Este conjunto de in­
fluencias , para Rowntree integra factores de distinto orden: 

La estructura escolar, las expectativas de los estudíantes, padres, 
trabajadores de la enseñanza; el i:onocírniemo, habilidades yac­
titudes que los estudiantes pretenden alcanzar; el espacio, el 
tiempo y los recursos disponibles; los medios de enseñanza; el 
poder y la influencia de los mass medía; el propio conocimiento 
que posibilita el aprendizaje; las decisiones políticas sobre las 
prioridades educativas, etc. (Rowntree, 1985: 18). 

7. Un ensayo de prospectiva sobre la tecnología educativa 

Tratar de elaborar una propuesta para este epígrafe nos lleva a la necesidad 
de reflexionar sobre algunos de los aspectos abordados en los apartados ante­
riores. Posiblemente el rasgo más característico de la tecnología educativa sea 
el de constituir un campo de actividad en permanente cambio. La mayoría de 
sus contenídos, continuamente renovados, proceden de otros terrenos cientí­
ficos, y este flujo ha sido constante desde finales de 1a década de los cincuenta. 
Así, la psicología cognitiva, la teoría de la comunicación, la ingeniería desiste­
mas, la teoría curricular, la evaluación, etc., han ido incrementado el campo 
concept ual de aquélla. Pero ante el reto de esta última década del siglo XX, 
afrontamos una nueva realidad educativa que, en el caso español, además im­
plica un nuevo marco legal, concretado en la Ley Orgánica del Sistema Educa­
tivo (LOGSE), recientemente aprobada. La consecuencia de todo esto, es la 
configuración de nuevas necesidades tecnológicas par:¡ el profesorado, pero no 
sólo a título individual. Las nuevas situaciones en relación a la organización de 
centros, el diseño de materiales educativos, la elaboración de proyectos curri­
culares, la utilización de modelos cualitativos de investigación, etc., exigen 
nuevos conceptos. 

Como afirma el profesor Fernández Pérez (1994: 92-93): 

El futuro científico y tecnológico de la enseñanza, como profe­
sión de las construcciones curriculares y las aplicaciones didácti­
cas educativas, se sitúa casi siempre en la zona,( ... ), de la paradó­
jica deconstrucción permanente conceptual en la que podríamos 
denominar «zona de desarrollo próximo tecnicoeducacivo». utili­
zando la terminología de Vygotsky. 

Esta zona de construcci6n del conocimiento didáctico que debe tratar de 
aportar soluciones a la práctica educativa actual, encuentra un apoyo funda­
mental en el concepto de racionalidad curricular, en el sentido en el que lo uci-
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liza el profesor Fernández Pérez (1994). En último término, esto supone la 
búsqueda de la eficacia, pero no en el sentido de la «rutinización de los com­
portamientos técnicos»; por el contrario, se trata de una eficacia planteada 
desde visiones que exigen una reflexión hecha desde la perspectiva de aproxi­
maciones críticas y humanistas a la profesión de enseñar. Ello nos lleva, si­
guiendo la argumentación de Fernández Pérez, a redefinir el concepto mismo 
de rendimiento, en función de nuevos parámetros y análisis más complejos 
que integren dimensiones epistemológicas, políticas, éticas, económicas, psi­
cológicas, sociológicas, organizativas, etc. 

Otro componente sustancial, a la hora de caracterizar un enfoque tecnoló­
gico asumible, es el de contribuir a la «profesionalización pedagógica,> del pro­
fesorado (De Pablos y Lucio-Villegas, 1992). 

El concepto de profesional (Schon, 1992) integra una serie de componen­
tes. El primero implica que el profesional es dominador de una serie de capaci­
dades y habilidades especializadas que le permiten ser competente en su área 
de trabajo. Otro aspecto clave consiste en que se compromete a asumir un es­
píritu cooperativo. Incorporarse a una profesión supone hacerlo también a un 
colectivo de profesionales que no actúan sin coordinación o sin control. Las 
profesiones desarrolladas se caracterizan por contar con tres rasgos distinti­
vos: a) la existencia de un cuerpo de conocimientos proveniente de la investi­
gación científica y de la elaboración teórica en el ámbito abarcado por cada 
profesión. b) La asunción de un compromiso ético de la profesión para con 
sus clientes, Y c) Los miembros de la profesión se rigen por una normativa in­
terna que permite el autocontrol de sus miembros por parte del colectivo pro­
fesional (Carr y Kemmis, l 988: 229). Esta formulación esquemática de los 
rasgos característicos de la profesión es evidente que está mejor resuelta en 
unas profes iones que en otras. 

Finalmente, para terminar de dibujar este retrato profesional es necesario 
abordar el papel de la práctica ante el desempeño profesional y los procedi­
mientos de adquirirla. 

Las propuestas sobre formación del profesorado referidas a dimensiones 
tecnológicas deben reflejar, a nuestro criterio, los planteamientos menciona­
dos. Desde esta perspectiva, no podemos considerar aconsejables los modelos 
de formación del profesorado con bases tecnológicas convencionales, que se 
fundamentan en el desarrollo de destrezas específicas, o que aportan fórmulas 
funcionales «ad hoc» para solucionar determinados aspectos. Entendemos que 
esto supone trabajar sobre parámetros que señalan la idea de modelo de profe­
sor eficaz entrenado a partir de contenidos preespecificados. Destrezas o 
competencias que garantizan «a priori» una eficacia docente. 

Por el contrario, debemos derivar hacia otras estrategias que presuponen 
una mayor flexibilización de los roles profesionales, por lo tanto del desempe­
ño de su práctica, y también un mayor grado de conocimiento del ámbito de 
aplicación. 
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El dominio de vertientes tecnológicas por parte del docente debe ser consi­
derado como un «rasgo profesional», en el sentido de que se asimila un bagaje, 
tanto conceptual como experiencia!, mediante el cual es posible resolver un 
número creciente de situaciones reales. Hablamos del profesor como un pro­
fesional activo, capacitado para trasladar a la práctica y de forma autosuficien­
te el curriculum (Girneno, 1988). En ese sentido, se habla de una perspectiva 
social de la tecnología educativa (Sarramona, I 990). 

En cuanto al papel de los medios, desde el punto de vista que se propugna, 
es evidente que el rol del docente <,especialista en medios audiovisuales» es un 
referente a superar. En palabras del profesor Sarramona el proceder tecnológi­
co «es una forma de entender la profesionalidad pedagógica». Dicho rol debe 
ser reconducido hacia la resolución de otras dimensiones, tales como: el domi­
nio por parte de los alumnos de los códigos expresivos de los medios; la inte­
gración de éstos en el proyecto de centro; la producción de materiales (sopor­
tes lógicos) adaptados al contexto cercano; la adaptación de los mismos a las 
diferentes realidades educativas; generar en el profesorado usuario una actitud 
crítica y, por lo tanto, renovadora en relación a los usos de los medios en el 
aula. 

Hay q ue tratar de buscar y encontrar respuestas convincentes para el pro­
fesorado en relación ;, la idea de generalizar el uso de los medios en los dife­
rentes niveles educativos. En este sentido parece primordial el papel a repre­
sentar por la investigación educativa centrada en esta temática. Como han 
afirmado desde su experiencia investigadora Clark y Saloman, los medios 
«pueden propiciar propuestas de innovación en el curriculum. La introducción 
normalizada de medios en los contextos educativos permite probar nuevas es­
trategias instruccionales» (1986: 474). 

Abordar la innovación educativa desde este enfoque implica no tanto ase­
gurar la presencia de los medios en el aula como asumir su integración, asig­
nándoles funciones específicas, en los procesos curriculares. La integración de 
los medios representa «una propuesta de renovación y cambio en buen núme­
ro de concepciones educativas, y también en múltiples facetas organizativas, 
funcionales y personales, metodológicas y relacionales en nuestro sistema es­
colar» (Escudero, 1992: 23). 

En último término, los profesores son sujetos activos y adultos que dispo­
nen de sus propias maneras de entender la práctica y de llevarla a cabo; de este 
modo, sus concepciones y habilidades profesionales conforman el uso que ha­
cen de distintos programas y medios educativos (Arca, 1991 b). 

Una concepción de la tecnología educativa integrada en el desarrollo curri­
cular transciende la tradicional perspectiva instrumental. Desde la decisión ~o­
bre dónde situamos la iniciativa del control y la puesta en marcha de los proce­
sos curriculares establecemos el carácter participativo o inducido de las 
acciones educativas. En consecuencia, de cada una de las tres grandes opciones 
curriculares al principio señaladas (positivista, hermenéutica y crítica) se pue­
den deducir intervenciones tecnológicas diferenciadas. 
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Recuperando nuestra argumentación inicial, el carácter ético de la(s) tec­
nología(s) educativa(s) no viene establecido «per se», bien al contrario, su 
bondad o perversidad será el resultado de la intencionalidad de sus promoto­
res, diseñadores y, en último término, de las pretensiones de sus usuarios. 

Notas 

I. Este apartado está basado en un trabajo del autor titulado •Reflexionando sobre la Tecnolo­
gía Educativa» publicado en la obra: La Tecnología Educativa en España. Universidad de Sevilla 
(1994) . 
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El método y las decisiones sobre los incdios 
didácticos 

. Íngel San :lfartín Alunso 

L nivcrsidad <k valr·ncia 

Introducción 

El rápido acontecer de este final de siglo, se hace acompañar de importan­
res reformas en los sistemas escolares de los países más avanzados. Se afrontan 
reformas con el propósito de adaptarse a los tiempos o amortiguar las deman­
das sociales. Co mo señala Delval ( 1990) las reformas educativas ,,son opera­
ciones de maquillaje» que dejan inalterados los aspecws fundamentales de la 
enseñan:r,a y los contenidos que se trasmiten. Volviendo la mirada sobrt' los úl­
timos afios de nuestro panorama escolar, nos encontramos que periódicamen­
te se han adoptado important t'S reformas t'Structurales, organizativas y de 
contenidos en el sistema escolar. Con ella.,. esto es evidente, se han ido intro­
duciendo nuevas líneas de pem :ir «lo educativo» t:n el ámbito de la escuela y 
renovando las forma~ y medio, de ense1íar. Fn el trayecto se ha perdido o, 
cuanto menús, diluido toda referencia al métudu, hasta el pumo que hoy pare­
ce casi un atavismo hablar de este asumo. 
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Resulta muy difícil encontrar en las publicaciones recientes alusiones explí­
citas al método didáctico. Al comienzo de los años 80, ;iparecen algunas publi­
caciones gue tras desmenuzar conceptualmente el método didáctico, abando­
nan este objeto para volcarse sobre lo gue podrfamos calificar como un nuevo 
programa de investigación centrado en el om·irnlum. Ilustrarfan este punto de 
inflexión publicaciones como las de Rodríguez Diéguez (1980), Escudero 
(1981), Gimeno (198 1), entre otras. Son tres autores con un cierro liderazgo 
de opinión, pero con planteamientos teóricos e ideológicos muy distintos en­
tre sí, pese a lo cual en ese momenro coinciden en dar por concluido un pro­
grama de investigación para centrarse en el del curriculum. las ediroriales y su 
política de traducciones de autores extrnnjeros, hacen el resto. Bien pensado, 
esta especie de «colonización» o substitución de programas si así se prefiere, 
es perfectarnem e parangonable a lo que por esas fechas sucedía en otros ámbi­
tos de la vida española, corno el industrial, el financiero o el cultural. 

Tras estl rápida panorámica y antes de entrar en materia, podemos haccr­
no~ algunas preguntas orientativas de los contenidos a desarrollar. Lo primero 
a plantearse, se nos ocurre, podría ser: ées casual el abandono del método por 
parte de las teorí::ts sobre la enseñanza?; para a continuación preguntarse: 
¿cómo y por qué ha perdido su ::ictualidad?; ¿tos métodos ya no tienen valor 
regulador sobre las actividades de enseñanza y aprendizaje? Y, en última ins­
tancia, ¿tiene algím sentido que a estas alturas hablemos del método didácti­
co?; ¿tiene alguna credibilidad el método didáctico en medio de una sociedad 
cableada de fibra óptica? En fin, preguntas pueden hacerse muchas más, pero 
no seguiremos en esa dirección, es preciso entrar en el análisis de alguno de 
esos interrogantes, de otros habrá que releer la bibliografía del final en busca 
de nuevos argumentos. 

l. El método en el espacio del diseño y desaITollo del curriculum 

1.1. Recuperando el concepto de método 

Admitimos de entrada que el método es de suma relevancia para la com­
prensión de los fenómenos asociados con los procesos de enseñanza y apren­
dizaje, máxime cuando en éstos se implican medios tan complejos como las 
actuales tecnologías de la información. Es muy pert inente que para integrar a 
estos últimos volvamos nuestra mirada al método como objeco de reflexión 
teórica, en tanto que referente dl' la racionalidad de uso de esos medios. Sin 
embargo, una superficial revisión del concepto, pone de manifiesto sus múlti­
ples implic,\Ciones, que afectan tJnto al orden epistemológico y político como 
a los p ropiamente pedagógicos v culturnles asociados con la instirución esco­
br. Sobre tal abanico de cul'stiones no es posible recabr aquí con profundidad, 
de ah , que nos limitemos ;1 lbrmr l;i .Hención ~obre .1quello~ remas que, vincu-
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lado~ con el método, pueden estar afectados por los nuevos artefactos tecno­
lógicos. 

El problema del método en la enseñanza es recurrente. A lo largo de la his­
toria muchos pensadores se han ocupado de su análisis, mientras que en otras 
época~ se ha eludido; a partir de lo cual, podemos afirmar que 110 es casual el 
abandono del método antes aludido, sino que las claves de explicación de este 
hecho hay que buscarlas en nuestra reciente hisroria social y política. Ciaves 
relacionada~ con 1a transición política, con la homologación institucional e in­
tegración en d círculo de países más desarrollados, así como con el impacto 
que sobre nuestra sociedad comenzaba a ejercer el emergente ,,capitalismo 
avanzado» y rn desregubción de la actividad económica. Tal vez por la valora­
ción poco posi tiva de las consecuencias derivadas de ese momento histórico, 
es por lo que ahora se hace necesario revisar e incluso recuperar algunos con­
ceptos y posicione:, asociados con el modo de enseñar. U11a de las implicacio­
nes de esta consideración es que el método, al igual que los sujetos escolares, 
viven y dependen de un determinado entorno configurado histórica y social­
mente. 

Las distintas respuestas respecto a qué se entiende por método, dependen de 
la concepción que se tenga de la educación, la enseñanza o el aprendizaje, que a su 
vez tiene que ver con la concepción del conocimiento y la moral propuestas por 
las distintas tradiciones filosóficas. Así, las posiciones definidas como innatistas, 
intuicionistas o empiristas, conceptualizan de modo particular la educación y, 
en consecuencia, también la metodología con la que se aborda, marcadas por 
incorporar un mayor o menor grado de actividad, de verbalismo, de experien­
cia o de imuicionismo. El método didáctico, por lo tanto, tiene múltiples y su­
tiles dependencias respecto a lo que se postula desde la filosofía de la ciencia, 
el coJ1ocimiento y la mor:.i l, y cómo el sujeto humano accede a ellos. La razón 
ilustrada, el estructuralismo o la posmodernidad, corriente filosófica domi­
nante en el aludido período de eclipse del método, defíenden postulados dif e­
re mes, lo que a su vez determinará posiciones divergentes ame el método. 

Ahora bien, aparte de las dependencias históricas y filosóficas, el m étodo 
como concepto tiene unos significados acunados, aunque éstos hayan de to­
marse en términos muy generales. Desde esta perspectiva nos encontramos 
que en el diccionario dirigido por Quinranilla (1976: J 18 y s:,.) se dice que el 
método es «cualquier estrategia controlada y aplicable a varios objeros con fi­
nes no menos variados». Según l0 crrater ( 1982: 2217 y ss.) se procede. con 
«método cuando se dispone de, o se sigue, cierto «camino», para ,1lcanzar un 
determinado fin, propuesto de ,mtemano». Cu:mdo el método se hace explíci­
to, el que ha superado la fose de «saber vulgar», entonces no sólo tiene un con­
junto de reglas sino también una serie de razones que inspiran y fundamentan 
tales reglas . fn la medida que se hacen explícitos sus componentes nuclcare,, 
sus elementos comunes, en esa misma medida puede ser usado v aplicado por 
cualquieL1. F- xpliciración que no significa ni mucho menos formaliz,1-:ión o al 
menos hast.l d punto de considerar el método como una herramienu a,éprica, 



utilizable de modo idéntico en cualquier situación. La aplicación del método 
lleva inherente siempre algo de ,,personal», algo atribuible no al método sino a 
quien lo utiliza. La estructura formal del método puede ser universal, pero lo 
sustantivo es su sensibilidad y capacidad de adaptación tanto a la peculiaridad 
de la realidad sobre la que se aplica como a los intereses y preocupaciones de la 
persona que lo maneja. De ahí que sea preciso insistir, como se hace en Quin­
tanilla (1976), en que no «hay teoría del método que pueda preservar la racio­
nalidad de toda posible opción metódica,i. 

1. 2. Las maneras de hacer en la enseñanza 

Hasta ahora hemos visto la condición histórica, social, filosófica y formal 
del método, y todas ellas son consustanciales también con el método didácti­
co, puesto que la enseñanza es ante todo un proceso social. Desde esta pers­
pectiva podemos afirmar que las situaciones de enseñanza-aprendizaje se 
abordan con procedimientos auspiciados por alguna suerte de concepción me­
todológica, en la medida que se adopta una forma de ordenar y conducir los 
acontecimientos que configuran dicha situación. El método no agota la com­
pleja y plural realidad que interviene en la enseñanza, razón por la que no 
compartimos del todo el planteamiento postulado en el diccionario dirigido 
por Sánchez Cerezo (1983: 952), cuando se dice taxativamente que «actuar 
con método se opone a todo hacer casual y desordenado,,. No parece que dada 
la naturaleza del contexto en el que se desarrolla el proceso de enseñanza y 
aprendizaje, el método pueda evitarle al profesorado los acontecimienros ca­
suales e incluso un sucederse con cierto desorden, razón por la cual adquiere 
pleno sentido profesional y metodológico la toma de decisiones interactiva. 
Esta asunción nos permite plantear dos nuevas cuestiones: el potencial regula­
dor del método guarda estrecha relación con la idea que se tenga de la ense­
ñanza y el aprendiza¡e y, en segundo lugar, la distancia entre la didáctica y la 
tecnología en su acepción más dura es muy corta si la posición teórica antes 
aludida no es clara. 

Respecto a lo primero mantenemos que gran parte del universo que rodea 
a la enseñar1za ha de entenderse como un «arte», en sentido aristotélico, que se 
desarrolla en medio de una relación dialógica. Esta concepción, como se ve, no 
es nueva ni mucho menos; por ejemplo, I. Kanr (1 983:34), desde su perspecti­
va del siglo XVlfI, mantiene que la «educación es un arte, cuya práctica ha de 
ser perfeccionada por muchas generaciones». Ahora bien, el arte y el método 
no son dos términos excluyentes y mucho menos incompatibles. El arte tiene 
maneras de concebir e interpretar la realidad y, en coherencia con ello, modos 
y técnicas para expresarse. Modos y maneras que, sobre la base de elementos 
comunes, cada sujeto (estudiantes y profesores) pone en práctica de modo pe­
culiar y con resultados no siempre pronosticables. 



Esta concepción nos parece fundamental porgue de alguna manera es so­
bre la que se s ustenta la de currículum. Concepto que Stenhouse (1984: 29) 
define como «una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales 
de un propfo ito educativo, de forma tal que permanezca abierto ,1 discusión 
crítica y pueda ser trasladado efectivamente a la práctica». Dentro de esta defi­
nición quedan incluidos tanto los contenidos, como el método y las condicio-
11es institucionak \ en las que se desarrolla. Ahora bien, e~ta propuesta se ha de 
contextualizar en la tradición pedagógica anglosajona y en su sistema escolar, 
para poder entender la relación entre método y currículum. De hecho, en The 
lrzternational Encyclopedia of Education, ni siquiera aparece la entrada método, 
se aborda en la J e organización del curriculum y se le atribuye la función de 
ordenar y secuenciar elementos tales como los planes, materiales, esquemas de 
en~eñanza, ere Lo~ riesgo s cuando esca concepción se t raslada a nuestro con­
texto , in aquella cradición ni configuración institucional, son evidentes y la 
consecuencia e, que ante la pérdida del horizonte normacivo y h aparente des­
regulación didáctica, cmergr una tendencia reglamemista bajo proclamas de 
«autonomía curricular», tal como \Cííala Salinas (l 992 ). 

Entramos así en la concepción tecnocrática y reduccionisca del método di­
dáctico como consecuencia del influjo de la teoría del currículum, efecto con­
trario a l que con seguridad esperaban los principales memores de estas teorías 
en nuestro contexto. Si volvemos al concepto inicial nos encontramos que 
para Ticone ( 1974: J 1) el método lo constituye el «sistema de principios gene­
rales directivo~, que se presentan como válidos para la consecución de un cier­
to fin», mientras que la técnica derivada del método e~ el expediente articulado 
específicamente para abordar una situación particular de enseñanza; «se trata 
del «cómo» (medio, procedimiento, modalidad) adaptado a determinados mo­
mentos de la actividad educativa o didáctica", El cómo sin aquellos principios 
es pura tecnología. Pues bien, e~c cómo es el cómo ensenar que aparece en el 
discur, o hegemónico de la actual reforma y su propuesta de elaboración de los 
proyectos curriculares. Se concreta en bs estrategias didácticas gue afectan a 
cuestione~ tales como los principio, metodológicos, las formas de agrupa­
miento, el tiempo, los espacio~ y los materiales (VV AA. l 992: 43 y ss.), lo 
cual supone una pérdida del referente más complejo que da soporte teórico a 
las decisio nes metodológicas y, en consecuencia, un riesgo evidente de caer en 
una nueva fórmula tecnocrática como más arriba apum:íbamos. 

Entendemos qut; abordar el fenómeno de 1a enseii.anza desde];¡ teoría del 
curriculurn, no debe eludir la reflexion crítica sobre el método, ni tampoco re­
ducirlo a meros formulismo, de actuación. Hemos de deconstruir los procedi­
mientos didáctico, para ident ificir su es tructura y , upuestos teóricos sobre 
los que ~e ~povan las propuestas de actuación. La cnse11anz;1 no debe interpre­
tar, l' como un itinerario rígido, sino con,o un proceso de indagación, ,1 la vez 

individual )' colcCLiYo, q ue se aproxima 111,ís ,1 las maneras dd arte que a los 
procedimientos t t'cnocr;iticos. Gimeno ( l 992: 1-J.S ) afirma a propósito del cu­
rriculum que «t1ene un,1 tiL·rta cap,1cidad regulddor,1 de l,i práctn,t. dl'sempe-
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ñando el papel de una especie de partitura interpretable, flexible, pero deter­
minante en cualquier caso de la acción educativa». El método didáctico, que 
no hay uno sino muchos tal como se desprende de la historia de la educación, 
es un constructo que ayuda a racionalizar el diseño e intervención en la prácti­
ca educativa. Tarea que posibilita en la medida que articula de modo racional 
un conjnnto de principios y reglas encaminadas a crear, organizar y desarrollar 
tanto las situaciones como los procesos de enseñanza y aprendizaje, conforme 
a unas metas y objetivos. 

1. 3. Los fines de la educación y el método 

Si como decíamos más arriba el método es un constructo en el marco del 
cual se adoptan una serie de decisiones a fin de abordar un curso de acción, es 
evidente que los fines deberían ser determinantes del método. Se trata de una 
cuestión de enorme relevancia, sobre la que conviene detenerse con detalle, 
máxime si no queremos que el método adquiera dimensiones que no le corres­
ponden por su estatus epistemológico. Como señala Delval (1990: 102) el pri­
mer paso para cambiar la situación de estancamiento del sistema escolar es to­
mar conciencia de los fines que realmente inspiran a ese sistema. La discusión 
social de los objetivos y fines de la educación en una sociedad moderna, debe­
ría representar el paso previo a wda reforma de su sistema escolar. Por lo tan­
to, la explicación de los fines constituye un paso estratégico previo al estable­
cimiento del mérodo, lo contrario podría llevar a una lógica de carácter 
tecnocrático. En este sentido, recordamos una de las conclusiones de Angulo 
(1991: 339) cuando dice que los valores y fines que inspiran las prácticas so­
ciales han de ser consecuencia de la «defensa a través de argumentaciones ra­
cionales, por el ejercicio libre, participativo, y autónomo (i.e. responsable) del 
juicio crítico de los sujetos». 

Si trasladamos este plaµteamiento al ámbito del ·sistema escolar, nos encon­
tramos que, con mayor o menor debate, las instancias políticas de repre­
sentación democrática han asignado unos fines a la institución educativa. Nos 
referimos a los que a partir del Art. 27 de la Constitución se desarrollan en la 
Ley Orgánica del Derecho a la Educación (LODE) y Ley Orgánica de Orde­
nación General del Sistema Educativo (LOGSE). Su formulación es tan gené­
rica y amplia que pueden interpretarse de muchas maneras y, desde luego, al­
canzarse a través de diferentes métodos didácticos. Uno de los principios 
inspiradores de la actividad educativa, según el An. 2, apartado 3, de la LOG­
SE se expresa en los siguientes términos: j) La relación con el entorno social, 
económico y cultural. La pregunta inmediata sería: ¿cómo se interpreta y arti­
cula metodológicamente en las prácticas curriculares? Nos surge así otro im­
portante problema, es el relativo a b ambigüedad de los fines y las metas en 
educación o el derivado de lo siguiente: en qué medida esas explicitaciones se 
corresponden con los fines realmente perseguidos desde la e,cuela. 
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Se abre así un espacio dt: discusión social y política que, por o tra parte, la 
mentalidad tecnocrática trata de cenar, de substraer al debate público. Sólo 
que en este caso contamos con el ordenamiento jurídico dispuesto por la 
LODE que favoreci.: esos espacios de discusión a travl!s de h1s instancias de 
participación democrática en el gobierno de los centros. El cierre del significa­
do de esas grandes declaraciones formales, así como la clarificación del senudo 
que adquieren en cada comunidad educativa, es tarea a desarrollar por los 
claustros y consejos escolares que habrán de plasmar en sus respectivos pro­
yecws educativo~ de centro. A través del debate se establece lo que significa 
concretamente educar en esl' centro, manteniendo una relación con el entorno 
social y cultural. O como afi rma Delval (1990: 1 O 1) se llega a acuerdos sobre 
el ,,tipo de hombre que se desea producir. los conocimientos que se pueden 
considerar como indispensables, es decir, lo que la sociedad considera que 
debe saber,,. 

Tras el acuerdo sobre los fines, vendría la discusión más propiamente técni­
ca, que trataría de articular metodologías coherentes 1deol6gicamenle con 
ellos y ca paces de alcanzarlos en alguna medida. Decimos en alguna medida 
porque es evidente que nunca se puede pretender un ajuste perfecto entre lo 
deseado y lo alcanzado, ademis tampoco se dispone de instrumcmos tan pre­
cisos corno para poderlo evaluar. La clarificación de los fines llevaría, por lo 
tanto, a una fase de especi.ficación de los objetivos más particulares que actua­
rían como inspiradores de la acción. de las prácticas de enseñanza y aprendiza­
¡e, a la luz de los cuales habrían de adoptarse las oportunas decisiones metodo­
lógicas, de manera que fueran de la suficiente entidad técnica como para 
aproximar a los objetivos propuescos e ideológicamente coherentes con los 
grandes fines que inspi.ran la actividad educativa. Y como sucede con toda ac­
ción práctica, una de esas decisiones estaría relacionada con los medios a utili­
zar, con las herramientas a incorporar en el curso de la acción, tema del que 
nos ocupamos de inmediata. 

1.4. ¿Los medios son para la enseñanza? 

Una ve7. establecidos los fines y concretados en objetivos es preciso poner 
en marcha cursos de acción encaminados hacia ellos. En esas :h.:cinnes intervie­
nen objetas y útiles cuya misión es facilitar la realización de las rareas planea­
das. Entramos as1 en un problema de enorme relevancia, como es el definido 
por la relación medios/ fines y sobre el que no entraremos aquí (ver el n-;ibajo 
ya citado de Angulo, l99l ). La decisión did:h:tica sobre los medios a utilizar 
no ~e ha de hacer tamo en función de su modernidad o prc\ttmible eficaci;1, 
como de L1 adecuación .1 las met.1s educ:nivas previstas. El v,1lor inst rument:11 
no está cn los propios medios, sino en cómo Sé' integran en la ,1ctívidad didác­
tica, en cómo se ínscnrn en i.:I rnét0do porque es éste e l qul' los artícul:i y da 
un ~cntido en t'.I ch:s.urollo d_- L1 ,1cci6n. L1 imprenta. por cjcmplo, n, claro q tll' 
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tiene un valor instrumental muy distinto en las prácticas de enseñanza inspira­
das en Freinet que en las auspiciadas por Montessori , así como una implica­
ción muy diferente en los cursos de acción que cada cual propicia. 

A partir de esta proposición podernos plantearnos: ¿puede hablarse con 
propiedad, por ejemplo, de método audiovisual? La posición que defendemos 
al respecto es clara: no se puede hablar en sentido estricto de métodos audio­
visuales. La razón es que el medio nunca debería definir (determinar) el méto­
do, pues de hacerlo se estaría cayendo en posiciones tecnocráticas de ajuste 
medios/fines, sumamente discutida en el ámbito de las intervenciones sociales. 
Y para entender mejor el alcance de esta asunción, tal vez sea oportuno plan­
tearse una segunda cuestión: ¿tiene sentido realmente hablar de medios didác­
ticos? Nuestra respuesta vuelve a ser negativa, y el tema de fondo no puede re­
ducirse a un mero problema nominalista, tiene mucho mayor calado teórico y 
estratégico. 

Cuando hablarnos de medios, en primer lugar, estamos adoptando un con­
cepto perfectamente definido en el campo de la comunicación social, su teoría 
y su investigación (Mass Communication Research ). En segundo lugar, el con­
jumo de significados inherentes al concepto de medio, elaborados a partir de 
las prácticas sociales que genera, desbordan totalmente el espacio institucional 
de la escuela y, por lo tanto, también el más restringido del método. No sólo 
pertenece a un tipo de cultura muy distinta a la de la escuela, sino que además 
se orienta· por unos objetivos políticos, económicos y culturales muy alejados 
de los escolares, los cuales legitiman la mediación que ejercen en la sociedad 
de nuestros días (Martín, 1977). 

Un ejemplo podría ilustrar esta afirmación: con los años de coexistencia 
entre la escuela y los medios de comunicación social, así como con la cantidad 
de intentos que ha habido de aproximación, por qué todavía no hay una rela­
ción fluida y relajada o alguna experiencia prolongada de diálogo constructivo 
entre la escuela y la TV Dicho de otro modo: ¿por qué surgen casi siempre 
posturas irreconciliables cuando se sientan en torno a una mesa de debate a 
profesionales de los medios de comunicación y de la escuela?; ¿qué es lo que 
les diferencia si en muchos casos todos ellos pertenecen a instituciones públi­
cas y trabajan en un servicio público fundamental? 

Una manera de desbloquear esa enorme carga asociada al concepto de me­
dio es evitarlo al hablar del método didáctico. En otro lugar proponíamos sus­
tituirlo por el de recursos y material didáctico o curricular; el primero corres­
pondería a 1os artefactos o ingenios tecnológicos de cualquier tipo y 
naturaleza, mientras que el segundo estaría constituido por lo impreso ( docu­
mental o bibliográfico) y lo audiovisual e informático de paso, quedando ex­
cluidos los materiales de pequeño formato, (San Marcin, 1986: 15 y ss. ). Tanto 
los recur~os como los materiales adquieren una dimensión meramente instru­
mental al servicio del método que racionaliza su uso, de manera que sirven 
como ,,herramienta~ a utilizar en la construcció n de los significados que ~e 
contemplan 111,1s C> menos explícit::irnente tn el proyecto curricular». 
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El medio pierde .1sí su autonomía discursiva para quedar supeditado a las 
reglas y principios metodológicos, y a las condiciones propias de la institución 
escolar. Un aula de informática, pedagógicamente, no debe ser algo muy dis­
tinto a un laboratorio o el aula de audiovisuales al taller de plástica o electrici­
dad, ni su utilización una excepcionalidad en el desarrollo de las prácticas cu­
rriculares. El problema a superar bajo este enfoque es que como Jos escolares 
tienen asumidas unas determinadas prácticas sociales de uso, es imprescindible 
un particular tratamiento didáctico para sacarle~ rcnchmiento a los recursos 
audiovisuales o informáticos. Lo primero, v tal vez lo má_., importante, sea 
contribuir a romper el vínculo acrítico que une a lo--. e,colan:s con es tos inge­
nios tecnológicos. Lo segundo, sería incorporar <1 la~ prácticas didácticas aque­
llos elementos ( de hábitos y contenidos) que res u !taran útiles a y para la ense­
ñanza de la deconstrucción del medio. Ello obligaría a mantener un difícil 
equilibrio entre los requerimiento, de la «cultura escolar» y las prestacione~ 
asociadas con la «cultura audiovisual y tecnológica», Una exige privaciones 
para aprender y la otra inviu a .lprcnder sonriendo, promesa que por lo demás 
no ha demostrado cumplir hasta ahora. 1 

1. 5. El método en la trama organizativa del centro 

Los medios que hoy nos proporcionan b s tecnología~ de la información, 
ejercen una enorme presión conformadora de las prácticas sociale~. Mitigar 
este potencial de los medios, a fin de situarlos en el nivel de herramienta di­
dáctica, exige reforzar el papel del método en las decisiones relativas a las si­
tuaciones y actividadcs de enseñanza y aprendizaje. El método debe reduci1-
los medios disponibles a la categoría de instrumento, al ~crvicio de las metas 
negociadas, en torno a las cuales se configura el propio método. Ahora bien, 
las acciones orientadas por él, se desarrollan en un contexto organizativo 
enormemente complejo como e.~ el de lo\ centros escolares. Para que el méto­
do didáctico se imponga ,l lo~ medios, es preciso asumir que aquel debe res­
ponsabilizarse del establecimiento de un cierto orden en la situación <loude se 
desarrolla la acción. 

Esto significa aceptar que «lo organizativo» de los centro~ no e; algo dado, 
algo preestablecido, sino que en gran medida ~e dispone ~egún lo que se pre­
tende y el profcsor:1do puede tomar <lecisione, sobre lo organizativo para en­
cajar los medios y recursos e11 su plan de actuación. Vuelve a aparecer aquí un 
espacio de debate v discusión entre la~ diferente, instancia, organizativas de 
los centros, no sólo respecto .1 los contenido, a ensdi.ar , ino r.1mbié11 a las he­
rramientas > la disposición del escenario de la acti\ idad. Puc, como scftala Pe-
1-ro1\ ( 1991 ). una de las caractcrí,, tica~ de la~ organizac i• HJc, ~ociale, e, , u ra­
cionalidad limitada, L'll t-inro que no se ejerce conlorme a di,r,-1os previos sino 
,il C(¡uilibrio entre lo~ intereses de lendidn~ por lt>, disrinro, grnpos prc~entc, 
en L1 or~:1nización. Fn mucho, c.1sos la presencia en lo, ,entnr, de cqu1~1os de 
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vídeo o informática obedece más al interés de los padres o los comerciales de 
alguna empresa que a los propiamente educativos y didácticos. 

Ahora bien, para no caer en una visión idealista, hemos de plantear algunas 
otras cuestiones organizativas relacionadas con la presencia de los artefactos 
tecnológicos en los centros: 

a) La puesta en acción de cualquier método conlleva una inevitable ten­
sión en las coordenadas que regulan la vida instituida en el centro, 
canto en su vertiente de unidad como en la de ser parte de un sistema 
escolar. Cada centro se integra en la estructura de un sistema escolar 
que le impone sus condiciones. La fragmentación disciplinar de los 
contenidos curriculares, así como su articulación propedéutica en las 
diferentes etapas y niveles del sistema, obliga a imponer un cierto rit­
mo en las prácticas de enseñanza, lo cual actúa a su vez como deter­
minante en las metodologías con las que desarrollar aquéllas y en la 
selección de las herramíen tas a utilizar. 

6) Hay otros elementos que no pertenecen al orden estructural sino a la 
vida de cada centro que son puramente coyunturales, experiencia des­
tilada con los años, que no es estructura sino cultura organizativa, en 
virtud de la cual, se podría explicar por qué la lengua y las matemáti­
cas se ponen a primeras horas de la mañana, o por qué a medida que 
avanza la semana incrementa el uso del vídeo. Nada hay de estructural 
para que se asocie los viernes o las clases de ética con el vídeo o las 
cardes con la plástica, en la mayoría de los casos lo que regula estas 
decisiones curriculares son implícitos, rutinas e intereses consolida­
dos con los años. 

c) Las innovaciones metodológicas, como requiere el uso de las tecnolo­
gías de la información, que incidan sobre la trama organizativa acaban 
frnsrrándose. Se apagan como una vela bajo una campana porque se 
les acaba el oxígeno, la trama institucional es muy endogámica y trata 
de resistir a cualquier innovación que altere el orden establecido, el 
equilibrio de fuerzas que se sustenta sobre desigual reparto de poder. 
Los criterios de distribución de espacios y tiempo, tanto del profeso­
rado como de estudiantes, ámbitos de decisión e instancias que deci­
dan cauces de participación colectiva en las mismas, asignación de re­
cursos y acceso a los canales de información, son algunos de los 
elementos que siendo estrictamente organizativos, mantienen una es­
trecha relación con las metodologías que puedan adoptarse. 

d) Una última consideración: lo organizativo debe ser flexible, abierto a 
los requerimientos de bs metodologías, pero qué sucederá cuando se 
adopten recursos tan complejos como las telecom unicaciones, los sis­
temas 1111.drimedia o sencillamente la antena parabólica. Qué valor 
tendrá a parti r de entonces lo que aparece así recogido en las primeras 
páginas de algunos libros: «falos matcriak~ curricubrcs para el pri-
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mer ciclo de la Educación Primaria, han sido elaborados según el pro­
yecto editorial supervisado por el Ministerio de Educación y Ciencia 
con fecha .. . »2 Es imprevisible ese futuro. pero sí se puede anticipar ya 
que los nuevos recursos romperán las barreras clásicas de la organiza­
ción y también con las determinaciones de rango metodológico, para 
imponer nuevas dinámicas institucionales en el desarrollo del proceso 
de enseñanza y aprendizaje. L.1 presencia de esos ingenios provocará, 
como ya ha sucedido en otros sectores industriales y de servicios, im­
portantes cambios en su organización así como en los métodos de 
trabajo. 

2. La puesta en escena del método 

2.1. La actividad en el proceso de enseñanza y aprendizaje 

La puesta en acción del método implica que cuanto hay de artificioso, de 
disposición técnica de los distintos elementos que intervienen en las situacio­
nes de enseñanza, se fusionan en la actividad de enseñanza y aprendizaje. No& 
encontramos así que cualquier tipo de enseñanza, por pasiva que parezca, se 
sustenta sobre alguna forma de actividad sea física o mental, individual o co­
lectiva, planificada o improvisada. El método didáctico, pues, nos permite rea­
lizar una cierta previsión del plan de acción a seguir en el marco institucional 
de la escuela, pero en cualquier caso lo fundamental es la actividad, 

Tomamos aquí el concepto de ac tividad con el carácter de nuclear que tiene 
en el modelo de desarrollo de las estructuras cognitivas propuesto por 
Vygosky. Las acciones, por atomizadas que parezcan, no se manifiestan suel­
tas, desconectadas unas de otras, sino que están entrelazadas constituyendo 
una unidad más global. Unidad que dentro del modelo vygotskiano se deno­
mina sistema de cictividad, por cuanto alude a conjuntos de acciones cohesio­
nados internamente. En palabras de Leontiev «la actividad no es una reacción 
o agregado de reacciones, sino un sistema con su propia estructura, sus pro­
pias transformaciones internas y su propio desarrollo», (citado por Wensch , 
1988:210). 

La actividad, por lo tanto, es la unidad compleja que permite estudiar como 
un todo (no de forma fragmentada como se había hecho hasta entonces), la 
relación del individuo con el entorno, la interacción de los seres humanos en­
tre sí v con su medio social v cultural. A través de t·~ ta interacción e~ como los 
individuos desarrollan sus e~trucruras cognitivas superiores y a la vez intervie­
nen sobre el medio. Li intcr;icción tiene lug;ir en el marco de los 5istema~ de 
actividad que esdn mediado~ social e instrumentalmente. Media.:ión que inci­
de en la conformación de las funciones p.~icoló~icas superiores de los seres hu­
manos, a la ve;, que intervienen sobre su entorno. Tales funciones cienen una 
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naturaleza instrumental, por el car:ícter mediado de los estímulos que las ge­
neran; cultural por la estructura social de las actividades y por el carácter de 
los instrumentos/ medios que intervienen e histó1ica, porque tamo los mstru­
men tos como los sistemas de actividad en que se inregmn son fruto del curso 
de la historia social de la humanidad m:ís o menos asumiJa por cada individuo 
(Del R io, 1990: 198 y ss.)-

Uno de los sistemas de actividad que con mayor profundidad estudió 
Vygotsky, fue el juego en los niños de diferentes edades, los instrumentos, re­
glas y signos usados, así como su interiorización. Los discípulos y estudjosos 
de Vygotsky, consi<leran que la categoría de Hs istema de .ictividad,. puede apli­
carse a la actividad mstrucriva escolar y al trabajo, siendo la primera la que 
aquí más nos interesa. Por nuestra parte y no sin cienos reparos, propondría­
mos que el consumo se catalogue como tal, pues parece bastante claro que en 
la sociedad de nuestro tiempo adopta todas las características de un sistl!ma de 
actividad; tiene sus propios instrumentos, sus reglas así como todo un univer­
so semiótico en torno a sí. Po r otra parte, comprender este sistema en toda su 
profundidaJ, ayudaría mucho a entender el comportamiento de las jóvenes ge­
neraciones ante la cultura escolar, sus contenidos y hábitos, así como la rela­
ción que mantienen con determinadas tecnologías de la información y sus re­
pn.:sentaciones en to rno J la cultura científico- técnica en toda su complejidad, 
(Mosterín, 1993). 

2. 2. Concepción asimétrica de las situaciones de enseñanza 

Las prácticas de enseñanza y aprendizaje implican actividades mediatas 
dado que intervienen en ellas herramientas, signos y símbolos que a su vez in­
ciden en el desarrollo de los escolares. En este sentido, conviene recalcar uno 
de los postUlados más interesantes del modelo histórico/ cultura! del desarro­
llo psicológico y que Vygostky (1989: J 39) plantea en estos términos: «el pro­
ceso evolutivo va a remolque del p roceso de aprendizaje.» El aprendizaje orga­
nizado no se convierte automáticamente en desarroUo mental, pero pone en 
marcha procesos evolutivos que favorecen el salto cualitativo y así afianzar la 
internalización en los sujetos. 

Este postulado es de suma importancia puesto que, a menudo, los aprendi­
zajes se fundamentan sobre el estadio ya alcanzado, sobre !os «aprendizajes 
previos» los cuales no incitan al desarrollo de nuevas [ unciones psicológicas 
sino que se apoyan en capacidades ya consolidadas. Al proceder de esta mane­
ra pierde todo sentido el planteamiento dialéctico de la interacción, postulado 
nuclear en el modelo vygotskiano. Para que el aprendizaje impulse d desarro­
llo, las ac tividades didáctica~ han de s icuar,e en la zon,1 de desarrollo próximo, 
opnesra a la zona de desarrollo actual, que es d ámbito de fun..:ioncs supe­
riores que el suiero ya dornin,1. La zon::i de dcsnrrollo pn1ximo define aquellas 
funciones que: rodaví:i no hn11 madur:1do. pero que ,e hnllan en proccsP de 
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constimcion, meta que se alcan,.ará si al sujeto se le prestan los apoyo~ y ayu­
das precisos, sea por un ,1duho o por alguien de la misma e<lad que ya renga 
esas funciones interiorizadas en su zona de desarrollo real. Según el modelo 
vygotskiano. las funciones superiores aparecen con el desarrollo cultural del 
niño, de manera que primero aparecen en e.l entorno súcial, e~ la dimensión in­
terpsicológica, para después calar en el interior de cada ~ujero, es la dimen~ión 
intrapsicológica. 

Las implicaciones didácticas de este planteamiento rnn inmediatas y 
representan una gran novedad respecto ,1 mucha~ de b ~ prácticas de ense­
ñanza que hov se realizan i.:n las aulas. Esta relevancia se comprenderá mejor 
si advertirnos que es responsabilidad del método didfrtico la dispos ición de la 
situación de enseñanza Y ordenar la secuencia de Lls actividades; esto es, la dis­
posición de las herrami~mas, signos y úmbolos que como ya se ha dtcho son 
constitutivos de wda acción mediata. De esta manera, la escuela y el proceso 
de enseñanza v aprendiz,1je que potencia se comprornet.: de modo decisivo 
con el de,.irrollo de las funciones psicológicas de los escolares. Para lo cml, 
corno se ha dicho, el aprendizaje escolar debería sicuarsc en la llamad:i 1.ona de 
desarrollo próximo. 

Desde el punto de vista metodológico esto significa que en la escuela debe­
ría primar lo que Wetsch ( l 989: 19 y ss.) Jlama «escenarios .1~imécricos de la 
actividad cognoscitiva conjunta». En pocas palabras, los e~cenarios de interac­
ción asimétricos cuentan con la presencia de un re \pom,1ble que define la es­
tructura de la tarea y guía las actividades del grupo. Esre responsable, que no 
siempre es un adulto. es quien cuenta con un desarrollo cognitivo más avanza­
do y. por lo tanto, es cap<1Z de controlar y tutelar las tareas a realizar por los 
demSs m.iembros del grupo, siendo esta diferencia la que impulsa en Jo~ menos 
avanzados el desarrollo. Cuando el escenario de interacción es simétrico, sig­
nifica que los componentes del grupo definen el escenario conforme a unas 
pautas culturalmente aceptadas y compartidas por todos dc~de parecidos nive­
les de desarrollo. 

El escenario de la escuela, por lo tanto, representa una de las dimensiones 
irncrpsicológicas del desarrollo en la que deberfan predominar las situacione~ 
as imétricas de interacción,; fin de favorecer h maduración de lo~ eq:olare.,. La 
incorporación de la, tecnologías, por su naturaleza, contribuiría a crear e,e 
tipo de situaciones capaces de potenciar las funciones psicológicas superiores, 
Por otro lado, se aporuria desde la~ aulas el componente cultural que le falta .11 
consumo social de las tccnologías. Se trJ.taría de recuperJ.r desde las prácticas 
curricubn:s la experiencia y las lubilidade-; adquiridas en el usu .1~istcnuL1c1l 
de las tecnologías. para intcgrarl.1s en b~ estructura~ co~11itivas de los .,ujcws. 



2. 3. Los instrumentos en los sistemas de actividad 

A través de los sistemas de actividad, el individuo se vincula con su entor­
no y con los demás miembros de la especie a través de una relación interactiva 
de transformación dialéctica. En los sistemas de actividad los instrumentos 
son tan fundamentales como el resto de los elementos constitutivos del siste­
ma. Riviere (1984: 35), mantiene que ,,las herramientas, los utensilios, son tan 
necesarios para la construcción de la conciencia como de cualquier artefacto 
humano. Permiten la regulación y transformación del medio externo, pero 
también la n;gulacíón de la propia conducta y de la conducta de los otros». No 
se puede, pues, entender un sistema de actividad sin la concurrencia de arte­
factos y herramientas, los cuales, a su vez, se configuran histórica y cultural­
mente, como sucede con la tetalidad del sistema. A través de su concurso se 
incide en la transformación del entorno y, al mismo tiempo, en la configura­
ción de la conciencia de los sujetos que intervienen en la actividad. 

La condición de instrumentos o herramientas se aplica tanto a los artefac­
tos materiales como a aquellos otros que tienen una estructura semiótica; se 
trata de los signos, proporcionados esencialmente por la cultura que manejan 
y generan quienes rodean al niño. Los signos se convierten así en la herra­
mienta más preciada y sutil de transformar el medio material, de incidir en los 
otros y a la vez en el propio desarrollo de las estructuras cognitivas. Hasta tal 
punto es así, que el propio Vygotsky mantiene que el análisis de los signos es 
«el único método adecuado para investigar la conciencia humana», (citado por 
Riviere, 1984: 35). 

Por lo que se refiere a la enseñanza, sus prácticas siempre han estado me­
diadas por los instrumentos materiales y semióticos, ahí están el ábaco, la tiza 
o la maqueta, pero también el texto impreso, la ilustración gráfica o el mapa 
mundi, entre otros muchos. Y todos ellos envueltos por una relación comuni­
cativa, más o menos dialogante, entre el profesorado y sus discípulos, entre és­
tos consigo mismo y con sus profesores. Todos son instrumentos, herramien­
tas que de un modo u otro intervienen en la actividad de enseñanza, mediando 
entre profesores, estudiantes y los demás elementos presentes en la situación 
de enseñanza. 

Ahora bien, lo que a finales del siglo XX podemos plantearnos es otra 
cuestión: ¿\as tecnologías audiovisuales, informáticas o las telecomunicaciones 
seguirán cumpliendo el disciplinado papel de los viejos instrumentos? La res­
puesta no es nada sencilla, ni hay suficiente documentación científica que fun­
damente cualquiera de las respuestas posibles. A modo de aproximación, po­
dríamos afirmar que no hay especiales impedimentos para que estas tecnologías 
dejen de cumplir ese papel en el sistema de actividad. Sin embargo, no pode­
mos por menos de considerar esta posición como un tamo ingenua, pues la di­
ferencia con los artefactos escolares ;1ntes señalados' es que estas tecnologías 
emergentes disponen y administran un sistema semiótico con el que regulan la 
,,reb.ción,, con el usuario/ csrudi:rncc, lo cual supone q ue el artefacto tecnológi-
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co absorbe casi por completo al sistema de actividad, relegando a un segundo 
plano los demás elementos. Piénsese, por ejemplo, en el caso del ordenador, por 
más que ~e pretenda variar o por más «interactivo» que sea el programa, la secuen­
cia de actividad seguirá los pasos previstos en éste, del mismo modo que la rela­
ción estandarizada que se establece entre un ordenador y un individuo, dificultan­
do otras posibles formas de trabajo más creativo y colectivo. 

Es indiscutible que estas tecnologías tienen unas servidumbres, como el 
res to de los instrumentos, pero en csre caso dan un salto cualitativo al admi­
nistrar sistemas de signos para relacionarse con sus usuarios. Las repercusio­
nes de este tipo de instrumentos ~obre la configuración de las funciones psico­
lógicas superiores, aún no son suficientemente conocidas, pero cabe pensar 
que se producen, Ahora bien, hemos de eludir cualquier posición maniquea, 
por lo que su uso escolar debería potenciarse, eso sí, supeditándolos a la es­
tructura del sistema de actividad para evitar que neutralicen la parricipación de 
los demás elementos del sistema. 

3. Valoración de los medios en 1a enseñanza 

3. l. Desigual distribución de los recursos tecnológicos 

Hemos dicho que el sistema de actividad escolar está mediado por instru­
mentos, signos y símbolos, el carácter;isimétrico que han de adoptar las situa­
ciones de enseñanza y aprendizaje para favorecer el desarrollo, así como la ne~ 
cesidad de recuperar la experiencia de los escolares para las prácticas de 
enseñanza. Pero el problema al que se ha de enfrentar la decisión didáctica es 
el desigual reparto de la tecnología y la experiencia proporcionada. En este 
sentido, lo primero a resaltar es que los instrumentos y herramientas didácti­
cas, de modo particular los que pertenecen al ámbito de las tecnologfas de la 
información y la comunicación, son productos del mercado. Esto quiere decir 
que esos mismos productos podemos encontrarlos en escenarios industriales, 
de ocio o de vida cotidiana. La condición de «didácticos» la adquieren cuando 
~e insertan en el espacio institucional de la escuela y se implican en un deter­
minado curso de ;icción educativa. Bien es cierto que respecto al material de 
paso hay ya toda una industria ofreciendo productos específicos para los d ife­
rentes niveles del sistema escolar y áreas de conocimiento. Pero esta especifici­
dad no se da, en los equipos, en los artefactos informáticos o 1udiovisualcs que 
son , emcjantes a los que circulan por lo~ diferentes espacio, sociales. 

L.1 anterior constatación nos sugiere un interrogante: ¿¡o, niveles de cqui­
pamicnro son p:irecidos en el espacio institucional de la escuela y el resto de 
espacios sociales? Pese J b enorme dificultad para dar una respuesta tax,aiva. 
hay suficientes indicadores que señalan un considerable retraso de los espacios 
escolares respecto :il resto de los entornos sociales. Tom;indo como ejemplo el 



caso de la informática, nos encontramos en el informe dirigido por Castells et 
al. ( 1986) que el porcentaje de empresas, con más de 20 empleados, que en 
1981 disponían de algún tipo de equipamiento informático en el sector de las 
finanzas era del 35,4%, en el de los grandes bancos era del 100% o en el de las 
manufacturas del t8,3'Yo. Mientras que en 1984, los centros de niveles no uni­
versitarios con equipamiento informático era del 16% en el área de gestión del 
Ministerio de Educación y Ciencia. 

Si damos un salto en el tiempo y nos aproximamos a nuestros días, el In­
forme IRIA-92 sitúa al Ministerio de Educación y Ciencia en penúltimo lugar 
en gastas totales dedicados a los diferentes apartados del equipamiento infor­
mático, pues sólo dedica a este capítulo el 0,47% de su presupuesto general del 
año 1991, por el mismo concepto el de Economía y Hacienda invierte el 
8,68%; por detrás del MEC sólo está el de Sanidad y Consumo con un 0,29% 
de su presupuesto. Por otro lado, mientras los demás ministerios invierten en 
sistemas informáticos grandes y medianos, el MEC lo hace casi exclusivamen­
te en ordenadores personales. Por lo que se refiere a las comunidades autóno­
mas, en términos generales, el porcentaje invertido en sistemas informáticos 
es muy semejante al del MEC salvo el País Vasco, Madrid y Cataluña que in­
vierten bastante más de la media (MAP, 1993). 

De los datos recogidos se desprende una evidencia: el desfase del sistema 
escolar respecto a lo, demás sectores de la vida social. Constatación de la que, 
al menos de momento, no queremos sacar ninguna conclusión pero sí plan­
tearnos, al menos como hipótesis, la posible diferencia entre las funciones psi­
cológicas requeridas por la actividad escolar y la actividad realizada fuera de 
ella. Los escolares podrían percibir una cierta disfunción entre las demandas 
en las aulas y lo que experimentan cuando actúan como ciudadanos en otros 
escenarios sociales. Se da, previsiblemente, una ruptura cognitiva entre las 
pautas de actividad social y culturalmente aceptadas y aquellas que se le exigen 
en los espacios de enseñanza y aprendizaje. En este sentido, el escenario esco­
lar se muestra desfavorecido respecto a otros a los que los escolares pueden 
acceder y experimentar fuera de la escuela. Ahora bien, ¿esta asimetría podría 
gestionarse didácticamente en una dirección que estimulara el desarrollo? 

3. 2. La didáctica ante la experiencia con tecnologías 

El trabajo en tal sentido debería encaminarse desde las decisiones metodológi­
cas, el método habría de asumir gran parte ele la responsabilidad en la integración 
tanto de la experiencia como de los instrumentos. De esta m:rnera podría dar res­
puesta a lo que señala Castells et al. (1986: 286 y ss.): la ,,incorporación de los 
ordenadores y del vídeo como instrumentos pedagógicos supone la transfor­
mación gradual del medio de aprendizaje»; por ejemplo, la sustitución progre­
siva de la pr5ctica de leer y escribir sobre papel por el manejo de teclados y 
pant.:tllas. De~dt' el punto de vist,1 gnoscológico no es menos preocupante el 
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«desplazamiento de lo re.11 por lo ~imulado» que favorecen estas tecnologías. 
J:sumos ante un conjunto de instrumentos cuya principal impronta es que 
imponen una nueva relación tanto con b ~ tarea.~ e~colares como con el cono­
cimienco que de ellas ~e desprende y, por lo tanto, también de una nueva con­
figuración de las funciones psicológica, supcriorc-.. 

La decisión metodológica no sólo ha de romar en cuenta la presencia o no 
de alguno de es tos artefacto, tecnológicos, sino cambién la regulación que im­
pone a la tarea, así corno la emergente estructura en el sistema de actividad. 
Ahora bien, para hacerse sensible, permeable a esta nueva realidad el método 
tiene que afrontar do, problemas de considerable envergadura. Uno de ellos 
está en los contenido, curriculare\ propiamente dichos, en la medida que re­
presentan un universo dé enseñanzas mínimas, políticamente consensuados y 
con un importante valor d e: cambio en la ~ocicdad actual puesto que conducen 
a títulos académicos. Puede que el conjunto de conocimientos seleccionados 
para el currículum escolar, no represente demasiado en cuanto a la compren­
~ión y transformación de la realidad presente, pero ~e impone como mínimos 
en todo el sistema para garantizar uno~ derechos políticos más que unas nece­
sidade~ culturab y de desarrollo individual y colectivo. ' 

La segunda de la\ dificultades a superar por el método guarda estrecha re­
lación con la estructura de autoridad _y poder en la que ~e sustenta la institu­
ción e~colar. Muy lejos de nuestro planteamiento del problema está el pensar 
que estos artefactos tt:cnológicm vayan a ~ustituir al profesorado, sin embargo 
sí que resquebrajan la~ relacione~ de poder establecida~ hasta ahora. Muchos 
escolares manejan con mayor pericia y menos miedos estos artefactos que sus 
profesores, hasta se diría que disponen de mejores capacidades para enfrentar­
se con ellos. Tampoco compartimos plenamente esta apreciación, pero no por 
ello dejarnos de reconocer que es un sentimiento ampliamente difundido. De 
manera que la asimetría del escenario escolar queda en manos, por un lado de 
los escolares que llegan con una vasta experiencia en el manejo de tecnologías 
y, por el otro, de las fuerzas del mercado que le imponen a la escuela, aunque 
sólo sea para modernizar su imagen, la adquisición de unos productos que mi­
nan su autoridad cultural e incluso científica. El criterio de verdad se desplaza 
de la escuela, sus textos y sus profesores, hacia ámbitos no bien conocidos y 
cuyas estrategias desbordan la institución. La antena parabólica o d acceso a 
una red telemática dejan en evidencia a cualquier método de enseñanza que 
pudiéramos calificar de convencional. H e aquí. pues, el otro gran problema. 
con rango de contradicción, ::d que ha de hacer frente el método didáctico 
creando situaciones de ensenanza más dinámicas y flexibles, para que los re­
cursos tecnológicos puedan desplegar codas sus posibilidades. 



3.3. ¿Existen modelos ejemplificadores? 

Desde el momento que se plantean los recursos didácticos como herra­
mientas de mediación en los sistemas de actividad, resulta realmente difícil es­
tablecer criterios para valorar las virtualidades de los posibles ejemplos. Enu·e 
otras razones, porque estas herramientas despliegan todo su potencial en la ac­
ción, en el escenario de la interacción que no es fácilmente replicable. Por otra 
parte, el uso de las herramientas en tales situaciones depende, en gran medida, 
de los agentes que estén implicados en ellas y de modo especial del profesora­
do. Las previsiones del profesor o de los diseñadores del material, es poco 
probable que se mantengan en la situación de interacción. Pero esto no quiere 
decir que su desarrollo sea fruto de la improvisación, sino de la dificultad de 
aplicar puntualmente cualquier plan de actuación preestablecido o de seguir 
eón éxito cualquier ejemplo ya probado en otras situaciones de enseñanza. 

Como hemos señalado, la enseñanza no puede pensarse al margen de un 
amplio universo de recursos y herramientas con las que el profesorado y los 
estudiantes desarrollan su actividad. Razón por la cual todo proyecto curricu­
lar incorpora diferentes recursos (escritos, visuales, informáticos, etc.), en la 
planificación de su desarrollo práctico, todos asumen de una manera u otra el 
concurso de estas herramientas. Ahora bien, el que hagan efectivas sus posibi­
lidades depende de variables tales como la capacidad del profesorado para re­
gular la actividad concreta, de la experiencia previa de los estudiantes, pero 
también de la trama organizativa del centro, su cultura, la estructura curricular 
en la que se desarrolla la aplicación práctica o las posibilidades intrínsecas al 
propio instrumento. Un texto, una diapositiva o un vídeo puede utilizarse en 
el aula de maneras muy diversas y en diferentes tareas didácticas, unas veces 
conforme a criterios preestablecidos y otras de acuerdo al curso de acción, sin 
olvidar que el propio instrumento impone, en virtud de su naturaleza, algunos 
condicionantes. La virtualidad didáctica de las herramientas y materiales no 
está tanto en el plan como en el desarrollo práctico de cada proyecto. 

Ahora bien, de la observación de alguno de los proyectos curriculares más 
difundidos entre nosotros, como el History 13- 16 Project, el Humanities Cu­
rrículum Project, el Oxford Geography Project o The Science 5-13 ProJect, pue­
den extraerse conclusiones significativas respecto a cómo disponen los mate­
riales para su desarrollo. La mayoría de ellos adoptan una línea argumental 
como hilo conductor del proyecto, del cual hacen explícita su fundamentación 
epistemológica e imencionalidad formativa. A partir de ahí proporcionan di­
versos materiales en distintos formatos y sugieren multitud de actividades con 
criterios de desarrollo. Al profesorado le queda la tarea de reconstruir el argu­
mento de acuerdo con sus posibilidades concretas y sus pretensiones educati­
vas. Es decir, lo sustantivo no está tanto en que el proyecto resuelva los dile­
mas prácticos como en las múltiples posibilidades que el profesor tiene de 
activar lo que le ofrece el proyecto conforme a los principios teóricos que lo 
oncntan. 
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Estas formas de trabajo ~ólo pueden entenderse en el marco dt' unos siste­
mas escolares concrrro,, dentro de los cuales hay una tradi.ción Jt: trabaio en 
las aul.1s; no es solamente un problema conceptual. Y para constatar esta afir­
mación, será muy únl contrastar alguno de los proyectos antes c itados con, 
por ejemplo, Taller de Historia: Proyecto mrricular de Ciencias Sociales para 
darse cuenca de las diferencias tan sustantivas que hay entre unos y otros. En 
nuestro contexto la imposición de lo, contenidos es muy fuene y eso conlleva 
una determinada dinámica de trabajo. Los materiales, que podrían aportar sig­
nificados divergentes, y las acuvidades ,e plantean para confluir, para alcanzar 
unos determinados niveles de conocimiento académico y esta pretensión fal­
sea el planteamiento original de los referidos proyectos curriculares. 

3.4. La articulación de los medios en el proyecto curricular 

No cabe la menor duda de que !o~ anefaccos tecnológicos y st1 cultura de­
ben tener un lugar en el desarrollo curricu lar, así como un tratamiento especí­
fico por parte del método didáctico. Abordar esta carea requiere no sólo un 
conjunto de conocimientos que faciliten y racion:ilicen las decisiones, se nece­
sita además alromar un problema ideológico de enorme calado pedagógico y 
organizativo de la escuela. Por cuanto no sólo se ha de primar lo relacionado 
con los contenidos, sino también la integración de estas herramientas en los 
escenarios de actividad didáctica, así corno las prácticas sociales de uso o los 
intereses culturales y políticos que representan. 

Ahora bien, dada la escasa tradición de trabajo a partir de proyectos curri~ 
culares que hay en nuestro sistema, seríamos partidarios de introducir ese 
complejo universo en el marco de actividades didácticas reguladas metodoló­
gicamente. Supondría diseñar secuencias de actividad en las que los diferentes 
materiales e instrumentos aportaran distintos significados de acuerdo con lo 
requerido por e l área de conocimientos en la que se trabaja. El referente de esas 
,1ctivid:1des no sería tan ro el proyect0 curricular como el educativo de centro, de­
jando al equipo de ciclo o al seminario la capacidad de decidir las acciones con­
cretas en las que se implican los medios. Esca perspectiva de trabajo supondría 
tomar en consideración cuestiones tales como: 

a) El método debe establecer estrategias didáctica~ que desborden al 
propio recurso o herramienta tecnológica, de manera que ésta no ab­
sorba por complew y, en consecuencia, regule en exclusiva el curso de 
la amvidad de enseñanza y :tprendizaje. Antes bien, la integración en 
es te sentido, implicaría deconstruir o contextualizar el instrumento 
utiliz.ido al hilo de l:t propia actividad didácric:i (probablemente e-seo 
exigiría ense1iar el propio medio, Nbsterman. 1993), lo cual supone, 
dicho di? otro modo, que esas escrarcgias c~tablacan nexo, entre los 
conncimi.:nro, currícularel. que )t' trat.111 de fi¡.1r y lo~ s1~11ifiL:1d1) 



asociados a los instrumentos en uso. La riqueza de matices y profun­
didad con la que se puede realizar esta rarea dependerá de la compleji­
dad récnica del medio y del nivel de desarrollo de los escolares, advir­
tiendo que no siempre el mejor modo de aproximarse a esta esfera de 
conocimiento se logra haciendo. Haciendo un periódico en el colegio, 
un anuncio o un programa de ordenador no se va mucho más allá de 
descubrir lo superficial, aquello que aunque se haga con sentido críti­
co no posibilita el acceso a la profundidad de.! fenómeno que se trata 
de reproducir en condiciones técnicas poco favorables. como son las 
que suele ofrecer la escuela. 

b) La imegración de la~ tecnologías en el currículum requiere que el me­
todo sea sensible a las experiencias exrraescol:ires de los alumnos. Las 
estadísticas dicen que los escobres, en términos generales, dedican 
muchas más horas de su tiempo a la TV. los vidcojuegos y a otros ar­
tefaccos tecnológicos que a las rareas escolares propiamente dichas. 
Esco no significa que las pr.icticas escolares hayan de ocuparse de rati­
ficar estas experiencias y concepciones adquiridas en su vida cotidia­
na. Se trataría, en todo caso, de aprovechar sus habilidades y destrezas 
en el manejo de artefactos para que aplicadas en determinadas activi­
dades didácticas adquieran funciones cognitiv:1s coherentes con hs 
pretensiones educativas de la escuela. Lo cual, por otra parte, no rep­
resema ninguna novedad, pues se trata de una de las propuestas de 
Freire ( 1988)1 cuando plantea combinar los conceptas «espontáneos» 
elaborados por los alumnos en la práctica social con los nuevos con­
ceptos introducidos por los profesores en las aulas. 

c) En relación con el pum o anrerior, habría que romper el sentido monosé­
mico de los conocimientos escolares, romper los cuestionables límites 
impuestos por la «cultura ::1cadémica», dando entrada a un referente mu­
cho más amplio y vital como es el de la «cultura científico/técnica». 
Quedaría perfectamente recogido en lo que Pérez Górnez (1993: 29) 
dice de] curriculum: «una hipótesis viva de trabajo, un espacio social 
para experimentar !os problemas y valores educativos que el proyecto 
se propone desarrollar,» Los propios artefactos tecnológicos, utiliza­
dos en la escuela como herramientas didácticas, constituyen espléndi­
dos ejemplos de lo que la ciencia es capaz de hacer cuando se aplica en 
tecnología. Por otra parte. se puede afirmar que cuando se enseña o 
J.prende algo, cualquiera sea el contenido curricular, se est:í. enseñando 
o aprendiendo «un significado particul.u-» de c~c algo; lo cual quiere 
dl"cir que ha} otro~ significJdos posible"~, incluso 1.1nto~ corno dife­
rentes ,ituaciones de actividad diJ.ictica puedan disponerse. 
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d) E n comecuencia con lo anterior, otra de las tareas :i plantear es el 
«problema lk· la evaluación,, de los aprendizajes, así como de los pro­
pios materialc~ e instrumentos utilizados (Santos Guerra, 1991). Esta 
e ~ una cuestión clave, puesto que en la enseñanza la evaluación juega 
un importantísimo papel en el control y legirinución de las practicas 
e~colare~. Abrir el desarrollo del currículum a nuevos significados y 
pautas de actuación, implic1 necesaria me me su consideración desde el 
ámbito de la e, ,1luació11. Es una de las maneras de reconocer institu­
cionalmente la pertinencia didáctica de los artef:ictos tecnológicos. Si 
un vídeo o un ordenador no aportan algo nuevo y distinto J. las prácti­
ca~ de ensefianza y al aprendizaje, un nuevo sentido a los contenidos 
curriculares, enrone<'~ no deben utilizarse; .ihora bien, si lo aportan 
debe reconocerse mediante la evaluación, canto por lo que representa 
para el estudiante corno por lo que tiene de explicativo para el profe­
sor respecto zi su disposición de fa situación didktica. 

Notas 

J. iSiemprc ha, excepciones! En el d i.mo «El l'a" dd 8 de abril d,• 1994, s~ inserta un anun­
cio auspiciado por d :-1inisteno de l:duc1c,ón : C 1e 11c,,1 : la Comunidad de Nla<lrid, con el ,¡. 
~uicntc texto: C.1d,1 dia l~lekfudrid te «puL1 ,1 obtener l'IJ t,m sólo 8 n¡eses tu título ,J,. G1u1n1 AVO 
l .\t (J/..411. Es decir, lo que el sístcm,1 c,colar no cons1~uc en t: ó 10 a1io, d<: c,colarizac,on obligato­
ria, la relc lo ofrcc(' en no más de 8 meses. 

2. Así , e c,cablece en el Real Decreto 388 · [ 992, de 15 de .1bri l. por d qué se rc~ula b supervi­
sión de libros de lexto y otr,,, n1areriales ~urnculares para bs cnseñ;-1nzas de régimen ~cnera] y su 
uso en los centros docentes. ( BO 1:. N ' 98, de D de .1bril d" 1992°1. 

3. Resulta fllll) ilm,rativo. e11 ,·stc , ,·ntido. an.,liz.ir tanto l.1 estructura como el dc,glosc de los 
conren1tlo, .:urriéul.u·cs cst,il,lc--:1d<1s en d Rc.11 D , acto 1006 1991, de H de juni,,, por el que ,e 
csr,1blecen las cnsc11an,,as rníníma.1 cp1-rcspond1cntc·, o l.1 Edu,.1ció11 Prirn.wia, a,í como d R,·al De­
creto 1007 1 991, de l., misma fcd1.1, correspondí, ntc ,1 l.t Edm Jci<rn S,·rnnd.1rio Obligatoria. 
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Los medios y materiales impresos en el 
cw·ti.culum 

J1anuel ArPa }J1oreira 

Universidad de La Laguna 

Introducción 

Los materiales o medios impresos de enseñanza (libros de texto, enciclo­
pedias, cuadernos de lectura, fichas de actividades, cómics, diccionarios, cuen­
tos, ... ) son con mucho los recursos más usados en el sistema escolar. En 
muchos casos son medios exclusivos, en numerosas aulas son predominan­
tes y en otras son complementarios de medios audiovisuales y/ o informáti­
cos, pero en todas, de una forma u otra, están presentes. Se podría afirmar 
que los materiales impresos representan la tecnología dominante y hegemóni­
ca en gran parte de los procesos de enseñanza y aprendizaje que se producen 
en los centros educativos. Es tan estrecha la vinculación entre la tecnología 
impresa y la cultura escolar que incluso algunos autores llegan a afirmar que la 
historia de tos sistemas escolares como redes institucionalizadas de educación 
es paralela a la historia del material impreso de enseñanza (Westbury, 1991; 
McClintock, 1993; Gimeno, 1994). 
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En este capítulo pretendemos ofrecer un panorama general de los distin­
tos ámbitos problemáticos vinculados con los procesos de elaboración, análi­
sis y uso de estos materiales. Para ello ofreceremos algunas pistas y claves in­
terpretativas sobl'e la naturaleza y funciones de estos medios en el desarrollo 
del currículum de modo que inciten y ayuden al lecror a construir sus propias 
reflexiones en torno a este importante medio de enseñanza. 

1. Caracteriz.ación y tipos de materiales impresos para la enseñanza 

Los materiales impresos se caracterizan por codificar la información me­
diante la utilización del lenguaje textual (suele ser el sistema simbólico predo­
minante) combinado con representaciones icónicas. En su mayor parte son 
materiales que están producidos por algún cipo de mecanismo de impresión. 
En este sentido, Flanagan (1991:3806) caracteriza este tipo de medios del si­
guiente modo: 

Los materiales impresos se diferencian de otros tipos de medios 
por el hecho de estar compuestos de hojas o pliegos (hechos so­
bre todo de papel) sobre los que la información se presenta en 
hileras de caracteres o símbolos. A veces se intercala también 
material visual entre las líneas. En ocasiones, el material impreso 
no es más extenso que una sola hoja de papel; otras veces, con­
tiene una serie de páginas que pueden estar plegadas, cosidas, pe­
gadas, atadas, encuadernadas o grapadas por uno de los lados, 
formando una especie de paquete. 

En el mercado existen numerosos y variados tipos de mateáales impresos 
que pueden ser utilizados con una finalidad pedagógica. La identificación y 
clasificación de este tipo de materiales es evidentemente una tarea que depen­
de del criterio utilizado. A continuación, voy a presentar una clasificación de 
los principales materiales impresos que pueden ser empleados en el aula basán­
dome en una propuesta previa elaborada por el autor anees citado a la que he 
incorporado ciertas modificaciones. No pretende representar a la totalidad de 
materiales escricos que pueden utilizarse en el contexto escolar. Solamente se 
enumeran aquéllos que tienen una mayor presencia en nuestras aulas. El crite­
rio de clasificación hace referencia al tipo de naturaleza impresa del material. 
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TIPOS DE MATE­
RIALES IMPR E­
SOS EN EL AULA 

l. ibros 

2. Falleros 

Libros de tcxro 

.Libro de consulta 

uaderno de 
ejercicios y fichas 
de trabajo 

1 Libros de consulta 

3 Publicaciones periódicas 

4. Cómics 

Figura 1 

1 
enciclopedias, 
diccionarios , anuarios, 
libros de biografías, atlas, 

1 
manuales, índices 
bibliográficos 

libros de imágenes 
libros de uenros con 

!imágenes 

1 

Periódicos 
RevisLas 

.l . Los libros. Un libro es un trabajo escrito o impreso, producido y publi­
cado como una unidad independiente, que suele tener una longitud de más de 
cincuenta páginas. A veces está compuesto exdusivarnente de texto, y otras 
veces contiene una mezcla de elementos visuales y textuales .. . Son el cipo de 
material impreso más utilizado en los procesos educativos. Los tipos de libros 
que pueden ser usados pedagógicamente son: 

a) Los libros de texto son el material impreso más importanre y extendido 
en la enseñanza. Son .los libros más idiosincrásicos del mundo escolar y especí­
ficamente escritos con una fina lidad exclusivamente pedagógica. En pocas pa­
labras podemos afirmar que e caracterizan por presentar los principios o as­
pectos básicos de un tema, área o disciplina para los alumnos de un determinado 
n.ivel educativo. Se puede decir que es te tipo de libros es un plan completo 
para la enseñanza de un área y/o nivel educativo específico. Son libros muy es­
tructurados, en los que se presenta el con ten ido seleccionado y organizado en 
un nivel de elaboración pertinente a sus des tinatarios junto con las actividades 
y ejercicio adecuados para el logro de objecivos de aprendizaje. Más adelante, 
debido a la fu erte relevancia de este tipo de materiales en el desarrollo del cu­
rri culum nos detendremos en el análisis y uso de los mismos. 

b) Los libros de consulta . Este tipo de libro se elaboran no con la finalidad 
de ser leídos de principio a fin, sino como recursos o fuen tes de consulta de 
una información específica. Contien n una gran cantidad de datos e informa­
ciones organizadas de forma a.lfabécica, cronológica o por temas. Entre los 
mismos, podemos destacar la, enciclopedias, los diccionarios, lo atlas, los li­
bros de biografías, lo " manuales, los anuarios, los índices bibliográfico , etc. 
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Este tipo de libros son fundamentales en cualquier planteamiento metodológi­
co que propicie el descubrimiento del conocimiento por parte de los alumnos. 
Frente al libro de texto que se caracteriza por ofrecer de forma dosificada el 
conocimiento que un alumno debe adquirir aprendiéndolo por recepción, la 
utilización de los libros de consulta posibilita y permite el desarrollo de estra­
tegias más activas de aprendizaje ya que serán los alumnos quienes tengan que 
buscar, seleccionar, estructurar y secuenciar el contenido en materiales diversi­
ficados. 

En este contexto metodológico, el profesor debiera enseñar a utilizar de 
forma adecuada los libros de consulta (Ventura, 1984; Zurriaga y Hermoso, 
1991). Es decir, enseñar dónde buscar la información y cómo consultar estos 
materiales, establecer criterios para seleccionar el contenido buscado, compa­
rar fuentes informativas, analizar y contrastar datos obtenidos de diversos li­
bros y autores, anotarlos en cuadernos personales, citar las referencias bibliog­
ráficas, sintetizar los diversos datos obtenidos, elaborar un discurso personal 
del alumno en corno al tema o problema trabajado y extraer conclusiones. 

En definitiva, la utilización s istemática de este tipo de material impreso. 
junto con otros materiales, en el marco de estrategias metodológicas que favo­
rezcan el aprendizaje por descubrimiento permiten capacitar a los alumnos 
más como constructores del conocimiento que como receptores pasivos del 
mismo. 

e) Los cu,ademos de ejercicios y fich,is de trabajo. Normalmente son materia­
les que suelen ser complementarios de libros de texto, libros de consulta o de 
un paquete multimedia, aunque pueden ser utilizados independientemente de 
los mismos. Los cuadernos de ejercicios y las hojas o fichas de trabajo están 
diseñadas para ofrecer una serie de actividades con el fin de desan-ollar ciertas 
habilidades prácticas. Suelen estar muy estructurados pudiendo incluir una se­
rie de objetivos de aprendizaje, unas instrucciones para el usuario, la presenta­
ción de una serie de ejercicios y actividades, e incluso pruebas para la autoeva­
luación del alumno. 

d) Los libros ilustrados. Son un tipo especial de libros modernos en los 
cuales el material visual y el textual tienen una importancia similar. Existen bá­
sicamente dos grandes tipos: 

Los libros de imágenes que presentan ilustraciones en casi todas sus páginas 
siendo el texto un complemento de la misma. Entre ellos caben citar: libros 
para aprender a contar, para aprender el alfabeto, para adquirir los conceptos 
de forma y color, etc. 

Los libros de cuento con imágenes. En estos libros el texto, las ilustraciones 
conscicuyen una presentación unificada utilizándose para narrar una historia 
progresiva. Son libros para iniciar a los más jóvenes en la lectura y la literatura 
infantil . 

Tradicionalmente, los libros en imágenes estaban elaborados para un públi­
co infantil, pero en estos últimos años han evolucionado dirigiéndose también 
hacia un público juvenil y adulto. 
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e) Por libros diversos entendemos el conjunto de publicaciones en forma 
de libro que se pueden enconcrar en el mercado y que no han sido escritas con 
una finalidad educativa o de consulta. Nos referimos a los libros literarios, de 
divulgación científica, los tratados Lécnicos, los libros de viajes, los ensayos, 
!os libros documentales, etc. Este tipo de libros elaborados para ser consumi­
dos en contextos no escolares pueden ser utilizados para fines pedagógicos. 
Básicamente, su utilización didáctica puede responder a estos dos propósitos: 
para incitar, motivar y cultivar en !os alumnos la lectura sobre todo de carácter 
literario (novelas, obras de teatro, poesía) y para ser utilizados como comple­
mento o fu.entes para el estudio e investigación sobre problemas o temas ac­
tuales de modo sinúlar a lo que sugerimos para los libros de consulta (temáti­
cas relativas a la educación para la paz, medio-ambiental, de la salud, sexual, 
racismo, etc.). 

2. Los folletos. Se entiende por folletos todas aquellas publicaciones inde­
pendientes, generalmente sin encuadernar, que suelen tener menos de cin­
cuenta páginas. Estas publicaciones pueden ser individuales o en serie. Su for­
mato, tamaño, extensión y temática es enormemente diversificada. El origen y 
editores de los mismos también son variados: organismos oficiales, empresas 
privadas, organizaciones sociales, políticas, sincLcales, científicas, asociaciones 
de diverso tipo (culturales, deportivas, recreativas, profesionales), etc. Eviden­
temente, son publicaciones que, en principio, no tienen fines educativos, pero 
al igual que los libros diversos pueden convertirse en un material relevanre 
para el estudio de ciertos temas. 

La utilización de estos materiales, en un proceso metodológico que persiga 
la investigación y el descubrimiento del entorno por parte de los alumnos, su­
pondrá incorporar a1 aula recursos que permiten integrar curricularmente el 
contexto social y medioambiental que rodea a la escuela. 

Emre sus características se pueden destacar que son económicos, están 
muy actualizados y que tratan o presentan información sobre temas muy con­
cretas que difícilmente se puede encontrar en los libros. 

J. Las pttblicadones periódicas. Aunque las publicaciones periódicas impre­
sas, como son los periódicos y las revistas, no están elaboradas con propósitos 
específicamente instructivos ya que son medios de comunicación social al 
igual que 1a televisión o la radio, pueden y deben ser materiales habituales en la 
prácrica de la enseñanza. La prensa escrita presenta una serie de características 
que la convierte en un recurso muy útil en el aula ya que ofrece una gran canti­
dad de datos, noticias y llpiniones sobre temas y cuestiones de la re..1lidad con­
temporánea (Varios, 1987). Son además económicos, fáciles de conseguir, se 
pueden reproducir en copias múltiples y constantemente presentan informa­
ción actualizada. 
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La utilización de estos tipos de materiales, al igual que los restantes medios 
de comunicación de masas, puede integrarse curricularmente en dos direccio­
nes. 

En la primera, convirtiéndolos en un objeto de estudio (Bueno y López, 
1994) . Con ello se persigue formar a los alumnos en el conocimiento de los 
medios de comunicación de modo que se desarrollen en los mismos las habili­
dades y actitudes como consumidores críticos de medios de comunicación de 
masas (prensa, radio, televisión, cine, música). En este sentido, convertir a la 
prensa en un objeto de estudio' significará enseñar qué es una publicación pe­
riódica, qué funciones sociales cumple, los procesos de elaboración de la mis­
ma, los poderes e intereses ideológicos, políticos y económicos que subyacen 
a toda publicación, el análisis y contraste de las noticias, los elementos, panes, 
estructura y formatos propios de la prensa escrita, el concepto de libertad de 
expresión y su papel en las sociedades democráticas, ... En definitiva, esta 
orientación de estudio de las publicadones periódicas se entronca con el desa­
rrollo en la escuela de un área transversal que podríamos denominar como 
«educación en medios de comunicación» consolidada en sistemas educativos 
de otros países de nuestro entorno occidental (Bazalguette, 1991; Brown, 
1991; Ellis, 1992) , pero incipiente y con poca tradición en el nuestro. 

La otra perspectiva de uso de las publicaciones periódicas en el aula se r~­
fiere a su utilización como recursos complementarios para el estudio de las 
restantes áreas y asignaturas escolares.2 Por ejemplo, en Lengua y Literatura, 
los periódicos y revistas se pueden utilizar para motivar y favorecer actitudes 
positivas hacia la lectura, para el análisis del léxico específico de ciertos ámbitos 
sociales ( deportes, política internacional y nacional, espectáculos, cultura, ... ), para 
el desarrollo de habilidades de redacción de distinto tipo de géneros (noticias, 
opinión, ensayos, ... ), entre otros. En Ciencias Sociales, las informaciones, ar­
tículos e informes de la prensa escrita son recursos de consulta de primer or­
den. El estudio e investigación desde la escuela de la problemática del mundo 
contemporáneo (la carrera armamentista, los conflictos sociales, las relaciones 
internacionales, los derechos humanos, ... ) deben abordarse desde la lectura y 
análisis de las informaciones que se encuentran en las páginas de la prensa es­
crita. Para las Ciencias Naturales los periódicos ofrecen habitualmente noti­
cias e informes de los últunos hallazgos científicos (ingeniería genética, teorías 
del origen del universo, avances en la investigación médica, alteraciones climá­
ticas, etc.) al igual que existen en el mercado numerosas publicaciones de di­
vulgación científica que por su vocabulario y claridad expositiva permiten ac­
ceder fácilmente a los estudiantes a las teorías, avances y descubrimientos 
actuales de las distintas ciencias. 

En definitiva, la prensa escrita es un material impreso que encierra en sí 
numerosas potencialidades pedagógicas. Su incorporación como un recurso 
habitual en el aula, junto con los restantes medios de comunicación, debiera 
significar replantear en un sentido innovador muchas de las metas, contenidos 
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y actividades de la enseñanza aproximándola a la realidad actual en la que viven 
los alumnos (Véase Ballesta, 1992). 

4. Los cómics. El cómic o tebeo es una historia en imágenes secuenciales li­
gadas o andadas por un texto (en forma de diálogos, de onomatopeyas, de co­
mentarios, de ruidos, ... ) publicadas en ep isodios o bien como una histeria 
completa (Martín, 1987, p. 125). 

Se caracteriza, como acabamos de indicar, por ser un material impreso en el 
que se cuenta una historia mediante la combinación de códigos 1cónicos con 
textuales, siendo la imagen secuenciada el elemento simbólico predominante. 

Este medio es altamente atractivo y motivante para los alumnos ya que sus 
colores, formas, adornos, composición icónica atraen globalmente al ojo. Su 
secuencia de «lectura» es similar a la de los textos en cuanto a la horizontali­
dad del desarrollo del m ismo (de derecha a izquierda, y de arriba a abajo). 

El interés pedagógico por los mismos se ha visto incrementado en estos úl­
t imos años (Fernández Paz, 1981; Rodríguez Diéguez, 1988; Bardavio y Bar­
davio, 1989; Luri y Segales, 1992), aunque h:1sta hace poco tiempo se les des­
consideraba desde un punto de visea educacivo, siendo, incluso, percibidos 
como recursos perniciosos y distractores de las tareas escolares (Remesar, 
1988). 

Martín (1987) afirma que el cómic puede ser un excelente medio de inicia­
ción para la lectura crítica de la imagen, para su análisis y para 1a creación artís­
tica y literaria. Aun no siendo el único medio de iniciación de los alumnos al 
lenguaje audiovisual, considera que en la escuela, el cómic presenta numerosas 
ventajas ya qu e es fácilmente manipulable, es poco costoso, motiva y atrae la 
atención e interés de los alumnos, y al combinar texto con imagen ayuda a los 
alumnos a desarrollar tanto los hábitos de lectura como la capacidad de expre­
s ión en códigos icónicos. 

2. La elaboración de materiales impresos de enseñanza 

A continuación, vamos a ofrecer una panorámica general de los modos de 
elaboración de materiales impresos de enseñanza. El conjunto de propuestas 
teóricas y prácticas de diseño de este tipo de medios se podrían clasificar en 
tres grandes orientaciones o parámetros: Una orientación de corte tecnológico, 
una de tipo industrial o empresarial, y una experienci.al n práctica. Cada una de 
las mismas se diferencia por quiénes son los sujetos o agentes responsables 
de la elaboración del material, por el conocimiento pedagógico y técnico 
utilizado a la hora de tomar decisiones de diseño, por las razones, intereses 
y propósiros de su elaboración, por los modos de producción y dií usión de 
los produ ctos obtenidos, por la lógica seguida en el proceso de elabora­
ción , y por la naturaleza del cipo de material generado. 
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2. l. La elaboración de material impreso desde una racionalidad 
tecnológica 

Esta perspectiva de la elaboración de material impreso persigue diseñar es­
tos medios aplicando el conocimiento disponible sobre el aprendizaje con tex­
tos para producir materiales que comuniquen con eficacia mensajes instructi­
vos. 

A partir del conocimiento y evidencias de la investigación empírica sobre 
el aprendizaje con material textual, distintos autores han intentado derivar un 
conjunto de prescripciones que permitiesen diseñar y manipular las distintas 
variables del discurso escrito en los materiales impresos. En este sentido, se 
propuso que podría existir un conocimi_emo aplicado para la elaboración de 
estos medios instructivos denominado ,,Tecnología del Texto~. Dicha tecnolo­
gía persigue ofrecer prescripciones para la secuenciación, estructuración, dise­
ño y composición de la p:ígina impresa de modo que se presente lo más efi­
cientemente posible el discurso escrito. Es decir, la Tecnología del Texto 
consiste en «la aplicación de un enfoque ciemífico para el diseño del texto,. 
Qonassen, 1982: X). 

Esta perspectiva tiene como marcos de referencia o de apoyo para la cons­
trncción de su discurso teórico dos ámbitos o disciplinas: 

a) La representada por el conjunto de estudios e mvesrigaciones desarrolla­
das desde la psicología cognitiva en torno a los estilos y procesos de cognición 
implicados en el procesamiento de mformación en la lectura de material tex­
tual. Este ámbito de investigación se ha desanollado en dos direcciones o lí­
neas de trabajo (Pace, 1982). 

La primera se interesa por el papel del conocimiento previo que posee el 
lector y cómo éste in.fluye en la decodificación, comprensión, almacenamiento 
y recuperación de la información durante el proceso de la lectura. Esta línea de 
investigación está focalizada en torno a la denominada Teoría de esquemas. O 
dicho de otro modo, el interés investigador se ha situado más en el sujeto lec­
tor que en el propio texto. 

La segunda se centra en el análisis y descripción de la naturaleza del discur­
so escrito, es decir, sobre el propio texto (entendido como una unidad cohe­
rente de prosa superior a una oración individual). El obíetivo de esta línea de 
mvestigación es hacer explícitos los rasgos o variables textuales que afectan a 
la lectura de distintos tipos de texto. O en otras palabras, esta tradición inves­
t igadora simultanea el estudio de las variables, componentes, atributos propios 
del texto con el análisis del procesamiento, comprensión, retención y recupe­
ración de la información textual por el lector después de operar con el texto. 

b) El orro marco de referencia para la construcción de una «Tecnología del 
Texto» se apoya en las aportaciones de la Tecnología. Educati·va y más específi­
cameme en los modelos técnico:, de producción de medios instructivos. Tradi-
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ción representada, encre otros, por los t rabajos de Briggs (1 973), Heinich, 
Molenda y Russcll ( 1982) r Chadw-ich ( 1987). 

Sin entrar en la pertinencia o no de este determinado enfoque de concep­
tualización y diseño de la enseñanza en general y más especificameme de los 
medios y materiales, lo que sí resulta necesario, es reconocer que se han dado 
pasos importantes a Ja hora de sugerir cómo abordar la tarea de elaboración de 
iextos de naturaleza narrativa y expositiva, los materiales de autoaprendizaje, y 
orientaciones para el diseño de alguna de las variables textuales: secuencia, 
preguntas, ilu-,traciones, organizadores, resúmenes, etc. (véase al respecro Es­
cudero, 1979; Melton, 1980; I fartlcy, 1978; 1980; Jonassen, 1982; Arca, 1984; 
Duffy y Waller, 1985; Sarramo na; 1993). 

Sin embargo, se sigue reconociendo que la mvesrigación no ha respondido 
a la mayoría de los interrogantes planteados y que no existen prescripciones 
definitivas sobre cómo diseñar de forma eficiente textos educativos. Quizás, 
una de las propuestas técnicas más coherentes y completas sobre el diseño de 
este tipo de materiales ha sido formulada desde la denominada «Teoría de la 
Elaboración» (Reige!urh y o eros. 1980; Re1geluth, 1983, Guarro, 1985). En 
este sentido, es muy clanficador el modelo propuesto por Fulya y Reigeluth 
( 1982) para la elaboración de material textual escolar y al mismo remito al lec­
t0r para una mayor profundización. 

2.2 La elaboración de material impreso como un producto de consumo 
del mercado cu]rural 

Es bien conocido por todos los agentes educativos que la mayor parte de 
los materiales impresos que \C utilizan en el sistema escolar son de o rigen co­
mercial. Es decir, están elaborados por empresas privadas. En torno a los ma­
teriales impresos (especialmente alrededor de los libros de texto) existe un 
mercado de materialc~ pedagógicos que posee sus propias reglas y mecanis­
mos de producción. 

Los trabajos de Apple (1984; 1989); Apple y Chrístian-Smith, (1991) para 
e! contex to norteamc1;cano y los de Gimeno (1 988; 1991; 1994) y Torre.s 
( 1989) para nuestro país son análisis altamente reveladores de las característi­
cas de este tipo de mercado, de las influencias del mismo en las práctica~ <le 
desarrollo curricular y del control que ejercen sobre la culrnra escolar. 

Este mercado específicamente escolar tiene cada vez más peso en el merca­
do cultura l global. Wase al respecto el trabajo de Gimeno ( t 994) donde reaLl­
za un estudio evolutivo sobre el nú mero de publicaciones escolares y el valor 
productivo de este mercado en nuestro paí . .,, 

Consiguientemenre, de,dt: esta pcrspecuva in<lustrializad.1, la elaboración 
de material impreso de cmefl.mz.a no ,ólo responde a fin es o intereses exclus i­
vamente pedagógicos, , ino 1.1mbién, y de unJ forma legítima en una sociedad 



de mercado, a intereses de beneficio y rentabilidad económica de la empresa 
que los produce. 

No quisiera detenerme en los efectas de esta industria en la configuración, 
influencia y control de la misma sobre la cultura transmitida en el sistema es­
colar. Para ello puede consultarse las anteriores referencias bibliográficas. Por 
el contrario, quisiera destacar dos características relevantes respecto a la lógica 
de elaboración del material impreso como producto de consumo cultural apo­
yándome en las reflexiones del último trabajo citado de Girneno (1994). 

El primer rasgo que quisiera resaltar es que estos materiales, en la mayoría 
de los casos, son realizados por encargo a autares concretas. Esta supone que 
«la maquinaria de producción busca al autor, hace al autar, absorbe su particu­
laridad, le impone modificaciones importantes a su potencial originalidad, 
convirtiendo la obra final en un producto bastante impersonal» (Venezk.i, cita­
do por Gimeno, 1994: 18). Estamos pues, ante una situación de someti­
miento de creación de la obra cultural, en nuestro caso pedagógica, a las 
necesidades de la industria y del mercado. 

La segunda consideración es que la producción de estos materiales textuales 
no cambia o se innova en función de las exigencias culturales de una sociedad en 
cambio, o porque se vayan incorporando al conocimiento y teoría curricular nue­
vas aportaciones. Cambian porque así lo demanda la Administración educativa 
que es quien los supervisa y aprueba. Gimeno ( 1994) evidencia cómo en la úl­
tima década existe una clara relación emre el número de libros publicados so­
bre enseñanza y educación y los períodos de cambio curricular propiciado por 
la administración. La evolución del crecimiento de publicaciones escolares es 
sostenida excepta en dos años concretos en los que se produce un descenso de 
la producción de los mismos: el curso 1982-83 con la implantación de los 
«Programas Renovados», y en el curso 1987-88 en el que se hace público el 
Proyecto para la Reforma de la Enseñanza. Esce autor, ante tales datos, conclu­
ye lo siguiente: 

Se pone así de manifiesto la sensibilidad de la producción y del 
mercado de materiales a los cambios curriculares propiciados 
por la Administración, seguramente mucho más de lo que lo son 
a la evolución y cultura y a los cambios en las concepciones pe­
dagógicas que no vayan ligados a los ritos cíclicos de propuestas 
de «currículum oficia\,._ Los materiales sufren cambios -qué 
tipo de cambios es otro problema- corno consecuencia de las 
innovaciones decididas desde la Administración, no como con­
secuencia de la dinámica cultural y pedagógica (Gimen o, 1994: 7). 
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2.3 La eláboración de materiales impresos desde la experiencia o práctica 
del desarrollo curricular 

Desde esta perspectiva, la elaboración de material impreso se entiende 
como un producto desarrollado principalmente por el profesorado en el mar­
co de su experiencia profesional en la puesta en práctica del currículum. Son 
materiales que no suelen responder ni a criterios lógico-técnicos ni a deman­
das administrativas ni mucho menos a intereses del mercado editorial. 

Muchos de estos materiales poseen característ.icas muy artesanales y no 
siempre presentan la calidad tanto técnica como pedagógica deseable. Pero son 
fruto de la práctica, de la reflexión y actividad de colectivos docentes (y en al­
gunos casos, de individuos). La ventaja de estos materiales es que son elabora­
dos con el criterio de ser útiles y aJecuados a las características del contexto 
de enseñanza desde donde son generados, así como por estar adaptados al 
alumnado con unas características específicas. 

La producción de materiales por parte del profesorado es una actividad 
muy costosa en tiempo y esfuerzo. En este sentido, quienes han participado 
en estas tareas es bien porque necesitaban para su contexto de aula un tipo de 
material que no existía en el mercado, bien porque estaban muy motivados e 
interesados en producir materiales alternativos. Por ello, gran parte de la ela­
boración de materiales impresos, desde esta óptica, han sido producidos por 
movimientos o colectivos de profesores progresistas y sensibilizados con la 
renovación pedagógica. (Al respecto puede verse Martínez Bonafé, 1991; Va­
rios, 1991 ; Colectivo Harimaguada, 1991). 

La elaboración de materiales desde la práctica, no en todos los casos pero sí 
como la defendemos en este trabajo, va vinculada inevitablemente con una de­
terminada concepción del desarrollo de la profesionalidad docente (Montero y 
Vez, 1992) y con un modo de entender la práctica curricular que apuesta por la 
renovación pedagógica y por la emancipación y autonomía docente. (Sobre el 
particular puede consultarse el trabajo de Martínez Bonafé, 1991; Cebrián, 
1993.) 

Ciertamente, sería un planteamiento idealista y quimérico que la produc­
ción de materiales por el profesorado pudiera generalizarse de tal modo que se 
convirtiera en una alternativa sólida y global -al mercado industrial. Ni el pro­
fesorado dispone de unas condiciones de trabajo que le permiten simultanear 
esta tarea con otras específicas de su profes ión, ni es posible ni pertinente re­
nunciar a los productos comerciales. Ahora bien, esta tarea es factible y desea­
ble bajo ciertos parámetros e infraestructura como pueden ser las actividades 
de formación del profesorado, los proyectos de investigación, el desarrollo de 
ciertas unidades didácticas planteadas como una estrategia para experimentar 
innovaciones curriculares, etc. En este contexto, la Administración tendría 
gue facilitar tanto los recursos económicos, laborale~ y humanos que permitan 
abordar adecuada111ente esta tarea así como en la difusión de los materiales ela­
borados por los colectivos de profesores. 
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3. El análisis de material curricular impreso 

El análisis de materiales impresos es un área a la que se le ha prestado una 
atención especial desde la teoría e investigación curricular. Existe abundante 
bibliografía que ha abordado la evaluación de este tipo de medios con diferen­
tes fines proponiendo distintos instrumentos y procedimientos de análisis. 

Con la intención de ofrecer una breve panorámica de la distintas perspecti­
vas de análisis de los materiales textuales pedagógicos me he permitido clasifi­
carlos del siguiente modo: 

a) Escalas y procedimientos de consideración objetiva (Rodríguez Diéguez, 
Escudero, Bolívar, 1978). El propósito básico de estas escalas es facilitar la se­
lección de un tipo u otro de material textual entre un conjunto de los mismos. 
Tiene una finalidad eminentemente práctica. Este tipo de instrumentos se ca­
racterizan por presentar un conjunto de ítems o indicadores concretos que de­
ben ser puntuados según el grado en que cada uno de los mismos se refleja en 
el material textual analizado. En algunas de estas escalas los ítems reciben una 
puntuación ponderada en función de la relevancia didáctica del indicador. Pos­
teriormente, se suman las puntuaciones de cada ítem y será considerado como 
«mejor>) texto aquel que haya recibido la puntuación global más alta. Como 
ejemplos de este tipo de instrumentos podemos citar Unesco (1950), Bernar 
(1979), Rosales (1983). 

Tienen el inconveniente de que la subjetividad del evaluador, que supuesta­
mente quieren obviar mediante la cuantificación del análisis, sigue existiendo 
ya que la puntuación dada a cada indicador dependerá de la apreciación perso­
nal de quien aplique el instrumento. 

b) Análisis de los contenidos ideológicos del material. Este tipo de análisis 
cuenta con una importante tradición en nuestro país. La finalidad del mismo 
es detectar y hacer explícitos los valores, imágenes, ideas que en torno a cier­
tos temas o problemas sociales subyacen en las páginas de un material textual 
( como pueden ser los roles masculino y femenino, los colectivos sociales y 
profesionales, el racismo, los derechos humanos, ideologías y concepciones 
culturales y políticas, etc.). Dentro de este enfoque son representativos los 
trabajos de Anadón y otros (1 975) ; Mollo (1975); Garreta y Careaga (1987); 
Calvo (1989). 

c) Análisis de la lecturabilidad de textos. Este tipo de análisis procedente del 
campo de la lingüís tica persigue conocer el grado de facilidad/dificultad lecto­
ra del material textual en relación a las características de ciertos destinatarios. 
Es un tipo de análisis basado en la cuantificación de una serie de elementos de 
expresión y redacción lingüística: número de pronombres personales, número 
de oraciones simples y complejas, número de palabras, ... , que en función de 
una compleja fórmula y después del tratamiento informatizado adecuado nos 
ofrece el grado de lecturabilidad de dicho texco. Este tipo de análisis responde 
más a intereses investigadores y de expertos que a las necesidades y posibilida-
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des de aplicación por parte del profesorado. En nuestro pais, son destacables 
los trabajos de López Rodríguez (1982); Rodríguez Diéguez (1983); Rodrí­
guezDiéguez y otros (1984). 

d) Análisis de los procesos psicológicos impltcados en el aprendizaje con mate­
ri.ales textuales . .En un a panado anterior ya nos referimos a esta línea de estu­
dio e investigación sobre medios impresos y a ella remitimos. Es un tipo de 
análisis generado desde la psicología cognitiva que intenta averiguar cuáles son 
las estrategias y procesos implicados en la lectura, así cómo el efecto que tie­
nen determinados componentes o variables del texto sobre el modo de proce­
sar la información textual por parte del lector. Es un tipo de investigación de 
carácter básico cuyos resultados son úLiles para consideraciones relativas a1 di­
seño de ciertos componentes estructurales del texto. 

e) Análisis de áertas variables o componentes específicos del texto. Existe otra 
perspectiva de investigación y estudio del material textual que ha abordado no 
tanto la evaluación global del material, como componentes particulares del 
mismo: las ilustraciones y las preguntas (Roda, 1983), la secuencia (Escudero, 
1979), la organización del contenido (Guarro, 1985), el formato ele estructura­
ción de la información en el texto (Correa, 1984). Evidentemente son análisis 
parciales de los cuales difícilmente podemos extraer consideraciones prácticas 
para la selección y/o utilización de textos en el aula. 

f) Análisis integradores del material impreso corno recurso de mediación cu,­
rricular. Las Üneas y enfoques de análisis del material impreso anteriormente 
identificadas, a pesar de su validez y utilidad para ciertas finalidades, presentan 
ciertos inconvenientes y limitaciones cuando lo que se desea es seleccionar o 
identificar la pertinencia o adecuación de cierto medio impreso a un determi­
nado proyecto o plan curricular y de enseñanza. 

Esto se debe a que muchos de estos enfoques de análisis desconsideran la 
funcionalidad curricular del medio. El análisis suele reducirse a dimensiones 
técnico-estructurales del material, aspectos comerciales del mismo, a los obje­
tivos y/o contenidos incluidos, ilustraciones, ... , a consideraciones relativas a 
los mensajes o valores transmitidos, a la facilidad y accesibilidad a su lectura, 
pero los análisis no incluyen qué modelos de enseñanza y aprendizaje veh1cula 
el medio, los roles prefigurados que se supone tendrán que desarrollar el pro­
fesorado y el alumnado en el uso de ese material, la concepción científico-di­
dáctica del área o materia, la coherencia del material con las características curri­
culares de la etapa o ciclo educativo, etc. Es decir, son aná.Lsis que no posibilitan 
evaluar en qué medida y cómo un determinado medio integra los restantes 
componentes curriculares ( objetivos, contenidos, estrategias metodológi­
cas, ... ), así como no permiten identificar qué modelo de cultura, curriculum, 
aprendizaje y profesionalidad docente subyace en el mismo. 

C on el propósito de ir superando las limitaciones de estos modelos de aná­
lisis (parciales y propuestos, muchas veces, al margen de la realidad curricular) 
se han elaborado algunas propuestas de análisis de medios, que s in ser definiti-
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vos, sí representan un enfoque evaluatiYo de los materiales curriculares carac­
terizados por una mayor potencialidad integradora y comprensiva de todas las 
dimensiones constitutivas del material impreso de enseñanza. 

La primera propuesta a la que quiero referirme es la ofrecida por Eraut, 
Goad y Smith (1975) en la Universidad de Sussex. A pesar de tener casi dos 
décadas, considero que la vitalidad y comprensibilidad del instrumento exige 
que la misma sea citada. 

La otra propuesta, sobre la que me detendré, es la realizada en nuestro país 
por Martínez Bonafé (1992; 1994). Este autor sugiere el siguiente guión para 
el análisis de materiales curriculares3 y, entre ellos, el material impreso. A con­
tinuación, únicamente citaré las grandes dimensiones de análisis de dicho 
guión, sin incluir los indicadores de los mismos. Estas dimensiones son las si­
guientes: 

l. Qué modelo pedagógico sugiere el material. Finalidades edu­
cativas y principios curriculares. 

2. Qué contenidos culturales se seleccionan y cómo se presentan. 
Código de selección y lógica de secuenciación y estrucn:ra­
ción. Política de inclusiones y exclusiones de contenido. Cul­
tura y valores. 

3. Qué estrategias didácticas modela. Cuál es la instrumentación 
metodológica en la transmisión cultural. 

4. Cuál es e1 modelo de profesionalidad implícito en el material. 
S. Cuál es el modelo de aprendizaje del estudiante. 
6. Tareas organizativas que implica al cenero. 
7. Evaluación del material y su vinculación con programas de for­

mación del profesorado. 

En definitiva este tipo de análisis del material curricular impreso intenta 
superar los modelos que pudiéramos calificar como micro-analfticos ya que 
suponen la desmembración y segmentación de los distintos componentes y 
dimensiones del medio de modo tal que su valoración lleva consigo la pérdida 
de una perspectiva global de la potencialidad pedagógica del medio (Escudero, 
1983). 

Por el contrario, los modelos de análisis que acabamos de citar suponen un 
avance en la elaboración de inscrnmentos más comprensivos e integradores de 
las dimensiones textuales, curriculares y culturales del material. 

En cierta medida se ha logrado evaluar al medio como un componente 
cuya funcionalidad es articular y posibilitar la organización de contextos y si­
tuaciones instructivas para el aprendizaje. De este modo, el medio aparece 
como un recurso que «media» por una parte entre los proyecros curriculares y 
sus desarrollos específicos en las aulas y, por otra, entre el conocimiento y sus 
destinatarios. Se ha logrado explicitar, cómo los medios -en función de su di­
seño- pueden condicionar el modelo de desarrollo curricular bien por los re­
mas seleccionados, bien por la concepción de aprendizaje que sugiere para la 
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materia o el ciclo, bien por los tipos de roles que se prefiguran de profesor y 
alumnos, bien por las estructuras y tipos de actividades propuestas . 

Sin embargo, también es cierto que, dicho, modelos no han sido capaces de 
aglutinar en torno suyo dimensiones tan relevantes como son las modalidades de 
simbolización del.os mensajes, o la que pudiera ser la mayor limitación de los 
trabajos reseñados: no disponen de un modelo explicativo y con potencial 
normativo para el diseño, evaluación y uso de ma1eriales de enseñanza. 

4. E1 uso de materiales tu-tu.a.les y el desarrollo del cuni_culum en 
la práctica 

4.1 La dependencia profesional del profesorado de los materiales 
textuales 

Si repasamos las distintas corrientes del pensamiento didáctico o curricu­
lar, podremos observar que el uso del libro de texto como instrumento de en­
señanza siempre ha sido cuestionado. Tamo la Escuela Nueva, como la peda­
gogía Freinet, las propuestas alternativas radicales a la escuela como las de 
Illich o Neill, la pedagogía constructivista, la enseñanza programada, así como 
toda la tradición representada por la Tecnología Educaiiva, corrientes p edagó­
gicas que a veces poco tienen que ver entre sí, han coincidido en criticar eJ uso 
masivo de este medio de ensefíanza en las escuelas. 

Esca crítica a los textos escolares no sólo se ha planteado desde la teoría, 
sino que muchos colectivos progresÍ:,tas de proiesores han cuestionado públi­
camente la función y utilidad de este material escolar acusándolo, entre otras 
cosas, de favorecer un proceso de aprendizaje receptivo y pasivo en el alumna­
do, de mantener el 'status quo' de una metodología tradicional de enseñanza, 
y de ser un vehículo para la inculcación ideológica de la cultura dominante.' 

Sin embargo, la práctica, la realidad escolar de las aulas sigue haciendo caso 
omiso a las recomendaciones de la teoría psicopedagógica por lo menos en lo 
relacionado con la utilización de los textos escolares. 

Stodolsk.i (1989); Newton (1991); Westbury (1991); Zahorik ( l991); Gi­
meno (1994), entre otros muchos, han puesto de manifiesto que la mayor par­
te del tiempo, y de los eventos y careas de la clase se desarrollan con la utiliza­
ción de los materiales textuales. Estos siguen siendo usados masivamente y las 
práctica~ de muchos docentes se caracterizan por la dependencia profesional 
de este tipo de materiales. 

¿Por qué se sigue manternendo este fenómeno, cuando, desde la teoría pe­
dagógica, desde hace mucho tiempo, se vienen defendi~ndo propuest::is alter­
nativas a la utilización de los textos e5colares? Las causas evidememenre tie­
nen que ser mucha~ y complejas. En estos últimos a11os, se ha realizado un 
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esfuerzo explicativo de los motivos o factores que inducen a los docentes a re­
currir y depender profesionalmente de los textos escolares. Este análisis, en 
nuestro país, ha sido elaborado por Gímeno (1989; 1991; 1994) apoyándose 
en las aponaciones de otros pensadores de la sociología crítica del curriculum, 
en especial los trabajos de Apple ya citados anteriormente. A estos trabajos 
remito al lector. 

Una síntesis apretada de los argumentos de estos autores podría ser la si­
guiente: 

a) El profesorado por su formación, por sus condiciones de trabajo y 
por la estructura y racionalidad del sistema curricular vigente, ma­
nifiesta evidencias claras de desprofesionalización, encendida ésta 
como la pérdida de la capacidad de decisión y control sobre las tareas 
propias de su profesión: plani.ficación, desarrollo y evaluación de los 
procesos de enseñanza. 

b) Debido a lo anterior, el profesorado se encuentra indefenso para hacer 
frente a la multitud de tareas derivadas del ejercicio de su profesión: se­
leccionar y organizar los contenidos, planificar cursos de acción instruc­
tiva, realizar seguimientos individualizados del aprendizaje, colaborar 
con otros compañeros en tareas de planificación del centro, seleccionar y 
preparar materiales, desarrollar procesos de evaluación formativa, etc. 

c) Ante esta situación el profesorado tiene que recurrir a algún material 
que le resuelva una parte importante de estas tareas, que presente 
operativamente las decis iones curriculares que supuestamente él debe 
realizar para su atila: cLcho material son los libros de texto. Como 
afirma Gimeno (1988) los materiales textuales escolares son recursos 
traductores de un programa oficial que median entre el currículum 
prescrito y el currículum práctico. 

El libro de texto, por consiguiente, aparece ante el profesorado como el 
único material donde se operativizan en un nivel práctico las prescripciones de 
un programa curricular específico (por ejemplo, los Diseños Curriculares de la 
Reforma Educativa) . En el texto se encuentra la metodología que posibilita el 
desarrollo de los objetivos, se presentan ya seleccionados y secuenciados los 
contenidos ( con sus definiciones, ejemplos, interrelaciones, etc.), se proponen 
las actividades que deben cumplimentar los alwnnos, se encuentra implícita la 
estrategia de enseñanza que ha de seguir el profesor en la presentación de la 
información, e incluso (a través de la guía didáctica o del profesor) se ofrecen 
algunas pruebas de evaluación del aprendizaje (Zabalza, 1985; Area, 1985; 
1991). 

Esta perspectiva interpretativa de las causas de la sobredeterminación e in­
fluencia del material cunicular cextual en el desarrollo del curriculum práctico 
ha arrojado mucha luz sobre los fenómenos ocultos y mecanismos de control 
externo sobre la profesionalidad docente. Sin embargo. es necesario recono-
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cer, que la construcción de una teoría explicativa de la dependencia de los pro­
fesores de los materiales textuales, y lo que es más importante, la propuesta de 
estrategias para el cambio e innovación de las prácticas docentes con materia­
les requiere de otros puntos de apoyo además de los citados. 

4.2. Las formas de uso de los materiales textuales en el aula 

Lo dicho hasta ahora han sido consideraciones globales sobre los efectos 
de la influencia de los textos escolares sobre la profesionalidad y práctica cu­
rricular de los docentes. Sin embargo, es necesario resaltar, que dichos efectos 
no son determinantes o iguales en todo el profesorado. 

Existen multitud de trabajos (Freeman et al., 1983; Alverman, 1989; Flana­
gan, 1991; Zahorik, 1991) que han evidenciado que no existe un patrón estan­
darizado u homogéneo de uso de este tipo de materiale.s, sino que en el aula se 
da una alta variabilidad en las formas de utilización del texto, de su papel en el 
desarrollo de la enseñanza, del tipo de actividades que en torno al mismo reali­
zan los alumnos, del seguimiento y aplicación mecánica de las lecciones inclui­
das en el material, ... 

Esto se explica, entre otros factares, porque existe un margen de autono­
mía del docente para tomar decisiones sobre qué hacer con el material en el 
aula. En otros trabajos (Area, 1986; 1988; 1991) se ha puesto de manifiesto 
que tanto las creencias y concepciones pedagógicas que posee el profesorado 
como el tipo de estrategia metodológica desarrollada en el aula condicionan 
las decisiones docentes en torno a la utilización del material textual. 

A modo de ejemplificación de esta diversidad de prácticas de utilización de 
libros de texto presento las que Henson (1981) ha identificado y que pueden 
ser, en mayor o menor grado, representativas de la multitud de situaciones que 
podemos encontrar en nuestras aulas: 

La utilización del libro de texto como currículum . Este tipo de uso significa 
prescindir de las prescripciones y recomendaetones del currículum oficial y 
considerar como «enseñable» lo impreso en el texto. De este modo, el texto se 
conviene en la autoridad curricular dependiendo de él todos los demás com­
ponentes de enseñanza. Estaríamos pues, ante un ejemplo claro de utilización 
y supeditación a los «materiales a prueba de profesores» (Allright, 1981 ; Mar­
tínez Bonafé, 1991). Bás icamente es el modelo de uso del material textual que 
hemos descrito en el apartado anterior. 

La combinación del libro de texto con otros materiales. En este caso, el texto 
es un referente auxiliar que puede guiar al profesorado en la selección de los 
contenidos y tareas, pero la planificación y desarrollo de lm mismos vendrán 
dictaminados por las decisiones curriculares del docente que regula los tiem­
pos y funciones de uso del texto, bien sea empleado como único instrumento 
en situaciones dadas, bien sea combinado con otros recursm para otro tipo de 
actividades. 
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La sustitución del texto por otros materiales. En este modelo se tiende a evi­
tar el uso del texto elaborando y desarrollando el profesor sus propias planifi­
caciones de enseñanza. Los medios empleados o bien son de elaboración pro­
pia (fotocopias, informes, bibliotecas de aula) o bien se utilizan distintos 
materiales del mercado (revistas, prensa, enciclopedias, libros diversos, ... ). 

Estos dos últimos modelos de uso de los textos, en muchos casos, supo­
nen otra concepción de la profesionalidad docente, de la enseñanza, y del 
aprendizaje que persiguen desarrollar un proceso instructivo basado en la 
construcción del conocimiento por el alumno mediante la utilización de una 
variada gama de recursos. 

En este sentido, existen ya prácticas consolidadas por muchos movimien­
tos y colectivos de profesores que han ofrecido respuestas alternativas de uso 
de los materiales textuales que intentan superar la dependencia docente del 
texto escolar. Entre las mismas podríamos citar las siguientes: 

Uso variado de materiales textuales como recursos de apoyo para la 
planificación docente. 
Decidir la utilización del material textual en el aula en función del 
tipo de contenido, de las actividades que se realizarán y de los apren­
dizajes que se quieran desarrollar. 
Combinar los materiales textuales con otro tipo de medios (audiovi­
suales, manipulativos, informáticos) de modo que se cultiven en los 
alumnos diferentes formas de representar simbólicamente el conoci­
miento. 
Incorporar materiales y recursos del entorno próximo de los alum-
nos. 
Utilizar e integrar en los procesos de enseñanza de la clase los medios 
de comunicación de masas (televisión, prensa, radio). 
Crear en las aulas bibliotecas específicas de consulta de diverso mate­
rial textual. 
Elaborar materiales propios para el trabajo de los alumnos. 
Compartir entre el profesorado experiencias y materiales, etc. 

Llevar a la práctica de un modo generalizado muchas de las acciones ante­
riores nos pone ante el problema de cómo propiciar la innovación pedagógica 
en el seno de nuestro sistema escolar y específicamente sobre la renovación en 
las formas y tipos de utilización de materiales curriculares. Es indudable que 
una transformación y mejora de 1as prácticas profesionales de los docentes re­
quiere cambios importantes en las condiciones de trabajo de los mismos, en 
los sistemas de apoyo externo, en los incentivos desde la Administración, en la 
formación y perfeccionamiento de los docentes, pero también, un cambio en 
la cultura, actitude.s y conocimientos de una proporción importante del profe­
sorado. En es te sentido, son clarificadoras las reflexiones que Escudero (1992) 
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sugiere en relación al uso de las nuevas tecnologías, pero que rnn perfecca­
mente aplicables a la utilización innovadora de los materiales ccxrual.es. 

5. El material impreso dirigido al profesorado 

Hasta ahora el material impreso del que hemos estado hablando se ha ca­
racterizado porgue eJ rnismo se elabora y utiliza con la final idad de propiciar 
experiencias de aprendizaje en los alumnos. Sin embargo, en la realidad curri­
cular, existen ocros materiales impresos específicamente d irigidos a los profe­
sores que persiguen orientar sus prácticas profesionales. 

Este conjunco de materiales no siempre han recibido la suficiente atención 
desde la teoría y práctica curricular en general, y menos todavía desde la tec­
nología educariva. Últimamente, existe una creciente preocupación en torno a 
los mismos generada más desde disciplinas curriculares como la innovación 
educativa y la formación del profesorado que desde plataformas teóricas de es­
tudio y análisis de los medio en el curriculum. 

La importancia de este tipo de materiales orientados específicamente a los 
profesores es de primer orden. Al igual que sucede con los medios dirigidos a 
los alumnos que presentan una codificación de la culrnra y conocimiento que 
tienen que adquirir, el material de apoyo a profesores ofrece una codificación 
simbólica del curriculum y de la enseiianza que tienen que desarrollar. El con­
junto de materiales impresos destinados a profesores es muy variado. A conti­
nuación, voy a intentar caracterizar y clasificar someramente algunos de los 
más representativos. 

5.1. El material de apoyo al profesorado como recurso mediador entre un 
proyecto curricular y el profesorado 

El primer tipo de material de apoyo que queremos describir es aquel cuya 
función básica consiste en comunicar al profesorado las caracterís ticas de un 
programa o proyecto curricular de cambio. 

En nuestro país, el formato habitual que ha adoptado este tipo de material 
es un documento que comunica el diseño oficial del curriculurn (p.e. las 
Orientaciones Pedagógicas de la EGB; los Programas Renovados del Ciclo 
Inicial y Medio; o los actuales Diseños Curriculares de la Reforma Educativa). 

Este tipo de documentos, al ser un producto del diseño oficial. suele pre­
sentar tres rasgos que los limitan como recursos que guíen y orienten de un 
modo útil la práctica docente: 

Suelen adoptar una estrucrura analítica y racionalista del currículum y 
consiguientemente están n::dactados en un lenguaje técn ico difícil­
mente comprensible para gr.m parte del profesorado. 

103 



Al responder a las exigencias de ser un curriculu¡n para todo un esta­
do o comunidad autónoma este ámbiro del diseño del cuniculum no 
posibilita sugerir estrategías de operativización y puesta en práctica de 
dicho diseño. Esta rarea queda en manos del profesorado y como mu­
cho se apuntan principios generales o recomendaciones tan abiertas 
que pueden ser interpretadas a veces de forma contradictoria. Es de­
cir, es un documento que no sugiere cómo desarrollar en el aula un 
plan o proyecto curricular. Por ello, muchos profesores necesitan re­
currir a otros materiales que realicen esta rarea, que como hemos vis­
to anteriormente, suelen ser los libros de texto. 

La operativización práctica de lo anterior requiere del profesorado co­
nocimiento del contexco real donde desarrollará su enseñanza, pero 
también exige que sea capaz de interpretar adecuadamente la filosofía, 
justificación y fundamentación teórica del diseño presentado. Esta in­
formación casi nunca está presente en dichos documentos. Se presentan 
las decisiones finales en torno a los objetivos, contenidos, metodolo­
gía y evaluación, pero sin justificar los porqués de dichas decisiones y 
los fundamentos de las mismas. 

Frente a este tipo de documentos, que más que un recurso de apoyo, es el 
producto escrito de decisiones administrativas sobre el diseño curricular, exis­
te suficiente conocimiento que ha teorizado sobre las características, funcio­
nes y formatos que deberían adoptar aquellos mateáales dirigidos a profesores 
que median entre el currículum prescrit0 y la práctica (Anderson, 1983; 01-
son, 1983; Harris, 1983; 1986; Escudero y otros, 1983; Van Den Akker, 1988; 
Kirk, 1990). Básicamente, este material, denominado en el contexto anglosa­
jón como guía curricular, se caracterizaría por: 

1. Facilitar 1,1,n marco interpretativo-comprensivo de la innovación curri­
cular. Es decir, la guía debe informar, clarificar, explicar al profesorado 
la filosofía y componentes del currículum. Esta primera función per­
sigue facilitar la comprensión conceptual del currículum, a la vez que 
incite al profesorado a asumir el proyecto de cambio. 

2. Orienrar y sugerir estrategias operativas de desarrollo de la innovació12 
en la práctica de modo que faciliten al profesorado la capacidad de ela­
boración, desarrollo y evaluación de sus proyectos particulares para 
su contexco de trabajo. Esta segunda fonción de la guía persigue pro­
poner y ejemplificar modelos específicos para el desarrollo de la ense­
ñanza en el aula coherentes con el proyecto curricular de cambio. 

El formaw y diseño de estas guías ha sido abordado en distintos trabajos. 
Un.1 de las propuestas más interesantes y coherentes está elaborada por Harris 
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(1983, 1986) . La propuesta de esta autora consiste en que estos documentos 
debieran ser escritos combinando tres tipos de discursos: un discurso persua­
sivo, uno descriptivo, y uno teórico.5 

5.2 Los materiales impresos como estrategia de comunicación entre 
profesores 

Existe un segundo tipo de materiales impresos de naturaleza práctica que 
son fundamentalmente un medio de comunicación e intercambio de experien­
cias entre el profesorado. Este tipo de materiales suelen adoptar la forma de 
pequeños informes o memorias que describen las prácticas pedagógicas reali­
zadas por sus autores. Muchos de estos informes son publicados por revistas 
profesionales como Cuadernos de Pedagogía o Aula (por citar algunas de las 
más difundidas). Otras veces, son documentos mecanografiados que se inter­
cambian entre sí distintos colectivos de profesores. Últimamente, desde dis­
tintas administraciones educativas, tanto autonómicas como el Ministerio de 
Educación y Ciencia, se están publicando este tipo de experiencias a modo de 
ejemplificaciones didácticas o cuadernos de trabajo para el profesorado. 

La elaboración de estos materiales surgen, normalmente, en contextos de 
proyectos de innovación y mejora profesional (Martínez Bonafé, 1991; Varios, 
1991; Colectivo Harimaguada, 1991; Montero y Vez. 1992; Cebrián, 1993; 
Area, 1993) por lo que el desarrollo de los mismos es muchas veces un pretex­
to o estrategia para la formación del profesorado y el cambio de la prácticas 
curriculares.(, 

5.3. Materiales impresos para el profesor como recursos complementarios 
de materiales para el alumno 

Este otro tipo de materiales son aquellos documentos que acompañan o 
son complementarios de materiales dirigidos al alumnado (por ejemplo, la do­
cumentación o ficha de un vídeo didáctico, la guía del profesor de un libro de 
texto, el folleto explicativo de un paquete multimedia, etc.) . La función de esta 
documentación consiste en explicar al profesorado las características y modos 
de uso didáctico del material del alumno. 

Estas guías del profesor no son elaboradas con la finalidad de facilitar Jl 
profesorado la comprensión y puesta en práctica de un proyecto o experiencia 
de cambio curricular, sino que son materiales que persiguen facilicar la com­
prensión y utili7-ación de un recurso concreto. Si se me permite la expresión, 
estas guías vienen a ser un manual de instrucciones para usar «correctamente» 
otro medio instructivo. Las guías didácticas o del profesor que acompafian a 
los libros de texto son el mejor ejemplo de lo que enunciamos. 
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5.4. La bibliografía pedagógica 

La actualización, la renovación, la profundización o perf eccionamiemo en 
los distintos ámbitos de la vida profesional docente reclama que el profesora­
do esté constantemente al día. Esto se puede lograr, entre otras acciones, me­
diante la consulta, más o menos regular, de la bibliografía pedagógica que per­
manentemente se está publicando. 

No todas las revistas, libros o documentos relacionados con la educación 
tienen el mismo significado y utilidad práctica para todo el profesorado. Algu­
nas revistas o libros por su especialización académica, o porque son vehículos 
de comunicación entre investigadores, o porque son formulaciones epistemo­
lógicas sobre la teoría curricular presentan, a veces, grandes dificultades de 
comprensión al profesorado, tanto por el lenguaje técnico utilizado como por 
el objeto o contenido tratado que poco tiene que ver con la realidad práctica. 

En este sentido, un lector inteligente no debe confundir la intencionalidad 
de la obra consultada. A veces, en un tratado académico se quieren encontrar 
soluciones a problemas concretos produciéndose en el docente que lo consul­
ta una cierta frustración por no hallar respuesta puntual a sus demandas. Pero, 
también, el escritor tiene que ser suficientemente consciente de las caracterís­
ticas y necesidades de sus posibles destinatarios. Si éstos son profesionales de 
la práctica de enseñanza y se persigue crear un material comprensible y útil 
para el profesorado, no puede caerse en el error de redactar documentación 
pedagógica en un lenguaje in.inteligible para sus lectores ni desarroUar un dis­
curso curricular que teorice al margen de las prácticas y realidades escolares. 

6. Mirando hacia el futuro: el material impreso y las nuevas 
tecnologías 

No podríamos finalizar este capítulo sin unas breves referencias al futuro 
del material impreso en un contexto social y tecnológico como el repre­
sentado por las nuevas tecnologías informáticas y audiovisuales. ¿Desaparece­
rá el material impreso como tecnología ante los avances de los hipermedia? 
No lo sabemos. Lo que es indudable es que los «textos» seguirán existiendo, 
aunque no necesariamente en un soporte de papel. 

Los avances producidos en el soporte lógico informático han posibilitado no 
sólo el tratamiento de la información textual en el ordenador (editores de texto), 
sino que incluso han transformado el modo de almacenar, acceder y manipular los 
textos por parte del usuario. El hipertexto7 vendría a ser la ejemplificación de lo 
que sugerimos Gonassen, 1989; Ambrose, 1991; Salinas, 1994). 

La aparición y generalización de los ordenadores, de los vídeos interacti­
vos, de los CD-ROM, del vídeotexto y teletexro, . .. , permite a los usuarios ac­
ceder a mayores cantidades de inform:ición codificada en los mismos sistemas 

106 



simbólicos de los materiales impresos, pero con las ventajas de la rapidez, la 
interactividad y la combinación de la imagen, sonido, gráficos y texto. 

Posiblemente, en un futuro cada vez más presente, la consulta de las enci­
clopedias, de los periódicos, de los bancos de datos, e incluso, de las obras lite­
rarias se realizará de- un modo más habitual y generalizado a través de un equi­
po electrónico. Lo que sí parece indudable es que este tipo de tecnologías 
requiere de los usuarios el desarrollo de destrezas de acceso a la información 
distintas de las utilizadas en el uso de los materiales impresos. Como indica 
Barrolomé (1989: 61 ): 

El ordenador no necesita estructurar sus «páginas» de modo se­
cuencial, como en un libro. El acceso a éstas puede ser salteado, 
estructurado jerárquicamente, y adaptado a los intereses del lec­
tor. El texto aparece en pantalla y puede ir desplazándose con­
forme querernos acceder al texto siguiente. Podernos hacer que 
unas y otras partes del texto sean accesibles o no. Determinadas 
palabras o párrafos pueden resumir brevemente algo que, si el 
lector desea conocer con más profundidad, conectan con un 
nuevo texto más extenso y clarificador. 

En conclusión, la informática está posibilitando la creación de nuevos sis­
temas integrados que asumiendo las características de las tecnologías ya exis­
tentes (tanto impresas, como audiovisuales) ofrecen al usuario un entorno 
más potente de interactividad con la información. 

Sin embargo, esta realidad sociotecnológica es, en estos momentos, prácti­
camente inexistente en el contexto escolar (a excepción del uso de los proce­
sadores de texto). Aunque se puede presuponer que tarde o temprano la mis­
ma llegará a las escuelas. rnajo qué condiciones? ¿Al servicio de qué metas y 
propósitos educativos? ¿Cuál será el modelo pedagógico en el que se utiliza­
rán estas nuevas tecnologías? ¿Qué tipo de resistencias manifestarán los agen­
tes educativos ame las mismas? ¿Qué aprendizajes y habilidades serán desa­
rrollados en los alumnos? ¿Potenciarán o neutralizarán estas tecnologías las 
desigualdades sociales y educativas del alumnado? ¿Qué cultura y valores se­
rán transmitidos a través de estos nuevos medios? ¿De qué forma se comple­
mentarán los «textos» impresos con los electrónicos? Éstas, entre otras cues­
tiones, nos exigen la reflexión de todos los profesionales de la enseñanza ante 
el futuro que llega. 

107 



Notas 

1. Véase al respecto la experiencia que sobre un taller de prensa nos relatan Jurado}' Gílabert 
(1991). 

2. Sobre la urilización de la prensa en las distintas áreas curriculares puede consultarse Muriel 
(1987); De las Heras y Rodc[guez (1991). 

3. Otro guión muy similar aunque con menor potencialidad integradora, especificameme ela­
borado para el análisis de textos escolares puede verse en Area (J 985). 

4. Algunos de estos pbmeamiemos críticos pueden encontrarse en Cuadernos de Pedagogía, 
nº 122, febr~ro 1985, cuyo tema del mes fue dedicado al libro de cexto. 

5. Para una mayor profundización en lm rasgos de estos discimos puede con.sultarse, en cas­
tellano, Escudero, Arca y González (1983) y Area (199.3), 

6. Una extensa revisión teórica de las tendencias y estrategias de formación del profesorado 
para el cambio edu~tivo puede consultarse en Marcclo {1994) . 

7. Saünas (1994: 17) define el hipertexto ,como una tecnología software para organizar y al­
macenar info rmación en bases de conocimientos cuyo acceso y generación es no secuenc¡aJ tanto 
para .iurores, como para usuarios», 
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Pedagogía de los medios audiovisuales y 
pedagogía con los n1edios audiovisuales 

Joan ferris Prat'J 

l ·niversiclad Ramón Llull. l3arcPlona 

1. Deshacer equívocos y superar reduccionismos 

1. 1. Tecnología audiovisual 

La optimización del proceso de enseñanza y aprendizaje que persigue la 
tecnología educativa no puede llevarse a cabo, en el marco de lo que se consi­
dera la civilización de la imagen, sin la incorporación de lo audiovisual. 

A diferencia de lo que ocurre con la informática, el universo de la comuni­
cación audiovisual resul ta aparentemente del todo asequible para cualquier 
tipo de usuario, tanto en la escuela como en el hogar. Mientras la informática 
se vive como un universo hermético, reservado a los iniciados, no hay quien 
no se considere más o menos enterado en el campo del audiovisual. Por ejem­
plo, todo el mundo se considera capaz de emitir juicios críticos sobre un fil­
me, aunque no haya recibido ninguna preparación específica en este campo. 
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Todo el mundo se considera capaz de uciJizar una cámara de vídeo, aunque 
nunca se haya dedicado al aprendizaje de esta forma de expresíón. 

Esta masiva convivencia con unos medios de los que se desconoce su diná­
mica interna de funcionamiento y sus mecanismos de producción de significa­
do ha generado una serie de equívocos, de confusiones y de reduccionismos, 
que se hacen patentes cuando se intenta una aproximación educativa a este 
ámbito. O cuando se pretende integrar lo audiovisual como técnica o como 
recurso para la enseiianza. Por esto, antes de adentrarse por estos campos, 
conviene desbrozar el camino deshaciendo equívocos, aclarando términos 
confusos y facilitando la superación de algunos reduccionismos. 

1.2. Terminología confusa 

La palabra audiovisual es una de las más equívocas de la terminología co­
municativa. En principio, como palabra compuesta, hace referencia a lo que 
pertenece a la audición y a la visión al mismo tiempo. 

El término se suele aplicar a las técnicas y a los métodos informativos, do­
cumentales o didácticos en los que se utilizan elementos visuales (imágenes fi­
jas o en movimiento) y elementos auditivos (palabra, música y/o efectos so­
noros). Pero se aplica también a las obras en las que cristalizan estas técnicas y 
métodos: diapositivas, filmes , videogramas, ... Y también a los materiales que 
les sirven como soporte: el disco, la cinta magnética, la película, ... 

El término se utiliza con la máxima propiedad en un sentido conjuntivo, 
para referirse a medios o a obras que .se expresan mediante la interacción de 
imágenes visuales y sonoras. Es el caso del cine, del vídeo o de la televisión. 
Pero se utiliza también, aunque de manera no del todo apropiada, en un senti­
do disyuntivo, refiriéndose a medios o a obras que incorporan sólo el elemen­
to visual ( como la pizarra, la diapositiva o el retroproyector) o el elemento au­
ditivo (como el disco, la radio o la cima de audio). 

Hay que subrayar igualmente la distinción entre 1o audiovisual como me­
dio o recurso tecnológico y lo audiovisual como forma diferenciada de expre­
sión. Esta distinción es fundamental en el campo de la enseñanza, porque con 
demasiada frecuencia se utilizan en el aula medios audiovisuales sin la forma 
de codificación que les es propia. Me referiré a ello más adelante. En este sen­
tido, el concepto de audiovisual incluye desde el simple audiovisual de apoyo, 
puesto al servicio del discurso verbal del informador o del profesor, hasta las 
obras que incorporan lo audiovisual como forma de expresión autónoma. 

Aún más. El término audiovisual se aplica tanto a los llamados medíos de 
masas ( el cine, la radío, la televisión) como a los denominados medios grupa­
les (diaporama o montaje audiovisual, transparencias de retroproyect0r, video­
grarnas) o a los llamados medios de autoaprendizaje (cabinas para el aprendi­
zaje de idiomas u ordenadores personales). 
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Finalmente, aunque se tiende a aceptar como audtovisuales algwlO\ recur­
sos que no incorporan casi elem<:!nt•s tecnicos, como la pizarra, los mapas o 
los grabados, el audiovisual moderno está fuertemente condicionado por el 
desarrollo de la técnica mecánica, eléctrica y electrónica: desde los proyectores 
de diapositivas hasta los satélites de televisión o las imágenes digitalizadas. 

1.3. Concepciones reduccionistas 

Además de confusiones se producen importantes reduccionismos. Por 
ejemplo, se tiende a olvidar que las posibilidades diJácticas del audiovisual son 
mucho más amplias que las posibilidades didácticas del vídeo. A menudo, el 
uso didáctico del audiovisual se reduce al uso didáctico del vídeo. Desde la 
aparición de esta tecnología, se dejaron a un lado tecnologías audiovisuales 
aparecidas con anterioridad que pueden prestar un servicio didáctico i.gual o, 
en algunos casos y para algunos rem;is, superior al que presta el vídeo. 

El propio uso didáctico del vídeo es un ejemplo de reduccionismo. Con 
frecuencia se limita al uso de vidt>ogramas chdácticos, olvidando orras posibili­
dades, a veces mucho más creativas. Por ejemplo, el uso de material audiovi­
sual no didáctico. O la utilización de la cámara. 

También se producen reduccionismos en el campo de la formación audio­
visual. Por ejemplo, cuando la formación se limita a cubrir la dimensión técni­
ca. No puede hacerse una buena utilización didáctica del audiovisual desde una 
formación simplemente técnica. A cada tecnología le corresponde una forma 
de expresión. Y sólo desde el conocimiento y desde el aprovechamiento de la 
especificidad técnica y expresiva de cada medio puede pensarse en una adecua­
da utiüzación didáctica. Vale la pena detenerse algo más en ello. 

1.4. Técnica y lenguaje 

En demasiados manuales sobre el audiovisual educativo y en demasiados 
programas de cursos sobre el tema, se aborda lo audiovisual casi exclusiva­
mente desde la perspectiva técnica. Se tiende a reducir lo audiovisual a los me­
dios. Se cae en lo que podría denominarse el fetichismo de la tecnología. Con­
siste en creer ingenuarnence que basta que un mensaje sea vehiculado por una 
máquina para que resulte eficaz. Se piensa, tal vez, que si la televisión o la pu­
blicidad son seductores es por las tecnologías a través de las que se transmiten 
los discursos . 

Este fetichismo puede deshacerse con suma facilidad . Un sermón es tanto 
o más aburrido si se contempla a travé\ de la pequeña pantalla del televisor 
que escuchado en directo. La máquina no aporra apenas nada a la ~educció n dl' 
los discursos. Si la televisión o la publicidad resultan fascinantes es por el tipo 
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de discursos, no por el medio en sí. Es una cuestión de lenguaje, de discurso, 
no de aparatos. 

Lo audiovisual es -debería ser- una forma diferenciada en el procesamiento 
de las informaciones. A diferencia del lenguaje verbal, que procesa las infor­
maciones de manera lineal, lo audiovisual procesa en paralelo. En el procesa­
miento en paralelo propio de la expresión audiovisual se captan de manera si­
multánea informaciones procedentes de las fuentes visual y auditiva. 

En la comunicación audiovisual los significados provienen de la interacción 
de múltiples elementos visuales y sonoros. Son el resultado de las interaccio­
nes entre las imágenes, las músicas, el texto verbal, los efectos sonoros, ... Si se 
atiende sólo a las imágenes, los significados provienen tanto de los elementos 
prefílmicos (lo que se coloca ante la cámara: los personajes, el vestuario, el 
maquillaje, los objetos, los decorados, ... ) como de los elementos fílmicos, de 
los recursos formales: la planificación, la angulación, la iluminación, el color, los 
movimientos de cámara, ... En lo que atañe a la banda sonora, si se atiende a la 
palabra, los significados provienen tanto de los elementos lingüisticos como 
de los paralingüísticos: !a entonación, el timbre de la voz, ... 

El buen audiovisual es, pues, un lenguaje de síntesis. Los significados de­
ben provenir de la adecuada interacción de los múltiples elementos expresivos 
que entran en juego. Una buena síntesis, una adecuada interacción de los ele­
mentos expresivos, se manifiestan en el hecho de que se produce en el recep­
tor una experiencia unificada. 

En este juego de interacciones cumplen un papel decisivo las emociones. 
En palabras de Sergei M. Eisenstein, el cine actúa de la imagen a la emoción y 
de la emoción a la idea. Las emociones son ineludibles en el lenguaje audiovi­
sual, porque las imágenes y las músicas están fuertemente conectadas con la 
emotividad. En el buen mensaje audiovisual las emociones, suscitadas por la 
interacción de los elementos visuales y sonoros, son portadores de ideas. 

Una obra de comunicación audiovisual es deficiente si no hay lenguaje de 
síntesis. Cuando no hay interacción entre los elementos, sino simple yuxtapo­
sición, cuando no hay sínresis sino disociación, no se crea en el receptor una 
experiencia unificada: las ideas van por un lado, vehiculadas por el texto ver­
bal, y las emociones por otro, suscitadas por las imágenes y las músicas. Resul­
tado: las emociones, no tan sólo no son portadoras de los significados, sino 
que los anulan, bloquean su comprensión. 

En un trabajo de investigación realizado hace unos años tuve la oportuni­
dad de demostrar que un programa audiovisual mal concebido, mal diseñado, 
es didácticamente menos eficaz que otros recursos didácticos no audiovisua­
les. Concretamente, se demostró que generaba más aprendizaje la lectura de 
un texto escrito que el mismo texto formando parte de un programa de vídeo, 
acompañado de unas imágenes y de una música de fondo (Ferrés, 1994). 

La cuestión es importante, porque demasiados videogramas didácticos tie­
nen este planteamiento: se limitan a ser una conferencia ilustrada con imáge­
nes y amenizada con música de fondo. No hay síntesis, no hay interacción en-
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tre los elementos. En ellos, las emociones no encuentran el lugar adecuado. 
Las consecuencias son lamentables desde el punto de vista comunicativo y, en 
consecuencia, didáctico. 

En defi.nitiva, una adecuada formación en lo audiovisual como lenguaje es­
pecífico debe atender tres dimensiones: 

1. La instrumental, consistente en el conocimiento de los diversos re­
cursos formales que componen esta forma de expresión: la planifica­
ción, la angulación. la composición, la profundidad de campo, la Üu­
minación, el color, los movimiento~ de cámara, el montaje, el 
tratamiento del espacio y del tiempo, la palabra, la mfüica, los efeetos 
sonoros •... 

2. la funcional, consistente en h capacidad de discernir la función gue 
cumple cada recurso en un momento dado: función semántica, cuan­
do se emplea para producir sentido, y/ o función estética, cuando se 
utiliza para producir una emoción estética . 

.3. La deJ diseño audiovisual, consistente d conocimiento de lo audiovi­
sual como lenguaje de síntesis. D e nada sirve la calidad intrínseca de 
un recurso formal si no está adecuadamente interaccionado, si no hav 
en el mensaje un buen procesamiento en paralelo, si no se crea en ~l 
receptor una experiencia unificada. · 

1.5. Audiovisual e informática 

La relación entre audiovisual e informática se presta también a equívocos e 
imprecisiones. Con frecuencia se tiende a incluirlas en un único paquete, bajo 
el dudoso concepto de nuev as tecnologías. ¿Qué tecnologías pueden conside­
rarse realmente nuevas? ¿Qué tienen en común las tecnologías audiovisuales e 
informáticas? ¿Qué las diferencia? 

No cabe duda de que, en un futuro más o menos inmediato, el audiovisual 
y ]a informática están llamadas a entenderse. Cada vez se van a necesitar más 
el uno, la otra. La informática se está convirtiendo -v se convertirá cada vez 
más- en un soporte capaz de vehicular y de procesar todo tipo de informa­
ciones, incluidas las :wdiovisuales. Que la informática hasta el presente se baya 
limitado casi exclusivamente al almacenamiento y al procesamiento de textos 
verbales y de números se debe al grado de desarrollo de sus aplicaciones. Sin 
embargo, la informática está , iendo cada vez más audiovisual, a medida que el 
progreso tecnológico va permitiendo almacenar y procesar imágenes en movi­
mienLo y ~onidos en soporte digital. 

Pero este fenómeno no debe llevar a nuevas confusiones, o a prolongar las 
viejas. fa decir, no debe llevar a que se olviden las diferencia~ sustanciales en­
tre audiovisual e informáLÍca. 
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Parece evidente que el audiovisual clásico irá resultando cada vez más ob­
soleto. Las viejas tecnologías analógicas serán suplantadas por las nuevas tec­
nologías digitales. Pero lo audiovisual es, además de tecnología, un sistema di­
ferenciado de expresión, una manera específica de procesar las informaciones, 
un lenguaje (siempre que se dé a la expresión un sentido metafórico). 

En este sentido, lo audiovisual seguirá siendo imprescindible. Como lo se­
guirá siendo la figura del especialista audiovisual. El especialista en informática 
no podrá prescindir de él, como no podrá prescindir del experto en lenguaje 
verbal. cuando se trate de procesar, a través del ordenador, informaciones ver­
bales. 

La relación entre audiovisual e informática debe plantearse, pues, en buena 
medida como relación entre soportes y formas de expresión, dos realidades 
que se implican y que se condicionan mutuamente, pero que conviene analizar 
de manera diferenciada. 

1.6. Pedagogía de los medios y pedagogía con los medios 

Éste es otro de los conceptos que conviene clarificar. Al hablar de tecnolo­
gías audiovisuales hay que distinguir entre la pedagogía con los medios y la peda­
gogía de los medios. Los medios audiovisuales son tanto un medio o recurso 
que el profesorado puede utilizar en el aula como una realidad conrnnicativa 
en la que el alumnado vive sumergido a codas horas fuera del aula. La enseñan­
za debería interesarse por los dos ámbitos. Por el primero, porque escas técni­
cas y recursos permiten optimizar el proceso de enseñanza y aprendizaje. Por 
el segundo, porque la enseñanza no puede olvidar unos medios que tienen una 
gran trascendencia en el proceso de socialización de las nuevas generaciones 
de alumnos. 

En el caso de la pedagogía de los medios se trata de aproximarse a lo au­
diovisual como materia de estudio. En el caso de la pedagogía con la imagen, 
de utilizar lo audiovisual como w1 recurso o una técnica para la enseñanza. En 
definitiva, la pedagogía de los medios tendrá como objetivo ofrecer pautas 
para un análisis crítico de los medios de masas audiovisuales: la televisión, el 
cine, la radio, la publicidad, . . . La pedagogía con los medios tendrá como obje­
tivo incorporar de manera adecuada todos aquellos medios, técnicas y recur­
sos que sirvan para potenciar el aprendizaje; entre ellos, los propios medios de 
masas audiovisuales. 
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2. Los condicionamientos de la comunicación audiovisual 

2. 1. El efecto es el mensaje 

Marshall McLuhan revolucionó hace unas décadas el mundo de la comuni­
cación con su célebre aforismo El medio es el masaje - EL medio es el mensaje. 
Para McLuhan son los medios, y no las ideologías, los que han provocado y 
provocan los grandes cambios sociales a lo largo de la historia. El pensador ca­
nadiense concitó las tras de las grandes corriemes ideológicas, canto políticas 
como sociales o religiosas. Para los ideólogos es evidente q11e el mensaje son 
los contenidos. y no los medios. Para ellos son las ideologías las que mueven la 
historia. 

Tal vez haya una fórmula conciliadora entre estas posturas aparentemente 
antagónicas. Podría formularse así: el efecto es el mensaje. En cualquier proce­
so comunicativo el verdadero mensaje son los efectos que se derivan del pro­
ceso. Y, por su parte, estos efectos son el resultado de la interacción de múlti­
ples factores. El medio y los contenidos son sólo algunos de ellos. 

Podría considerarse que los efectos de todo proceso comunicativo se deri­
van, en proporciones diversas según los caso~, de seis factores: los contenidos, 
el medio, el lenguaje, el destinatario, el entorno social y el contexto comunica­
tivo inmediato. Cada uno de eStos factores ejerce su propia influenci:1. Y, :il 
mismo tiempo, interaccionan, se condicinnan wdos ellos entre sí. Por otra 
parte, son factores que ejercen su influencia tanto cuando se trata del audiovi­
sua l de masas como cuando se trata del audiovisual de grupo o del audiovisual 
para el aucoapre.ndízaje. 

2.2. La interacción de los factores 

Vale la pena detenerse en cada uno de estos factores, considerados aislada­
mente y en interacción con los demás, ejemplificando sus efeccos potenciales: 

- Los contenidos. En el ámbito escolar es evidente que no producirán los 
mismos efectos mentales unos contenidos de matemáticas que unos de socia­
les o de plástica. Tampoco ejercerán la misma fascinación -y, en consecuencia, 
no garantizarán las mismas posibilidades de aprendizaje- unos contenidos mo­
tivadores que unos que no lo sean. En el ámbito de los medios de masas, no 
producirán los mismos efectos ideológicos y morales unos contenidos milita­
ristas que unos pacifistas. En la misma línea, serán distintos los efectos produ­
cidos por un discurso feminista que los producidos por un discurso con con­
notaciones machistas .. . 
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- El medio. Cuando se analizan las peculiaridades tecnológicas de cada 
medio de comunicación, se observa que de ellas se derivan unos efectos que 
nada tienen que ver con los contenidos que se puedan transmitir mediante 
ellos. Son efectos provocados por la especificidad tecnológica del medio o por 
el uso social que se hace de él. La ilustración de un libro, por ejemplo, es una 
forma de expresión estática, mientras las imágenes televisivas son dinámicas. 
La televisión es un medio unidireccional, mientras que el teléfono es un medio 
bidireccional. De estas peculiaridades técnicas se derivan unos efectos especí­
ficos, porque suponen la activación de procesos perceptivos, mentales o acti­
tudinales distintos. 

- El lenguaje. Mientras el lector se enfrenta a un mundo de signos abstrac­
tos y estáticos, el telespectador se enfrenta a un mundo de signos concretos y 
dinámicos. Cada lenguaje exige, pues, para su codificación y para su decodifi­
cación, la puesta en marcha de unas habilidades mentales distintas. En conse­
cuencia, puede hablarse también de unos efectos derivados del lenguaje. Para 
comprenderlo, basta pensar que la televisión sería distinta -produciría efec­
tos distintos- si en vez de vehicular imágenes vehiculara textos verbales es­
critos. En la misma línea, hay que considerar que produce efectos mentales 
distintos leer un libro escrito, contemplar un libro de fotografías o leer un li­
bro de cómic. 

- El destinatario. Hoy ya nadie acepta la teoría de que el espectador televi­
sivo es como una cera blanda en la que cualquier impacto imprime una huella. 
Los efectos de un mensaje sobre el espectador dependen en buena medida de 
la ideología previa y de la sensibilidad del propio espectador. En el ámbito es­
colar, por ejemplo, un vídeograma didáctico no incidirá igualmente, desde el 
punto de vista del aprendizaje, sobre un alumno motivado que sobre uno poco 
motivado. En los medios de masas, un programa violento no producirá idénti­
cos efectos sobre un espectador que tienda a ser agresivo que sobre uno paci­
fista. El propio receptor juega, pues, un papel decisivo en la delimitación de 
los efectos del proceso comunicativo. 

- El entorno social. Un mensaje tendrá una incidencia muy superior si es 
recibido en el marco de un entorno social que ya es previamente sensible a él. 
En cambio, tenderá a tener menos fuerza si se mueve a contracorriente. La 
condena sobre Salman Rushdie, por ejemplo, ejerció su efecto fulminante por­
que incidió sobre un entorno social (el mundo islámico) predispuesto, un en­
torno previamente fanatizado. Por su parte, los mensajes de la publicidad tele­
visiva tienden a ser eficaces porque inciden sobre una población (la de las 
sociedades occidentales) que vive en un entorno mediatizado por actitudes y 
comportamientos consumistas. 
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- El contexto inmediato de visionado. También el comexto inmediato de 
visionado t iene una incidencia decisiva sobre los efecros del proceso comuni­
cativo. En Estados Unidos se pudo comprobar que todos los niños que habían 
aprendido a leer a partir de la serie Sesamo Street (Barrio Sésamo en España) 
habían contemplado la serie acompañados de sus padres (Greenfield, 1985). 

¿Qué consecuencias se deducen del análisis de la interacción de estos seis 
factores? La reflexión sobre la aplicación al aula del axioma El efecto es el men­
saje debería llevar a una doble conclusión. De la problemática suscitada por los 
tres primeros factores ( los contenidos, los medios y el lenguaje) se deriva la 
exigencia de plantearse una educación de carácter multimedia!. De la p roble­
mática suscitada por los otros tres facto res (el destinatario, el entorno social y 
el contexto inmediato de visionado) se deriva la exigencia de imponerse la in­
corpo ración de las tecnologías audiovisuales en el aula, para adecuarse a un 
tipo de dest inatario transformado por el entorno social en el que vive. 

2.3. Una educación multimedia! 

A partir de las reflexiones anteriores sobre las peculiaridades de los medios 
y de los len guajes, habrá que deducir que no todos los contenidos son válidos 
para todos los medios. Y viceversa, no todos los medios son válidos para cual­
quier tipo de contenido. En palabras de Edmund Carpenter, un medio no es 
un sobre cerrado en el que pueda contenerse cualquier tipo de conrenido 
(Carpenter y McLuhan, 1974). Los medios condicionan los lenguajes. El libro, 
por ejemplo , es hiperfuncional para lenguaje verbal escrito; la televisión, en 
cambio, no lo es. Desde este condicionamiento, los m edios limitan también 
!os comen.idos. 

H ay contenidos hiperfuncionales para determinados medios, y viceversa, 
de la misma manera que hay contenidos hiperfuncionales para determinados 
lenguajes, y viceversa. En este senrido, debería hacerse la selección d e m edios 
y de lenguajes en función de los contenidos. 

Por ello, hay que plantearse como ideal una educación mulrimedial, una 
educación en la que deberían tener cabida todos los medios, desde los más 
modestos hasca los más elaborados: desde la pizarra, los mapas y las transpa­
rencias de retroproyector hasta las antenas para los satélites de televis ión. Y en 
la que deberían tener cabida también todos los lenguajes: desde la palabra ha­
blada y escrita hasta las imágenes y sonidos, pasando por los len guajes mate­
máticos, gestuales y simbóücos. Todo elJo en función de los contenidos. 

La educación multimedia! tiene algunas vemajas suplementarias. Cada me­
dio act iva eu los alumnos unos mecanismos perceptuales y mentales distintos. 
La. ed ucación multimedia! permite, pues, adaptarse a las capacidades percepti­
vas y mentales de los diversos alumnos, compensando los défici ts derivados 
del aprendiza¡e con otros medios expresivos. Además, al aproximarse a una 
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mísma realidad desde perspectivas distíntas y complementarias, se enriquece el 
proceso de aprendizaje. 

2. 4. La exigencia de la comunicación audiovisual 

Para que el proceso comunicativo sea eficaz es fundamental adecuar los 
medios y los lenguajes no sólo a los contenidos que se han de transmitir, sino 
también al tipo de destinatario. Y el destinatario dd proceso de enseñanza­
aprendizaje ha sido profundamente transformado por el contexto social en el 
que ha nacido y crecido, un contexto en el que la comunicación audiovisual es 
hegemónica. 

E) hecho de que las nuevas generaciones de alumnos hayan nacido y creci­
do en una iconosfera, respirando imagen, supone que sus hábitos perceptivos 
y sus procesos mentales se han transformado profundamente. A partir de este 
doble cambio, se transforman también sus gustos y sus actitudes. Se habitúan, 
por ejemplo, a una hiperestímulación sensorial y, a partir de ahí, acaban necesi­
tando a todas horas una estirnulación constante. Se habitúan a vivir en un 
mundo de concreción y de inmediatez y, a partir de ahí, les cuesta moverse en 
un mundo de abstracción y de reflexión. Se habitúan a desarrollar procesos 
mentales de carácter intuitivo y asociativo y, a partir de ahí, encuentran cada 
vez más dificultades en los procesos mentaJes relacionados con la lógica, el 
análisis y la abstracción. Se han habituado a contemplar espectáculo siempre y 
en todo lugar y, a partir de ahí, les cuesta acceder a toda realidad que no haya 
sido previamente espectacularizada. 

Estos cambios obligan a replantear el entorno escolar. La enseñanza es en 
buena medida un proceso de comunicación, y no habrá comunicación sin sin­
ronía. No se trata, por lo tanto. de que haya que dar a las nuevas generaciones 
de alumnos lo que ya les ofrece a todas horas la televisión. Se trata de que, pre­
cisamente porque la televisión modifica sus hábitos perceptivos, sus procesos 
mentales, sus actitudes y gustos, resultará difícil sintonizar con ellos sin asu­
mir estas modificaciones. 

2.5. Resolver una aparente contradicción 

A partir de lo dicho hasta ahora puede parecer que se llega a una aparente 
contradicción. Por una parte, se ha dicho que, si se pretende optimizar el pro­
ceso de enseñanza y aprendizaje. hay que i.ncorporar los medios y recursos au­
diovisuales para adaprarse a unos alumnos modificados por el entorno social. 
Por otra ¡,arte, se ha indicado que sólo algunos contenidos se prestan al trata­
miento audiovisual. ¿Signiíica esto que en algunas áreas o materias nunca po­
drá util izarse lo audiovisual? ¿Hay ahí una contradicción? ¿cómo se podría 
sintonizar entonces con los alumnos? 
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Para dar respuesta a estas cuestiones, resolviendo la aparente contradic­
ción, y al mismo tiempo para abrir perspectivas diversificadas en el uso del au­
diovisual didáctico, puede ser útil, a modo de ejemplo, presentar lo que po­
drían ser dos tipos distintos de videograma didáctico: la vídeo-lección y el 
programa motivador. 1 

Se entiende por vídeo-lección un programa en el que se desarrollan unos 
contenidos de manera explíciLa, sistemática y exhaustiva. La vfdeo- lección es 
como una clase magistral dada por el vídeo. El programa motivador, en cam­
bio. es un programa destinado fundamentalmente a suscitar un era bajo poste­
rior al visionado. No es que la vídeo-lección no renga que ser motivadora. 
pero se reserva el nombre de programa motivador para aquel videograma que 
no pretende otra cosa que motivar, impactar, interpelar, inquietar, cuestionar, 
provocar, suscitar el interés por el tema, . .. 

De acuerdo con todo lo expuesto hasta ahora. se utilizará la vfrleo-lección 
cuando se cumplan tres condiciones: 

1. Que los contenidos que haya que transmitir sean adecuados al medio; 
es decir, que sean de carácter audio-visual-cinético, o que sean fácil­
mente traducibles a él. 

2. Que sean contenidos motivadores; es decir, que tengan suficiente 
fuerza para interesar a los alumnos. 

3. Que se encue11 ere un tratamiento formal capaz de potenciar el interés 
intrínseco de los contenidos y su adecuación al medio o, en su caso, 
capaz de compensar su ausencia. 

En todos escos casos, una buena vídeo-lección será siempre mejor que una 
buena clase magistral dada por un buen profesor, porque habrá la máxima ade­
cuacjón entre los contenidos y el medio seleccionado para transmitirlos. 

En el caso de que no se cumplan estas tres condiciones, habrá que recurrir 
a un medio distinto ... o a un programa motivador, que no desarrolle el tema, 
sino que se limite a suscitar el interés por él. 

Es el caso, por ejemplo, del área de 1a fi losofía. Lo~ contenidos abstractos 
de la asignatura no se prestan ,l un desarrollo explícito mediante lo audiovisual 
como forma de expresión. Es prácticamente Lmposible trabajar con una vídeo­
lección que desarrolle adecuadamente estos contenidos. El lenguaje verbal. 
oral y escrico, es el más adecuado para los procesos de abstracción. Pero los 
alumnos difícilmente se sienten atraídos por estos temas. Lo audiovisual pue­
de cumplir en este caso una función eficaz. Un bt1en programa motivador o la 
secuencia de una buena película servirán para suscitar el interés de los alumnos 
por e l tema, para crear interrogantes, para abrir perspectivas. 
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3. La cuestión de los medios 

3.1. Los medios audiovisuales tradicionales 

En el marco de una pedagogía multimedia!, hay que ser capaz de sacar par­
tido de las prestaciones específicas de cada medio, siempre de acuerdo con las 
necesidades de los alumnos y con las exigencias de los contenidos curriculares. 

En este planteamiento no se pueden olvidar o marginar los medios audio­
visuales más tradicionales: 

- La pizarra. Es el medio más accesible, más económico, más fácil de uti­
lizar. Tiene los inconvenientes de que la información no es permanente y de 
que el profesor debe dar la espalda a los alumnos al escribir o dibujar en ella o 
al señalar. Pero resulta hiperfuncional para esquematizar o para transmitir in­
formaciones directas, sencillas; por ejemplo, para demostrar lo que son líneas 
paralelas. También para que los alumnos puedan practicar o exponer unos co­
nocimientos que han de ser compartidos por el resto de compañeros. 

- El retroproyector. Es un recurso desaprovechado en demasiados centros 
escolares del país; en cambio; se Je saca mucho partido en países más avanza­
dos. Es el único audiovisual que fue inventado pensando en la enseñanza: fue 
utilizado por vez primera por el ejército estadounidense para el adiestramiento 
rápido de los soldados en la II Guerra Mundial. Tiene como ventajas el hecho 
de que el profesor puede dar la cara a los alumnos al utiliz.arlo o el de que pue­
de utilizarse a plena luz. Las transparencias pueden estar previamente prepara­
das y son reutilizables. En cuanto a las limitaciones, se corre el riesgo de que el 
tamaño reducido de las letras y de los signos los haga indescifrables. Pero, si 
las transparencias están bien diseñadas, es un medio particularmente indicado 
para esquematizar contenidos. Si se juega con la posibilidad técnica de las su­
perposiciones de transparencias, el retroproyector resulta adecuado también 
para visualizar procesos. Cabe, en fin, la posibilidad de jugar con elememos 
opacos, con sombras, con contornos, con elementos móviles, ... H ay sistemas 
cada vez más elaborados para la realización de transparencias. También los hay 
sencillos, como el de las fotocopias en blanco y negro o en color. 

- El proyector de diapositivas, La diapositiva sigue siendo un recurso parti­
cularmente útil cuando se trata de analizar imágenes estáticas. Permite el acce­
so a realidades o experiencias directamente inaccesibles. Es especialmente in­
dicado, por ejemplo, para el estudio de la geografía o de obras de arte. Las 
diapositivas tienen el inconveniente de que requieren oscuridad en el aula, 
pero son un material fácil de elaborar, funcional y versátil, con muchas posibi­
lidades de reorganización y reestructuración. Permiten adecuar el ritmo de uso 
a las necesidades del aprendizaje y a los condicionamientos en el momento de 
la exposición. 
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- El fotolenguaje. La utilización de imágenes fotográficas sigue siendo es­
pecialmente indicada para la realización de ejercicios de expresjón, de comuni­
cación o de ejemplificación. E l proceso de aprendizaje puede radicar tamo en 
la búsqueda como en el análisis o en el comentario de las fotografías. El profe­
sorado o e1 alumnado pueden seleccionar imágenes que traduzcan o clarifi­
quen concept0s abstractos, que ejemplifiquen procesos, que expresen realida­
des o sus propias ideas. 

- Los visuales direcws . El franelograma,l los póscers, los murales, los car­
teles, los collages, .. . siguen siendo una oportunidad para el aprendizaje. El fra­
nelograma resulta especialmente indicado para los alumnos de los primeros ni­
veles de enseñanza. Permite la participación de los alumnos y la adecuación del 
ritmo de exposición o de trabajo en función de sus intereses y de su capacidad 
de comprensión. Los demás medios, sobre todo los carteles y los pósters, tie­
nen una gran aceptación social, particularmente entre los adolescentes y los 
jóvenes. N o debería resultar difícil, pues, canalizar este imerés en favor del 
proceso de aprendizaje. 

- La cinta de audio. Es un instrumento adecuado siempre que los conteni­
dos a trabajar en el aula sean de carácter auditivo. Por ejemplo, en las clases de 
expresión musical. También en idiomas. Permite el acceso a realidades y expe­
riencias sonoras directamente inaccesibles. Es, además, un medio versátil. Uno 
de los ámbitos en los que las cintas de audio están más desaprovechados es 
como instrumento de autoevaluación: la grabación de los alumnos cuando 
leen, declaman, improvisan una disertación o dialogan, en el propio idioma o 
en un idioma extranjero, permite un eficaz ejercicio de autoevaluación y 
aprendizaje. 

- El montaje audiovisttal. El diaporama o montaje audiovisual consiste en 
una serie de diapositivas sincronizadas, automática o manualmente, con una 
banda sonora en soporte cinta. Tiene como inconvenientes la exigencia de la 
oscuridad del aula, la falta de movimiento de las imágenes y la tensión que exi­
ge por parte del profesor cuando la sincronización es manual. Pero es una for­
ma de expresión versátil, que tiene su encanco cuando es su gerente, y que pue­
de resultar muy eficaz cuando se trata de aunar informaciones visuales y 
sonoras. 

3.2. La tecnología del vídeo 

El vídeo es una tecnología que consta primordialmente de t res elementos: 
el magnccoscopio, la cámara y el televisor o monitor. El magnetoscopio es un 
aparato que permite la grabación de señales de vídeo y de audio sobre una cin­
ta magnética y su correspondiente reproducción. La cámara electrónica, por su 
parte, es un instnimento capaz de captar imágenes en movimiento y sonidos y 
de transformarlos en señales electromagnéticas. 
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La tecnología del vídeo se ha impuesto socialmente por sus múltiples presta­
ciones. Resulta especialmente indicada en el aula por su capacidad para transmitir 
informaciones audiovisuales, más en concreto informaciones de carácter audio­
visual-cinético. Es, además, una tecnología bastante flexible y versátil. Tiene la 
ventaja de que puede utilizarse con luz en el aula cuando se usan televisores, aun­
que entonces presenta el inconveniente de las reducidas dimensiones de la panta­
lla. Cuando se usan pantallas gigantes o vídeo-proyectores, se solventa esta difi­
cultad, aunque con el inconveniente de que hay que oscurecer el aula. 

En cualquier caso, las mejores posibilidades y las peores limitaciones del 
vídeo provienen de dos factores ajenos a la tecnología: la calidad de los progra­
mas con los que se trabaja y la preparación del profesor para hacer un uso 
creativo y participativo de la misma. 

3.3. Vídeo-disco y CD-ROM 

Las más modernas innovaciones en cuanto a soporte de la imagen didáctica 
son las tecnologías del vídeo-disco y el CD-ROM. El vídeo-disco es un sistema 
de reproducción de imágenes y sonidos similar al microsurco o al disco compacto 
de audio. Aporta sobre codo una calidad superior de imagen y sonido, mayores 
facilidades de conservación y de manejo, gran capacidad de almacenamiento de 
informaciones, incorporación de dos pistas de audio, y una mayor velocidad 
de acceso a las imágenes. El aprovechamiento de estas prestaciones ha llevado 
al desarrollo de un nuevo sistema de aprendizaje: el vídeo interactivo. 

Se pueden establecer diferentes niveles de internctividad entre el usuario y las má­
quinas, Según la clasificación de Nebraska, en el nivel J de interactividad el usuario 
interacciona con un sistema compuest0 por el ordenador y el vídeo-disco, de mane­
ra que el flujo de las informaciones es bidii-eccional. Desde los dos polos del proce­
so comunicativo, el usuario y las máquinas, se va controlando la cadencia de 
transmisión y de trabajo, en función de una programación previa y del grado de 
conocimiento o de aprendizaje conseguido por el usuario. 

A medida que se perfeccionan los entornos gráficos informáticos se va re­
curriendo a o tros sistemas de registro y tratamiento de imágenes; por ejemplo, 
el CD-ROM. Se trata de un sistema óptico de almacenamiento de i1úorma­
ci6n en forma de disco compacto. Los CD-ROM presentan todavía notables 
limitaciones en cuanto a las posibilidades de almacenamiento y de tratamiento 
de la imagen en movimiento, pero serán, previsiblemente, en un futuro más o 
menos próximo, uno de los sistemas que ofrecerá mejores prestaciones para el 
trabajo didáctico con imágenes y sonidos. 

La interactividad es actualmente una de las posibilidades más valoradas en 
los modernos sistemas de tratamiento de informaciones audiovisuales. Una 
vez: más, no obstante, hay que distinguir entre las posibilidades técnicas y los 
usos prácticos. El vídeo tradicional fue recibido también en sus inicios con 
grandes expectacivas, porque permitía una imeractívidad con las imágenes 
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muy superior a la de la televisión. Luego. la experiencia ha demostrado que la 
mayoría de usos sociales del vídeo son tan unidireccionales y pasivos como los 
de la televisión. 

Hay que insistir en que las tecnologías no son milagrosas por sí mismas. El 
vídeo interactivo y los CD-ROM representan ventajosos progresos técnicos, 
pero sólo cristalizarán sí van acompañados de los correspondientes tratamien­
ros expresivos ( creación de discursos que utilicen lo audiovisual como forma 
de expresión diferenciada) y de su adecuada aplicación didáctica. 

3.4. La televisión por satélite 

El desarrollo de los satélites es la gran aportación de la tecnología a la tele­
visión en la década de los noventa, como lo fue el color en la década de los se­
tenta y el vídeo doméstico en la de los ochenta. Representa el trilmfo de lo 
que se denomina la televisión sin fronteras. 

Canales codificados, canales temáticos y canales de libre acceso están mul­
tiplicando extraordinariamente la ofena televisiva, tanto en lengua castellana 
como en idiomas extranjeros. 

La multiplicación de la oferta supone en principio ventajas de tipo cuanti­
tativo, pera puede traducirse en una mejora cualirativa de la enseñanza si se si­
gue el criterio de que cualquier material audiovisual puede ser válido para el 
aula si se sabe incorporar en el proceso de enseñanza y aprendizaje. En algu­
nos casos pueden aprovecharse programas enteros. En otros se aprovecharán 
imágenes aisladas, que pasarán a engrosar un banco de imágenes. 

La oferta proveniente de los satélites que emiten en lengua extranjera puede 
prestar diversos servicios. Las imágenes pueden urjlizarse directamente para el es­
tudio de los respectivos idiomas. Pueden usarse también como imágenes aisladas 
en la modalidad del vídeo-apoyo. Se hablará de ello más adelante. Y pueden em­
plea1-se como material de base para la elaboración de los propios videogramas di­
dácticos, tras Tehacer la banda sonora y, si es el caso, editar las imágenes. 

4. La utilización de los medios audiovisuales 

4.1 . Un método comprensivo 

Aunque, como se ha indicado antes, la utilización de videogr-amas didácti­
cos no sea la única ni la mejor modalidad en el uso didáctico del audiovisual, es 
la modalidad más extendida, de manera que es conveniente detenerse en ella 
para ofrecer algunas sugerencias que hagan más eficaz esta práctica. 

Uno de los errores más habituales cuando se ucili7.an programas audiovi­
suales motivadores es la marginación de las emociones y las sensaciones. Se 
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produce este error, por ejemplo, cuando el profesor exige tomar notas durante 
el visionado de las imágenes. También cuando, inmediatamente después del vi­
sionado, hace preguntas de carácter racional; por ejemplo: .-¿Qué quería decir 
el autor?". O "¿Cuál era el mensaje de las imágenes?» 

Una adecuada utilización del lenguaje audiovisual exige -siguiendo la 
consideración de Eisenstein- llegar de las emociones a las ideas, para lo que 
es imprescindible no matar las emociones. No sólo no hay que eliminar el pla­
cer, sino que hay que aprovecharlo como fuente de aprendizaje. 

Una m<::todología comprensiva exige, ante todo, durante el visionado, po­
tenciar los efectos sensitivos y emotivos propios de toda experiencia audiovi­
sual. Comporta, en consecuencia, potenciar todo aquello que facilite la inmer­
sión de los alumnos en la experiencia perceptiva y emotiva. 

Luego, inmediatamente después dd visionado, habrá que limitarse a verba­
lizar de manera espontánea las reacciones de todo tipo que haya generado el 
programa. Sólo en una tercera fase, y de manera gradual, habrá gue tomar d.is­
cancias respecto a las propias emociones y sensaciones. Es la fase de la refle­
xión sobre la experiencia vivida, sobre las reacciones que ha suscitado; la fase 
de la confrontación del propio punto de visea con el de los demás compañeros; 
la fase del progresivo distanciamiento, con el objetivo de llegar a La reflexión 
crítica. Sólo al final de este proceso puede llevarse a los alumnos a la investiga­
ción o a la confrontación con otras fuentes informativas. 

4.2. Los videogramas deficientes 

¿Qué hacer con los videogramas deficientes? ¿Qué hacer sobre todo con 
las vídeo-lecciones mal diseñadas? Cuando falla el lenguaje de síntesis pero 
son aprovechables las imágenes, se puede elegir entre dos opciones, las dos 
igualmente válidas. 

Cabe, ante todo, la posibilidad de rehacer el videograma, convirtiéndolo en 
una buena vídeo-lección o en un buen programa motivador. Bastará rehacer la 
banda sonora, si se dispone de un magnetoscopio con audio-dub. O rehacer el 
montaje, alterando el orden de las secuencias, suprimiendo pasajes, etc. 

Ante una vídeo-lección deficiente cabe también la posibilidad de utilizar 
sus imágenes en la modalidad del vídeo-apoyo. En esta modalidad, las imáge­
nes se convierten en acompañamiento visual de la exposición verbal realizada 
por el profesor o por los alumnos. En el vídeo-apoyo no hay lenguaje audiovi­
sual propiamente dicho, sino lenguaje verbal, aunque con el acompañamiento 
de las imágenes. 

Las ventajas del vídeo-apoyo radican en su flexibilidad y en la posibilidad 
de participación por parte de los alumnos. El profesor puede adecuar el Len­
guaje al grado de comprensión de los alumnos y a su capacidad de atención en 
un momenco dado. Puede dosificar las informaciones en función de una serie 
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de variables coyunturales. Puede hacer participar a los alumnos durame la ex­
posición: pregumar, evaluar, pedirles que contribuyan a la explicación, .. . 

En manos de un profesor dinámico e imaginativo el vídeo-apoyo es una de 
las fórmulas más creativas y participativas de ensefianza, sobre codo para aque­
llos contenidos que necesiten ser verbalizados y visualizados al mismo tiempo. 

4.}_ La diversificación de funciones 

Si es lamentable que los educadores que utilizan el vídeo tiendan a limitarse 
al uso de vídeo-lecciones, lo es más el hecho de que, además, las utilicen siem­
pre con una mera función informativa. Y este reduccíonismo no se produce 
sólo en el caso del vídeo. 

En algún sentido es lógico que tienda a hacerse un uso didáctico del audio­
visual con una función meramente informativa. Es eJ reflejo de un estilo do­
cente. Es lógico que el audiovisual tienda a reforzar, y no a cambiar, la dinámi­
ca escolar. En una praxis escolar habitualmente de carácter unidireccional, e, 
lógico que la utilización del audiovisual se haga también de manera unidirec­
cional. 

Lo audiovisual puede ponerse tanto al servicio de una comunicación uni­
direccional como de una comunicación bidireccional. Puede utilizarse tanto 
para quitar la palabra a los alumnos como para dársela. El audiovisual puede 
servir tanto para reforza1· su carácter de simples receptores de informaciones 
como para convertirlos en actores o en investigadores. La tecnología no hace 
milagros. Depende del uso que quiera hacerse de ella. Depende de las virtuali­
dades que quieran aprovecharse de ella. 

¿Por qué no enriquecer la práctica docente con una mayor variedad de fun­
ciones en la utilizacjón didáctica del audiovisual? Las imágenes pueden ser uti­
lizadas con una función motivadora, aprovechando su capacidad movilizadora, 
a partir de su incidencia en la emotividad; en es te caso, el proceso de aprendi­
zaje se completará con otros medios o recur~os, como el lenguaje oral, verbal 
o escnto. 

Las imágenes pueden ser utilizadas también con una función evaluativa, 
para detectar el grado de conocimiento de los alumnos sobre el tema o su ha­
bilidad en una destreza. Cabe utilizarlas con una función investigadora, indu­
ciendo al alumno a la búsqueda, a la observación y, si es el caso, a la confronta­
ción con otras fuentes. Cabe utilizarlas, en fin, con una función expresiva, 
conviniendo al alumno en creador de mensajes, y no en un simple consumi­
dor. .. 
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4.4. La utilización de material no didáctico 

La Reforma educativa habla de enseñanza significativa. En las sociedades 
desarrolladas, ver la televisión se ha convertido para los alumnos en una de las 
actividades más habituales y, al mismo tiempo, más fascinantes. ¿Puede consi­
derarse significativa una enseñanza que no se apoya en aquella experiencia que 
resulra más intensa para los alumnos, tanto desde el punto de vista cuanti tati­
vo como desde el cualitativo? 

A menudo se considera que las imágenes televisivas han de cumplir para 
los niños una función de entretenimiento, y que hay que reservar para las imá­
genes didácticas (vídeogramas didácticos y similares) la función instructiva. Se 
tiende a caer as( en una doble contradicción: las imágenes televisivas, a partir 
de su obsesión por entretener, acaban siendo despersonalizadoras y alienantes, 
y las imágenes didácticas, a partir de su obsesión por educar, acaban siendo 
aburridas. 

¿Por qué no convenir el placer en oportunidad para el aprendizaje? ¿Por 
qué no aprovechar para la enseñanza las imágenes espectaculares del cine y de 
la televisión? No importa que no sean didácticas. Basta que sea didáctico el 
proceso en el que se inserten. 

El uso de material televisivo y cinematográfico tiene una triple ventaja. Por 
una parte, es fácil de encontrar y muy económico: basta disponer de una cinta 
virgen para grabarlo. Además, suele resultar muy motivador, porque suele es­
tar realizado con abundancia de medios y con criterios espectaculares. Final­
mente, sirve para prolongar el aprendizaje fuera de1 aula. Si se realiza en el aula 
un visionado crítico de imágenes televisivas, cuando el alumnado contemple 
fuera del aula imágenes similares las asociarán de manera espontánea con las 
reflexiones críticas realizadas por el profesor, de manera que se potenciará el 
aprendizaje, tendiendo un puente entre la escuela y la vida cotidiana de los 
alumnos. 

¿Por qué, por ejemplo, en lugar de enseñar las figuras retóricas a partir de 
un text0 de Góngora, no se enseñan a partir de un anuncio publicitario? No es 
que sean procedimientos antagónicos, pueden ser complementarios. Pero, en 
el caso de tener que elegir, fresulta más útil estudiar las figuras retóricas a par­
tir de un texto de Góngora? El anuncio publicitario resultará sin duda más 
motivador. Pero además permitirá prolongar el aprendizaje fuera del aula. Si se 
recurre tan sólo al ejemplo literario, no reforzarán el aprendizaje hasta que 
vuelvan a leer a Góngora - es decir, nunca. Si se recurre al ejemplo televisivo, 
serán llevados a reflexionar sobre la retórica como mecanismo de persuasión 
cada vez que en un anuncio publicitario se utilice un recurso de este tipo. 
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4.5. El profe~or y la autoscopia 

Hay muchas posibilidades de sacar parcido de la cámara sin la necesidad de 
tener que realizar los propios videogramas didácticos. Basta pensar, por ejem­
plo, en la posibilidad de hacer ejercicios de autoscopia, tanto por parte de los 
alumnos como de los profesores. 

Sorprende ver lo reacios que son los profesores a este tipo de utilización de 
la cámara, en contraste con el partido que sacan de ella otros colectivos profe­
sionales. Mientras los deponistas, los actores y actrices o los bailarines utili­
zan las posibilidades evaluativas de la cámara para optimizar su trabajo profe­
sional, los profesores se muestran reticentes a este uso, por recelo o por temor 
a enfrentarse consigo mismos. Es curioso que unos profesionales que trabajan 
ofreciendo constantemente su imagen a los demás sientan pánico a enfrentarse 
con su propia imagen mediatizada por la cámara. Es igualmente curioso que 
unos profesionales que basan la mayor parte de su eficacia en la imagen que 
ofrecen se nieguen a utilizar la cámara para mejorarla. 

En la Univers idad estadounidense de Stanford se inició, en t963, una expe­
riencia que desembocaría en una técnica de autoscopia denominada microen­
señanza (microteaching). Con el tiempo se fue configurando corno una técnica 
privilegiada de aprendizaje basada a un tiempo en la autoobservación y en la 
heceroobservación crítica por parte de profesionales de la pedagogía, siguien­
do, al menos en una primera fase, mode.los conductistas. El esquema de la téc­
nica era elemental. Una vez seleccionadas unas destrezas a desarrollar, el pro­
fesor estudiante era grabado mientras impanía una microlección a un reducido 
grupo de alumnos y a un supervisor. Al finalizar, se evaluaba su intervención 
con la ayuda de unos cuestionarios. Luego, el profesor estudiante repetía la in­
tervención con otro grupo de alumnos. La nueva grabación servía para com­
probar si había habido mejora en las destrezas. 

Más adelante el método fue evolucionando hacia modelos más flexibles, 
beneficiándose de las aportaciones de pedagogos de otros países (de Francia, 
por ejemplo), pero siempre con idénticos objetivos. 

Sin necesidad de estandarizar el proceso, o de copiar modelos foráneos, el 
maestro o profesor puede optimizar su labor profesional aprovechando la cá­
mara de vídeo para grabar su intervención en el aula y analizarla luego desde 
codos los puntos de vista: dominio de los contenidos y del auditorio, capaci­
dad comunicativa, capacidad motivadora, gestualidad, inflexiones de la voz, 
dominio del espacio, ... 

4.6. Otros usos de la cámara 

Lo!> ejercicios de autoscopia pueden realizarse también para que los pro­
pios alumnos puedan observarse y autoanalizarse. Tampoco esta actividad en­
cuentra mucho eco entre los profesores, tal vez por rutina o por pereza. Se 
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utiliza la cámara para grabar un festival o una representación teatral, pero no 
se utiliza para grabar los ensayos, con la posibilidad de que los alumnos se ob­
serven, se analicen y puedan mejorar su intervención. Los ejercicios de autos­
copia ayudan además a la ruptura de las rutinas perceptivas, permitiendo des­
cubrir coa otros ojos la realidad cercana o la propia realidad personal. 

Con la cámara de vídeo pueden hacerse también grabaciones con una fun­
ción informativa. La televisión y las productoras no suelen ofrecer nunca imá­
genes del entorno más inmediato en el que vive el alumno. La cámara permite 
descubrir realidades ocultas. O ayuda a ver las realidades conocidas desde otra 
perspectiva. 

También puede utilizarse la cámara para hacer grabaciones que permitan 
luego un trabajo de investigación: analizar fenómenos de la naturaleza, estu­
diar el comportamiento de los alumnos en determinados contextos, analizar el 
comportamiento de animales domésticos introduciendo una serie de variables, 
grabar experimentos que resulten peligrosos si se observan en directo . .. 

Tanto los profesores como los alumnos pueden grabar entrevistas, aprove­
chando la cámara para dar entrada en el aula a personajes ausentes, personajes que 
tengan lm valor como especialistas en una materia, como testigos de un aconteci­
miento o como testimonios de actitudes vitales provocativas o conflictivas. 

Si en vez de entrevistas se graban encuestas, la cámara permite introducir 
en el aula la opinión del hombre de la calle, permitiendo tomar conciencia de 
puntos de vista confrontados, facilitando que los alumnos tomen partido ante 
temas conflictivos, aprendiendo a valorar los puntos de vista opuestos. 

En la misma línea, se pueden grabar debates, mesas redondas, ... 

5. El diseño de material audiovisual 

5.1. Elaboración por parte de los profesores 

La creación de materiales audiovisuales es una actividad que puede estar en 
manos tanto de los alumnos como de los profesores. Hay que hacer algunas 
precisiones en ambos ámbitos. 

Si el profesor elabora sus propios materiales audiovisuales, tendrá la venta­
ja de trabajar con un material adecuado a los alumnos con los que trabaja y en 
función de los contenidos específicos que pretende transmitir. De ahí que 
haya que considerar positivo cualquier esfuerzo de elaboración o de reelabora­
ción por su parte. 

No parece adecuado, en cambio, que los profesores se sientan en la obliga­
ción de elaborar sus propias obras en tecnologías complejas como el vídeo. La 
mayor parte de los profesores no tienen tiempo, capacidad ni medios para ela­
borar unas obras que puedan competir con las de los profesionales. La mayo­
ría de las tentativas que se han producido en este campo han acabado en de-
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cepciones y frustraciones. Si la mayor parte de los profesores ni se plantean si­
quiera la posibilidad de elaborar sus libros de textos, ¿por qué tienen que plan­
tearse la creación con una tecnología mucho más compleja y para la que estin 
mucho menos preparados? 

Lo más recomendable es, pues, elaborar los propios materiales en tecnolo­
gías senciUas como la diapositiva, el retroproyecror o el casete de audio. Y, 
cuando se trata del vídeo, reelaborar materiales preexistentes, procedentes de 
la televisión o de videogramas deficientes. O, a lo sumo, elaborar materiales 
sencillos: entrevistas, encuestas, reportajes simples, imágenes aisladas q ue pue­
dan resultar motivadoras o p rovocadoras, ... 

5.2. Elaboración por parte de los alumnos 

Es distinto el caso del material producido por el alumnado, porque en este 
caso el objetivo prioritario no es el acabado de una obra que ha de dar pie a un 
trabajo didáctico posterior. C uando son los alurt1J10s los que producen el ma­
terial audiovisual, el trabajo didáctico se realiza durante el proceso de produc­
ción. El aprendizaje no se realiza gracias a una obra acabada, sino en el mo­
mento de producir la o bra. 

Lo ideal es que, también en el ámbito de la producción, los alumnos se 
acos tumbren a un planteamiento multimedial. En función del tema, pero tam­
bién de sus gustos y habilidades, se les puede recomendar hacer fotografías, 
pósters, carteles, murales, collages, diapositivas fotográficas o diapositivas di­
bujadas a mano, transparencias para retroproyector, bandas sonoras, montajes 
audiovisuales o pequeñas grabaciones en vídeo. El aprendizaje generado por el 
proceso de producción se completa con el que se genera con la puesta en co­
mún de los trabajos. 

En el caso del vídeo, hay una actividad que resulta muy gratificadora para 
los alumnos. Se trata de elaborar una banda sonora para unas imágenes pre­
existentes. Es una actividad entretenida y al mismo tiempo genera aprendizaje, 
porque les obliga a profundizar en el sentido de las imágenes. Lo mismo puede 
decirse para el área de idiomas: sonorizar un anuncio publici tario, por ejem­
plo, puede ser una buena oportunidad para que aprendan una estructu1-a. lin­
güística difícil. 

5.3. Talleres de vídeo 

Una de las actividades más positivas y eficaces que pueden hacerse en los 
centros escolares es la. realización de talleres de c reación de vídeo. Consisten 
en poner la cámara de vídeo en manos de los a lum nos. Se trata de convertirlos, 
no tan sólo en lectores críticos de programas audiovisuales, s ino también en 
creadores de mensajes audiovisuales. 
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Se ha hablado antes de pedagogía de la imagen y pedagogía con la imagen. 
Los talleres de vídeo pueden situarse en la encrucijada, por cuanto pueden po­
nerse al servicio de las dos pedagogías. Es decir, en los talleres de vídeo los 
alumnos pueden hacer ejercicios de creación libre o elaborar materiales v ideo­
gráficos para las asignaturas. 

Los trabajos de expresión audiovisual o de creatividad tienen como objeti­
vo prioritario el conocimiento y la experimentación de lo audiovisual como 
forma de expresión. Se trata, por ejemplo, de crear historias, de elaborar anun­
cios publicitarios, de realizar videoclips, de hacer modestas obras de vídeo­
arte, de elaborar informativos en el centro educativo o en el barrio, de realizar 
pequefias películas, de ensayar trucajes con la cámara, ... 

En un centro de los Estados Unidos se comprobó que aquellos alumnos 
que habían realizado un taller de creación de vídeo a lo largo de un curso esco­
lar se habían convenido en espectadores más críticos de cine y de televisión 
que aquellos compañeros de su misma edad que no habían realizado ningún 
trabajo creativo. Expresión y lectura crítica son, por lo tanto, capacidades que 
se condicionan mutuamente. 

Los talleres para la realización de trabajos relacionados con las asignaturas 
forman parte de lo que se denomina vídeo-proceso, aquella modalidad en el 
uso del vídeo en la que la cámara genera una dinámica de aprendizaje. Cuando 
los alumnos producen un programa, el aprendizaje se realiza en el propio pro­
ceso de producción: en la búsqueda de informaciones, en la elaboración del 
guión, en las localizaciones, en la selección de lo que han de grabar, en la selec­
ción de los encuadres, en la elaboración de la banda sonora . . . 

Tanto en el vídeo de creación como en el vídeo para las asignaturas cabe la 
posibilidad de realizar un trabajo interdisciplinar. Desde el área correspon­
diente se trabaja el tema elegido. Desde el área de expresión corporal, si es el 
caso, se trabaja la interpretación. Desde el área de expresión verbal se trabaja 
el texto y el guión. Desde la de expresión plástica, la ambientación. Desde la 
de expresión musical, la sonorización ... 

6. La pedagogía de los medios 

6.1. Un vacío en el currículum 

En las sociedades occidentales ver la televisión se ha convertido en la terce­
ra actividad a la que más tiempo dedican los adultos, después de trabajar y de 
dormir, y en la segunda a la que más tiempo dedican los niños, después de dor­
mir. Teniendo en cuenca los fines de semana y las vacaciones, los niños pasan 
hoy más tiempo ante la pequeña pantalla que en el aula. Si se mantienen los ac­
tuales promedios de audiencia televisiva, dentro de unas décadas una persona 
de sesenta años habrá pasado ante el televisor ocho años de su vida. 
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A partir de estas premisas, hay gue concluir que una de las más flagrantes 
contradicciones de la institución escolar es el hecho de que los alumnos salgan 
de las aulas sin estar preparados para realizar de una manera reflexiva y crír.ica 
aquella actividad a la que más horas dedican. Se prepara a los alumnos para ac­
tividades que tal vez no realizarán en toda su vida fu era del aula, y no se los 
prepara para aquella actividad a la que más horas van a dedicar. 

Al no suministrárseles preparación alguna, no sólo se corre ei riesgo de 
a lienación o de malformación por parte de los ciudadanos, sino que se desa­
provecha una excelente oportunidad para que la experiencia televisiva les re­
sulte enriquecedora y formativa. 

La imagen debería ser, pues, materia obligada en el currículum escolar. La 
imagen en general y la televisión en particular, con codo lo que comporta. Esta 
enseñanza debería cubrir todas las dimensiones de estas tecnologías: la técni­
ca, la expresiva, la social, la cultural, la económica y social, la expresiva y artís­
tica, ... 

6.2. Integración curricular 

Lo normal sería que esta enseftanza se impartiera de manera incerdiscipli­
nar. Desde cada área de la enseñanza habría que ,tproximarse a algunas de las 
dimensiones del medio. Desde las áreas de lengua y plásrica, por ejemplo, se 
puede atender la din1ensión expresiva. Desde la de arte, las dimensiones expre­
siva y artística. Desde la de sociales, las dimensiones social, c:conómica y cul­
tural. Desde la ética, la religión o incluso las sociales, la dimensión ética. Des­
de la física o desde las ciencias, la dimensión técnica . .. 

El hecho de que se abogue por una formación pluridisciplinar no es óbice 
para que, aprovechando los c.urricula abiertos y la posibilidad de presentar 
asignaturas optativas, se puedan crear crédiros directamente vinculados al 
tema. En la Enseñanza Secundaria Obligatoria, por ejemplo, se puede crear 
una asignatura optativa que permita una aproximación en profundidad al rema. 
Pero esta iniciativa debe ser tan sólo complementaria. En ningún caso puede 
sustituir el trabajo incerdisciplinar del que se ha hablado antes. La optatividad 
ha de ser sólo un complemento para aquellos alumnos más interesados en el 
tema. La televisión es un fenómeno que afecta a todos y, en consecuencia, la 
formación en este ámbito debe llegar a wdos. 

6.3. Una formación específica 

Uno de los principales problemas de la comunicación audiovisual es su 
aparente transparencia. la imagen telt!visiva es hasta tal punto analógica que 
lleva al espectador a la peligrosa confusión de que no se halla ante un discurso 
sino ante la propia realidad. Los creadores de mensajes televisivos se esfueri.an 
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por potenciar esta confusión. Y también a veces los teóricos, cuando utilizan 
peligrosas metáforas, como la que considera a la televisión «una ventana abier­
ta a la realidad». 

Otra confusión ante el medio proviene de la clásica distinción entre pro­
gramas culturales -informativos o formativos- y programas de entreteni­
miento. La distinción es equívoca, porque no tiene en cuenta que los primeros 
se mueven también por parámetros espectaculares, y que los segundos produ­
cen también importantes efectos socializadores. Es decir, la distinción es peli­
grosa porque se tiende a creer que, mientras los segundos se limitan a intentar 
distraer, los otros se dedican a formar. Desde el punto de vista de los efectos 
socializadores, a menudo son más peligrosos los segundos que los primeros. 
Ante todo porque, al ser más atractivos, propician una actitud más abierta y 
receptiva por parte del espectador. Pero también porque actúan de manera casi 
subliminal sobre un espectador desprevenido, sin defensas. El espectador sólo 
tiende a mantener una actitud de alerta, de control, de reflexión crítica cuando 
le formulan discursos explícitos, pero está indefenso cuando no es consciente 
de que haya discurso, es decir, cuando no hay un discurso explícito porque 
queda enmascarado. 

La fuerza socializadora de los programas de entretenimiento se basa preci­
samente en esta capacidad de enmascarar el discurso bajo la capa del relato, de 
la risa o del juego. Es así como «se cuelan», sin posible control racional, las 
ideas y los valores, ias concepciones de la vida, del individuo y de la sociedad. 

No hay, pues, una adecuada formación en el medio sin una capacidad para 
entenderlo como portador de discursos ÍntencionaJes, explícitos o implícitos, 
y sin capacidad para descifrar estos discursos. En este sentido, no basta una 
formación humanís tica en general. No basca el desarrollo del sentido crítico 
en general. Hay que dar una formación específica. 

6.4. Pautas de análisis 

Conviene facilitar el trabajo de aproximación crítica a los discursos de los 
medios de masas audiovisuales ofreciendo pautas para el análisis. En Ferrés 
( 1994) se ofrecen propuestas metodológicas para el análisis de los discursos 
televisivos más significativos: el publicitaúo, el informativo y el de las series y 
filmes. Ahora bastarán unas sugerencias. 

El discurso publicitario, por ejemplo, puede ser analizado desde múltiples 
perspectivas. Desde el punto de vista comunicativo, se puede considerar si es 
un discurso informativo o seductor, y si se basa en el ruscurso expHcito o en el 
relato. Pueden analizarse los mecanismos utilizados para la inducción al con­
sumo. Pueden considerarse los valores que se transmiten, la visión de la vida y 
de la persona que se ofrece, el tratamiento que se hace de los sexos. Se pueden 
analizar las figuras retóricas visuales y verbales, así como el lenguaje verbal y 
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audiovisual utilizado. Se pueden valorar la historias que se cuentan desde los 
puntos de vista narrativo, estético, ético, social, ... 

En el discurso informativo se puede analizar la diferencia entre realidad y 
discurso, entre información y opinión, entre reproducción e interpretación de 
la realidad. Se pueden analizar los criterios seguidos para la selección de noti­
cias y para el o rden de las mismas. Se pueden comparar i_nformativos proce­
dentes de diversas cadenas. Se pueden considerar las valoracionc::s ideológicas 
explícitas e implícitas que se derivan del tratanuento formal, de la puesta en 
imágenes. Se pueden analizar los mecanismos utilizados para convertir la reali­
dad en espectáculo, valorando los efectos que esto produce en el receptor. .. 

En el discurso del entretenimiento caben también múltiples aproximacio­
nes. Se puede analizar un mismo programa desde la perspectiva narrativa, des­
de la espectacular, desde la estética, desde la ética. Se puede valorar por qué 
triunfa un tipo de programa, por qué gusta, qué tipo de necesidades satisface 
en el espectador: de carácter sensorial, de carácter cognitivo, de carácter emo­
cional. Se pueden considerar las consecuencias ideológicas y éticas del uso de 
es tereotipos ... 

7. A modo de síntesis y de conclusión 

En el lenguaje popular, el concepto de tecnología se suele asociar con apa­
rato, con maquinaria, con artefacto. En una concepción más elaborada, remite 
a la aplicación rigurosa de la riencia a un ámbito de la vida. Hay que encontrar 
el sistema de aunar ambas concepciones. 

Es indiscutible que las nuevas generaciones de alumnos han nacido y creci­
do en una sociedad tecnificada, cada vez más surtida en cuanto a maquinaria, 
repleta de artefactos cada vez más elaborados; entre ellos, la maquinaria audio­
visual. 

Los efectos que estas tecnologías producen en ellos se deben sólo en parte 
a los artefactos en sí mismos. En bt1ena medida también se deben a los lengua­
jes que se utilizan en ellas y a los contenidos de los discursos que se transmi­
ten a través de el1as. 

Por todo dio, la tecnología educativa sólo cumplirá su fu_nción optimiza­
dora del proceso de enseñanza y aprendizaje si, por una parte, educa para vivir 
en una iconosfera y, al mismo tiempo, si incorpora estos medios al proceso de 
enseñanza, pero de una manera racional, en función de las necesidades de los 
destinatarios, de las exigencias expresivas de cada medio y de sus posibilidades 
di dác ti cas. 
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Notas 

1. Para una ampliación consultar Ferrés (1990; 1992) 
2. Trozo de franela fijada en un tablero rectangular en la que pueden adherirse pie:ias de cartu­

lina mediante una pequeña superficie de fibra de vidrio que llevan en el dorso. Las piezas pueden 
representar personajes, entornos, objetos, símbolos, n6meros. la movilidad de las piezas permite 
ejemplificar procesos, narraciones. concepros, .. . 
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Los recursos informáticos y los contextos de 
enseñanza y aprendizaje 

Cristina ~lonso Cano 

L1niversidad dr Barcelona 

Los contenidos que conforman esre capítulo se estructuran en torno a cua­
tro «espacios»: definición, presentación, reflexión y prospectiva. Iniciamos el 
recorrido planteándonos la oportunidad de la definición. A continuación, en­
tramos en un espacio de presentación de las posibilidades del ordenador en los 
contextos de enseñanza y aprendizaje. El tercer espacio está dedicado a la re­
flexión en torno a la trayectoria y evolución de los diseños; de la utilización de 
estos recursos en contextos educativos; y de los planes inst1tucionales de in­
troducción de la informática en la enseñanza. El final del trayecto coincide 
con un espacio dedicado a la prospectiva en el que nuraremos hacia el futuro de 
los diseños y de las urilizaciones de estos recursos, aventurando posibles de­
mandas y sugerencias. 
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l. Un espacio para la definición 

Quien más y quien menos ha oido hablar de informática, ha visto en algún 
momento un ordenador y mostraría su acuerdo ante la expresión «informática 
para todos y por todas partes», pero como indica Dufoyer, (1991 :15): 

«Es un tópico decir que hay informática por todas partes. Afor­
tunadamente, esta afirmación es falsa. Si no lo fuera, la vida co-
r rería el riesgo de perder toda poesía o t0da fantasía, habida 
cuenta de que los ordenadores no son objetos alegres o espontá-
neos.» 

El término «informática» proviene de la contracción de otros dos: «infor­
mación automática». La informática es una disciplina científica y una técnica 
aplicada a ámbitos específicos que se ocupa del procesamiento de la informa­
ción de forma automática. 

Posiblemente la expresión «informática por todas partes» responda a una 
generalización poco matizada, pero es cierto que la informática, de forma más 
o menos manifiesta, ha aumentado considerablemente su presencia en nues­
tras vidas. El fenómeno informático tiene uná breve historia pero es impara­
ble, inquietante y al mismo tiempo fascinante, avanza a una gran velocidad y 
en ocasiones genera angustias ante la dificultad de seguir su rápida evolución. 
La informática puede ayudarnos a reducir las tareas rutinarias; a acceder a 
grandes volúmenes de información, a aumentar la precisión en nuestros traba­
jos o a incrementar nuestro tiempo libre. La velocidad de la luz parece ser su 
única limitación. 

La prensa diaria y la televisión nos acosa con anuncios publicitarios sobre 
ordenadores, proliferan los bazares informáticos, los quioscos tecnológicos, 
las secciones de librerías y bibliotecas dedicadas a la ciencia informática y a su 
herramienta el ordenador. Evoluciona la oferta con nuevos modelos de la serie 
y nuevas versiones de los programas ... En palabras de Bustamante (1993:13): 

« ... La informática aparece como paradigma o tecnología semille­
ro, cuya introducción fertiliza otros campos tecnológicos y cien­
tíficos, provocando cambios cualitativos en los mismos.» 

La historia de la humanidad es en gran medida la historia de las máquinas 
que han contribuido a la resolución de los problemas de hombres y mujeres. 
El ordenador es una máquina capaz de resolver automáticamente cierto tipo de 
problemas: acepta datos, efectúa las operaciones prescritas y aporta los resul­
tados de estas operaciones. El ordenador se ha convenido en un aparato de 
uso corriente en nuestro entorno social. Progresivamente todo se va Uenando 
de ordenadores y poco a poco vamos aprendiendo a convivir familiarmente 
con ellos en nuestra vida personal y profesional. 
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El ordenador no está haciendo nada que el hombre no haya hecho antes. El 
desarrollo de las tecnologías de la información y la comunicación no implica 
necesariamente una mejora en la calidad de la información ni la solución a to­
dos los problemas de la humanidad, pero a pesar de ello, no podemos negar 
que escas nuevas tecnologías están ahí, formando parte de una época y mar­
cando el paso de la sociedad industrial, definida por las actividades del sector 
terciario (servicios), a la postindustrial (sector cuaternario) o era de la infor­
mación. 

¿Dónde están los ordenadores? En las editoriales, los bancos, los super­
mercados, las agencias de viajes, los hospitales, las escuelas, las universidades, 
en las centrales de control y regulación del tráfico urbano, ... Son utilizados 
para elaborar los censos electorales, para efectuar diagnosis capilares en las pe­
luquerias y en la conquista del espacio. 

Cada vez es rnayor el número de disciplinas científicas, humanísticas y ar­
tísticas que cuentan con la presencia del ordenador para llevar a cabo sus desa­
rrollos actuales: la física, la química, la biología, la ingeniería, la historia, la fi­
lología, la música, la pintura, .. . Para estas disciplinas la informática no es un 
fin en sí misma sino un medio que les facilitará el camino hacia la consecución 
de unos determinados fines. Muchas universidades y centros de investigación 
cuentan con un creciente y potente sistema informático y telemático que con­
tribuye al enriquecimiento de la vida académica y a la disminución de las dis­
tancias i.ntelecwales y físicas de la comunidad científica y academica mundial 
(teleconferencia, ceJedebace, telecongreso). 

En una dialéctica entre el progreso y la deshumanización, entre filias y fo­
bias, entre encantamientos tecnológicos y sentimientos de agresión, la capaci­
dad de llevar a cabo las más variadas tareas hace que el ordenador responda a 
apelativos en la línea de supermedio, multiherramienta, caja de herramien­
tas, ... Una máquina omnipotente y omnipresente que ha generado un conjun­
to de metáforas sociales en torno a su «persona»: el ordenador como máquina 
del bienestar capaz de satisfacer codo tipo de ilusiones tecnicistas; el ordena­
dor como máquina temible, controladora y dominadora de la persona; el orde­
nador como epidemia y pulpo tecnológico, capaz de acosar nuestra intimidad 
y violar nuestras costumbres más arraigadas; el ordenador como objeto de cui­
co y motivo de integrismos y fundamen talismos ... Pero muy posiblemente sea 
«el ordenador como máquina inteligente y cerebro electrónico» la metáfora 
por excelencia, en torno a la cual se han originado las más polémicas contro­
versias. 

Desde el momento en que aceptamos que existe una relación entre conoci­
miento, inteligencia, senttmientos y emociones humanas, me atrevería a apun­
tar que estamos asistiendo a la superación de la pregunta «ison los ordenado­
res inteligentes?»: 

« •.. Cualquier "conocimiento" que se atribuya a un ordenador y, 
por lo tanto, cualquier "inteligencia'', sólo podrá tener una levísi-
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ma relación con el conocimiento y la inteligencia humanos. Es 
evidente que por mucha inteligencia que puedan alcanzar hoy o 
en el futuro los ordenadores, será una imeügencia extraña a las 
cuestiones y problemas genuinamente humanos.» (Weizenbaum, 
1978:177). 

En la línea de Weizenbaum, Marvin Minsky, también científico del MIT 
(Massachusset Insticute of Technology), contribuye a lo que podríamos deno­
minar el proceso de «des-antropomorfización» del ordenador al afirmar: 

«Creo que podremos programar las emociones en una máquina, 
una vez podamos hacer pensamientos ... » (citado en Roszak, 
1988:56). 

¿qué es un ordenador? Un ordenador es una máquina que funciona me­
diante impulsos eléctricos y carece de piezas móviles. El ordenador, a través de 
un conjunto de dispositivos interconectados entre sí, trata la información de 
forma automática siguiendo las instrucciones de un programa. Es decir, recibe 
la información, la transforma y la presenta de nuevo de una forma distinta. 

Cuando conectamos un ordenador no hace nada, no t iene iniciativa, es in­
capaz de realizar algo por su cuenta, espera nuestras órdenes para actuar, en­
tonces . . . ¿para qué sirve im ordenador? Los ordenadores se caracterizan por la 
realización de tareas repetitivas, reduciendo costes y simplificando el trabajo. 
Esto es posible gracias a su gran capacidad de cálculo, su velocidad en el pro­
cesamiento de los datos, su capacidad para almacenar grandes volumenes de 
información, su precisión y su gran versatilidad o posibilidad de realizar tareas 
muy discintas. 

Un sistema de tratamiento de dacos automático comporta, al igual que en 
el sistema manual, una entrada de daros, un proceso de elaboración de los mis­
mos y una salida final de información, pero mientras en el sistema manual el 
ejecuror del proceso es una persona, en el sistema automático es el ordenador. 
Los ordenadores son gestores de información a los cuales basta con darles los 
datos, indicarles lo que deben hacer con ellos (programarlos) y esperar los re­
sultados. 

Junto con los datos iniciales, es necesario introducir en el ordenador lo que 
se denomina programa. Un programa es el conjunto estructurado de instruc­
ciones o la secuencia de pasos que debe seguir el ordenador para llevar a cabo 
un determinado proceso. El programa debe estar escrito en un lenguaje de 
programación para que pueda ser interpretado por la máquina. 

Todos los procesos de entradas, salidas y almacen:uniento de datos requie­
ren una configuración o elementos físicos mínimos indispensables en cual­
quier tipo de ordenador, es lo que se denomina hardware (equipo físico). El 
hardware es la parte «dura» o «material» del sistema, codo lo que vemos en el 
exterior y en el interior del ordenador. Las instrucciones, las órdenes, los da-
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tos, los programas, los lenguajes, sin los cuales el ordenador no funciona, reci­
ben el nombre de software (parte inmaterial). 

Los componentes imprescindibles en un ordenador son: (1) unidad de en­
tradfl., para introducir los datos que van a ser procesados y el programa; (2) 
unidad central o unidad principal, la cual procesa los datos siguiendo las ins­
trucciones del programa; (3) unidad de salida, que recibe el resultado del pro­
ceso y a t ravés de la cual el ordenador comunicará al ususario los resultados 
obtenidos y los posibles errores; y (4) um:dades de alm.icenamiento, donde el 
ordenador guarda información (datos y programas) . 

Todos est0s elementos pueden reducirse a dos categorías principales: la 
Unidad Central de Proceso (CPU), y los periféricos (unidades de entrada, de 
salida y de almacenamiento). 

Si levantamos la tapa del ordenador nada se mueve, vemos una placa llena 
de un gran número de pastillas de silicio de color negro (chips) con unas pati­
tas metálicas colocadas simétricamente por donde entran y salen las señales de 
los circuitos integrados que alternacívamente abren o cierran el paso de co­
rriente. En uno de estos chips localizarnos la Unidad Central de Proceso 
(CPU) , actuando a modo de cerebro del ordenador y controlando todo el 
funcionamiento del mismo, es el centro de control. 

Las funciones de la CPU son: controlar y supervisar el sistema en función 
del programa introducido; desarrollar las operaciones aritméticas y lógicas; 
controlar la secuencia de ejecución de mstrucciones y el intercambio de los 
datos con los periféricos. Para poder desarrollar todas estas funciones la CPU 
cuenta con la Unidad Aritmética y Lógica, la Unidad de Control y la Memoria 
Principal o lugar donde se almacenan los datos (letras, números y caracteres) 
y los programas. 

En la memoria principal podemos diferenciar: 

La Memoria ROM, Memoria Únicamente de Lectura (Read Only 
Memory) o memoria muerta. Es una memoria que sólo puede ser leí­
da. Se trata de un chip cuyo contenido queda determinado en el pro­
ceso de fabricación del ordenador. Es una información inalterable por 
el usuario y se conserva permanentemente. 

La Memoria RAM, Memoria de Acceso Aleatorio (Random Access 
Memory), también llamada memoria viva, auxiliar o externa. Se utiliza 
como memoria de trabajo o espacio que dispone el ordenador para 
guardar instrucciones o datos. Desaparece todo su contenido al des­
conectarse el aparato. Se trata de una memoria volátil, por lo que debe 
ser guardada en un disco o cinta antes de desconectar la máquina. 

El ordenador puede di~tinguir únicamente dos tipos de setiales, el paso de 
electricidad o no. Trabaja con lln sistema binario de codificación (! y O). Cada 
una de las señales que puede distinguir el ordenador se denomina bit ( dí~ito 
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binario). El Bit es la unidad mínima de información que puede manejar un or­
denador. 

La combinación de 8 bits se denomina byte. El byte es la unidad mínima de 
información lógica, se corresponde con un caracter (letra, número, ... ) . Cuan­
do pulsamos una tecla estamos activando una combinación de 8 bits (ceros y 
unos) que se corresponde con un byte. 

Llegado el momento de definir la capacidad global de memoria se utilizan 
múltiplos del byte: la Kbytes, Kb o la k, (1024 bytes) el Megabyte (1000 K) o el 
Gigabyte (1000 megas o 1.000.000 K). 

La velocidad de lectura viene marcada por el número de ciclos que cumple 
el ordenador por segundo y se mide en Megahertzios (MHz). Un aparato con 
un ciclo de 2 MHz realiza dos millones de operaciones simples por segundo. 

Llamamos periférico a cualquier dispositivo que se conecta al ordenador 
para intercambiar información con el exterior. Existen varios tipos de periféri­
cos: 

Periféricos de Entrada: son los elementos por donde se introduce la 
información e instrucciones necesarias (datos y programas) a la CPU. 
Entre los más comunes podemos citar: el teclado, el ratón, la lectora 
de fichas perforadas, la tableta gráfica, la pantalla táctil, el digitaliza­
dor, la palanca de mando o «joystick», los lectores de barras .. . 

Periféricos de Salida: son los medios que tiene el ordenador para co­
municarse con el usuario. Las unidades de salida se utilizan para arro­
jar los resultados y la información obtenida al finalizar un proceso, o 
bien para avisar si se produce un error durante la ejecución del mis­
mo. Al igual que los periféricos de entrada son los instrumentos de 
comunicación entre el hombre y la máquina. Los más comunes son: la 
pantalla o monitor, las impresoras, los sintetizadores de voz, ... 

Periféricos de Entrada y Salida, memorias auxiliares, secundarias o 
unidades de almacenamiento. Se utilizan para almacenar la memoria 
RAM de forma permanente. Al desconectar el ordenador, la informa­
ción (datos o programas) es almacenada en forma de ficheros o archi­
vos (bloques de información con un nombre característico y único) 
en soportes magnéticos (discos o cintas). Las unidades de disco son el 
periférico de entrada y salida más usual. El término disco o disquete 
hace referencia a la unidad de almacenamiento y el equipo que permi­
te utilizarlo es la unidad de discos (drive). Uno de los sistemas de re­
gistro más utilizados en microordenadores son los Discos flexibles 
(Floppy Disc o disquete), son móviles y su tamaño, generalmente, es 
de 5 1/4 o 3 1/ 2 pulgadas. Otro periférico de entrada y salida es el 
Disco Duro (Hard Disc) o disco fijo. Es un dispositivo interno o ex­
terno que tiene una capacidad mucho mayor que la de un disquete. 
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No vamos a ocuparnos en este capítulo de la informática como ciencia, a 
pesar de haberle dedicado algunas líneas, ni a profundizar en «el lado oscuro 
del ordenador» o las características técnicas de la herramienta (cómo es) en la 
que encuentra su sentido esta ciencia. Nos e.entraremos a partir de este mo­
mento en lo que podríamos denominar «una pantalla con vistas» a los contex­
tos curriculares y a las posibilidades que ofrece el ordenador en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje. 

2. Un espacio para la presentación: posibilidades del ordenador en 
los contextos de enseñanza y aprendizaje 

Llegado el momento de establecer algún tipo de clasificación en torno a las 
posibilidades de utilización del ordenador en la enseñanza, mientras unos au­
tores se centran en el papel que desempeña el ordenador, hay quienes explici­
tan los paradigmas asociados a su utilización o quienes optan por establecer 
relaciones entre las diferentes teorías del aprendizaje y el medio informático. 

En el año 1980, Taylor establece una de las primeras clasificaciones, pre­
sentándonos el ordenador como tutor, como he1Tamienta y como alumno (tutor, 
too!, tutee). En una taxonomía próxima, O'Shea y Self (1985) nos hablarán del 
ordenador como profesor y como instrumento. 

García-Ramos y Ruiz Tarragó (1985), proponen cuatro paradigmas o cate­
gorias asociadas a las distintas formas de uso de los ordenadores en el proceso 
educativo: el paradigma instructivo, el revel.atorio, el conjetural y el emancipato­
ri'o . 

Alfred Bork (1986) nos explicita los siguientes sistemas de utilización del 
ordenador: Aprender a programar, Familiarización con el ordenador ( computer 
literacy), Herramientas intelectuales, Aprendizaje basado en el ordenador y Sis­
temas de Gestión. 

Solomon (1987) parce de cuatro autores para establecer una relación entre 
diferentes teorías del aprendizaje y el uso de ordenadores en educación: el or­
denador como libro de texto con una fimción interactiva (Suppes: ejercitación y 
aprendizaje memorístico; y Davis: interaccción socrática y aprendizaje como 
descubrimiento) y el ordenador como medio de expresión (Dwyer: eclecticismo 
y aprendizaje heurístico; y Papen: constructivismo y aprendizaje piagetíano). 

Gros ( 1987) presenta una nueva clasificación, intentando recoger las pro­
puestas anteriores, en la que la utilización de la informática se contempla como 
fin (aprender sobre ordenadores) , como medio (aprender del ordenador y 
.1prender con el ordenador) y como herramienta (para el profesor y para el 
alumno ). 

Marqués y Sancho ( 1987) le atribuyen al ordenador en la escuela los usos 
siguientes: Pizarra interactiva, Máquina de programar (Logo, Basic, Simple, 
progr:imas ,1bicrtos, lenguajes de .iutor, programas consrrucrores), Generador 
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de entornos que faciliten determinados aprendizajes (programas de ejercitación, 
programas tutoriales, simulaciones, demostraciones, juegos heurísticos, pro­
gramas constructores, Logo) y Herramienta de mo polivalente (editor de tex­
tos, bases de datos, generadores de gráficos, hojas de cálculo, acceso a bancos 
de datos, telemática). 

Frente a la preguma «¿qué se puede hacer con los ordenadores en la escue­
la?», Baldrich y Fenés (1990) responden: Programas para aprender; Lenguajes 
de autor; Programas de uso general; y Programación. 

Martí ( 1992) en una reflexión en torno a la utilización educativa de los or­
denadores destaca como usos más comunes: Programación, Herramienta utili­
taria (correo electrónico, telemática; procesamiento de texto; programas gráfi­
cos; hojas de cálculo; base de datos; sistemas expertos; robótica), Simulación, 
juego Guegos de aventuras, juegos de reglas, videojuegos) y Aprendizaje 
(EAO, programas didácticos abiertos, entornos informáticos de aprendizaje). 

En 1992, Repáraz y Tourón establecen una nueva propuesta taxonómica 
que atiende únicamente a los usos del ordenador referidos al proceso de 
aprendizaje del alumno: el ordenador como fin del aprendizaje curricular (alfa­
betización y programación) y el ordenador como medio directo (ejercitación y 
práctica; tutoría!; simulación y juego: programación y resolución de proble­
mas; y tutorial inteligente) o indirecto del aprendizaje currirn!<?r (procesador 
de textos, bases de datos, hoja de cálculo, ocras aplicaciones) . 

El cuadro que se presenta a continuación desempeña la función de espacio 
de síntesis de las taxonomías que los autores citados han establecido en torno 
a las posibilidades del ordenador en contextos de enseñanza y aprendizaje. 
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2.1. Aprender Informática 

Cuando la finalidad última de la utilización del ordenador en contextos 
educativos es «aprender informática» podemos afirmar que la propia tecnolo­
gía se ha convertido en objeto de aprendizaje. Bajo este epígrafe tienen cabida 
expresiones en la línea de «aprender sobre ordenadores»(Gros, 1987), familia­
rizarse con el ordenador (Bork, 1986), la expresión francesa «deuxieme alfabe­
tisation» o la anglosajona <<computer literacy» (alfabetización informática) . 
Pero, ¿qué se entiende por alfabetización informática?: 

«Concepto introducido por Ershov para conceptua!izar la deno­
minada segunda alfabetización, que hace referencia al hecho de 
que, independientemente del grado de formación y capacidad de 
una persona, es preciso en el momento actual comprender míni­
mamente el mundo y el lenguaje de los ordenadores, así como 
sus aplicaciones en la sociedad actual. 
Al igual que la primera alfabetización tuvo sus raíces en un avan­
ce tecnológico (la etapa gráfica que hizo precisa la lectura y es­
critura, hecho amplificado y generalizado por la aparición de la 
imprenta), esta «segunda alfabetización» también tiene su justifi­
cación en otro hecho tecnológico, la aparición del ordenador en 
escena y, precisando más aún, la culturización que ha supuesto el 
microordenador, que ha permitido que la informática esté al al­
cance de cualquiera, al igual que la imprenta supuso una configu­
ración de la sociedad de enorme impacto social y cualtural.. . » 

(AA.VV., 1991) 

«Aprender informática» para que el alumnado empiece a sentirse cómodo 
ante una nueva ciencia, la ciencia informática, y frente a «otra cultura», la cul­
tura del ordenador: conozca el ordenador, aprenda su funcionamiento, cómo 
está estructurado internamente, para qué sirve, cuáles son sus implicaciones 
sociales, ... En definitiva, que alumnos y alumnas adquieran el vocabulario bá­
sico del nuevo alfabeto informático. 

La presión que la sociedad ejerce sobre las instituciones educativas hace 
que se haga necesario «poner al día>1 a los futuros ciudadanos, enseñándoles 
una nueva cultura y ofreciéndoles una formación acorde a las exigencias del 
momento para evitar las angustias y los desasosiegos experimentados por un 
considerable número de personas de una generación anterior que en su mo­
mento no recibieron esa formación que posibilita actuar como usuarios de la 
informática. 

Como se anunció al inicio del capítulo, se ha reservado un espacio para la 
reflexÍón en el CJUC reali7.aremos un ~n;ílisis m:is detallado de lo que supone 
una opción curricular de este tipo. 

152 



2.2. Aprender a programar 

Hay autores que optan por la yuxtaposición de las expresiones «programa­
ción de ordenadores» y «alfabetización informática». Si entendemos por alfa­
betización el conocimiento de un lenguaje, ese lenguaje puede ser un lenguaje 
de programación y, desde este punto de vista, la yuxtaposición es del codo co­
rrecta. En ambos casos, la informática encuentra un fin en sí misma y las mira­
das se focalizan en el aprendizaje «sobre ordenadores,,. 

Por otra parre, determinados sectores de la sociedad tienden a identificar 
informática y programación. Esa superposición de términos les lleva a consi­
derar la oportunidad y necesidad de «hacer informática» (entendida como 
aprender a programar) y asistir a la «academia» en una acepción bastante aleja­
da de la escuela filosófica fundada por Platón en los jardines de Academos. La 
eterna búsqueda de la profesión del futuro ha provocado en las últimas déca­
das lo que podríamos llamar «el fenómeno academia». Las academias de meca­
nografía desplazaron a las de comercio, contabilidad y taquigrafía, las de inglés 
a las de corte y confección ... y las de informática a una buena parte de las an­
teriores. 

En el momento actual parece haberse superado la confusión que presidió la 
década de los ochenta en torno a los términos «usuario» de la informática y 
«programador» informático. Fue esta una dialéctica que algunos creímos eter­
na y, por este motivo, personalmente, prefiero incluir en epígrafes diferencia­
dos la utilización del ordenador para aprender informática o para programar. 
Sin lugar a dudas, roda persona puede optar por seguir una trayectoria jnfor­
mática que iría de la adquisición de habilidades básicas (alfabetización) a la 
profesionalización en «computer science» o ciencias informáticas, pero consi­
dero que ya existe suficiente confusión social como para que contribuyamos a 
ella incluyendo ambas acepciones en un mismo apartado. 

El aprendizaje de la programaCJón puede contemplarse desde dos puntos 
de vista: la programación como un fin o la programación como un medio. 

La programación como fin tiene como objetivo aprender un lenguaje de 
programación y como finalidad últtma la profesionalización informática. 

Por otra parte, la programación como medio se plantea que la persona ad­
quiera una serie de habilidades, como podrían ser el análisis, la resolución de 
problemas y un tipo de lógica. La programación se concibe como un medio 
que posibilita el desarrollo de determinados procesos cognitivos. Desde este 
punto de vista, la .,ctividad puede centrarse en la enseñanza y el aprendizaje de 
técnicas de programación y/o de algún lenguaje en particular (Basic, Fortran, 
Pascal, Cobol, Lisp Logo, Prolog, ... ). 

¿Qué ventaja, ofrece la programación como medio? Delval (1986) basán­
dose en los trabajos de Feuerzig (et al,, 1981) señala las siguientes: ( t) Pro­
mueve el pens;1mienrn rigumsn, la expre.~ión preci.q y la necesidad 1-cconocid:1 
de hacer explícitos lo~ rnpucstos; (2) Facilita la comprensión de conceptos ge­
nerales; (3) Facilita la adquisición del arre de la ~heurística»; (4) La depuración 
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de errores es una «actividad constructiva y planificable» que puede aplicarse a 
cualquier tipo de solución de problemas; (5) Promueve la invención de peque­
ños procedimientos que pueden servir como materiales para solucionar gran­
des problemas; (6) Aumenta generalmente la autoconciencia y la alfabetiza­
ción en los procesos de resolución de problemas; y (7) Ayuda a concienciarse 
de que raramente hay una única forma «óptima,, de hacer algo.1 

De nuevo la tradición hace acto de presencia y nos recuerda la convenien­
cia de dedicarle algunas líneas a un caso particular entre los lenguajes de pro­
gramación: el lenguaje Lago. Es este un lenguaje de programación creado para 
ser utilizado en contextos de enseñanza y aprendizaje. La intencionalidad edu­
cativa que preside su diseño hace que cabalgue entre este apartado y el siguien­
te (utilización de programas educativos). 

En 1980, Seymour Papert, discípulo de Piaget, publica Desafio a la Mente 
un texto que podríamos calificar como la biblia de este lenguaje. En él queda 
recogida la «filosofía Logo» o fundamentos pedagógicos que sustentan la utili­
zación de este lenguaje en contextos educativos. 

Podemos considerar al lenguaje Logo como un claro representante de la 
programación como medio. Si el Pascal, por poner un ejemplo, es un lenguaje 
esencialmente algebraico y destinado a facilitar la realización de cálculos a 
científicos e ingenieros, Logo es un lenguaje procedimental, concebido, en su 
origen, como algo más que un lenguaje de programación. Durante algún tiem­
po se llegó a afirmar que se trataba de un fenómeno sociológico más que un 
lenguaje de ordenador. Logo se alzó como un claro exponente de renovación 
pedagógica, se crearon asociaciones de usuarios, se organizaron congresos es­
pecíficos, se publicaron revistas, ... pero como indica Bartolomé ( 1989:48): 

« .•. los profesores que lo utilicen [ el Logo] deben ser conscien­
tes de los objetivos que se pretenden; debe ser más una herra­
mienta en manos del alumno que investiga que no un fin en sí 
mismo. Conviene recordar también aquí que, dentro de unos 
años, el vocabulario y la sintaxis del Logo le resultarán tan inúti­
les al alumno como las del Basic.» 

Evidentemente, el lenguaje Logo no fue creado con la finalidad de que los 
niños y las niñas aprendiesen a programar. La finalidad de su utilización supera 
la adquisición de una cultura informática. Logo pretende ser un recurso infor­
mático que, siguiendo procesos de descubrimiento y partiendo de la reflexión 
sobre las propias estrategias de actuación, promueva en la persona la construc­
ción dinámica de sus propios aprendizajes. 

Gros (1988) referenciando a Bossuet (1982) afirma que Logo es: (1) Una 
teoría del conocimiento en convergencia con la epistemología genética de Pia­
get v bs investigaciones sohre inteligencia artificial: (2) U n le1wuaje educatí­
~'o, pensado en términos de reducción pedagógica d~ ~n lengu~je de progra-
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mación; y (3) Un recurso que le permite al usuario comprobar la relevancia de 
sus ideas, ensayándolas. 

Apuntar únicamente otra dimensión del lenguaie Logo, la posibilidad de 
llevar a cabo pequeñas experiencias de robótica, entendidas como el diseño, la 
construcción y manipulación de aparatos (robots) controlados mediante el or­
denador. 

No debemos olvidar que la tortuga que simboliza al lenguaje Logo, origi­
nariamente fue un robot conectado a un ordenador. Aquellos primeros estu­
dios que Papen desarrolló en el MIT entorno ,1 la aplicación de los principios 
de la robótica al campo de la educación, actualmente han sido proyectados so­
bre el famoso LegoLogo o piezas de construcción Lego controladas mediante 
ordenador a través del lenguaje Logo. La relevancia educativa de este tipo de 
experiencia.s recae en que el alumno debe seguir un proceso tradicional de re­
solución de problemas. 

2.3. Utilizar recursos informáticos diseñados específicamente para la 
enseñanza 

Se hará referencia en este apartado al conjunto de recursos informáticos 
que han sido creados con la finalidad de ser utilizados en contextos de ense­
ñanza y aprendizaje. A este conjunto de programas le han sido asignadas las 
más diversas denominaciones. Hay autores que se refieren ,l ellos como «pro­
gramas para aprender,, (Baldrich y Fcrrés, 1990), otros prefieren denominarlos 
«generadores de entornos que faciliten determinados aprendizajes» (Marqués 
y Sancho, 1987) ... o simplemente programas de EAO (Enseñanza Asistida 
por Ordenador) o CA! (Cornputer Assisted Instruction) o Aprendizaje Asis­
tido por Ordenador (AAO) o CAL (Computer Assited Learning). 

En ocasiones, el término EAO se presea a confusión; al emplearlo pode­
mos estar refiriéndonos a: 

l. En un sentido amplio, a todas las actividades educativas que utilicen el 
ordenador en el proceso de Enseñanza y Aprendizaje, ya sea para en­
señar infonnárica, para programar, para adquirir determinados conte­
nidos, para resolver problemas o para gestionar la información; 

2. Al conjunto de programas creados con una finalidad específicamente 
educativa (software educativo); y 

3. En su acepción más restringida, el término EAO harfa referencia a 
aquellos programas en los que el orden:idor suministra información al 
usuario, le presenta algún tipo de cuestión, valora su actuación y le 
propon:Íon:i una respuesta inmedi:ita (programas tutorialcs). 

Hay auron:~ que est.1biccen diferencias entre los program;i~ de l::.AO y lo.» 
de LBO o h1sc11,mz.1 R1sacb. en el Orden:idor (Computer Baó.cd Instruction o 
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CBI), considerando que estos úlímos incluyen un diseño instructivo comple­
to. Otros sustituyen el término Enseñanza por el de Aprendizaje y se expre­
san en términos de ABO o Aprendizaje Basado en el Ordenador (Compucer 
Based Leaming o CBL). 

Podríamos definir «software educativo» como un conjunto de recursos in­
formáticos diseñados con la intención de ser urilizados en contextos de ense­
ñanza y aprendizaje. Estos programas abarcan finalidades muy diversas que 
pueden ir de la adquisición de conceptos al desarrollo de destrezas básicas o la 
resolución de problemas. Presentamos a continuación una de las muchas clasi­
ficaciones que pueden establecerse en como a este tipo de programas. 

Programas de ejercitación: La enseñanza programada y una concepción ski­
neriana y conducc ista de la educación presiden este cipo de programas. La fina­
lidad de los mismos es que el usuario «practique» con un cuaderno de ejerci­
cios de especiales características y con corrección i.nmediata y automática 
inorporada. Este tipo de programas «no enseñan nada nuevo». Se limjtan a 
presentar series de ejercicios o cuestiones de complejidad creciente a media 
que el usuario responde correctamente. Una de las ventajas que presentan es 
que se adaptan al ritmo del alumnado y proporcionan una corrección inmedia­
ta a sus respuestas. Pueden liberar al profesorado de un determinado tipo de 
trabajo mecánico y repetitivo. Hay autores que los denominan programas de 
adiestramiento, recuperación o práctica («drill and pracúce»). 

Programas tutoriales: En sentido estricto, en este tipo de programas 
(EBO) el o rdenador desempeña una función tutoría) sobre el alumnado: sigue 
el desarrollo de su proceso de aprendizaje, le orienca, le recomienda los temas 
a trabajar, las lecturas, le sugi.ere actividades y le evalúa. En la práctica, estas 
programas (EAO) se limitan a presentar nuevas informaciones al usuario al­
ternando preguntas entre la presentación de un concepto y el siguiente. Pre­
sentan la información, se ofrecen algunas explicaciones y finalmente proponen 
ejercicios y preguntas cuyas respuestas deben deducirse de las informaciones 
presentadas anteriormente. El ordenador «estudia» la respuesta emitida por el 
usuario y le presenta algún tipo de mensaje de caracter valorativo. Al igual que 
en el caso de los programas de ejercitación, este grupo sigue fielmente los 
principios de la enseñanza programada. En cieno modo, podría afirmarse que 
promueven un proceso de enseñanza y aprendizaje personalizado adaptándose 
al ritmo y conocimientos de cada alumno y alumna, pudiéndose definir como 
programas de ejercitación «más completos" que persiguen como finalidad últi­
ma la adquisisión de determinados conocimientos por parte del usuario, es de­
cir, parten del supuesto de que el usuario se enfrenta por primera vez a los 
contenidos de aprendizaje sobre los que versa el programa. 

Algunas de las limitaciones que presentan los programas tut0riales de 
EAO se intentan superar con programas de EJAO o Enseñanza Inteligente 
A.siscidn por Ord,m;idor, e.seo~ prngr:1ma.s procuran ad:1pcnr~e a la compleja 
realidad cognitiva de las personas. El desarrollo de estos programas está inri­
mameme ligado J los av:rnces que se v.,yan pwduciendo en d c:impo de la In-
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teligencia Artificial (intento de emulación de la inteligencia humana) y en el 
de los Sistemas Expertos (s istema informático que incorpora el conocimiento 
de un experto, siendo capaz de responder como si de una persona muy experi­
mentada se tratase y de explicar y justificar estas respuestas). 

Programas de simulación: Reproducen en la pantalla del ordenador, de for­
ma artificial, fenómenos y leyes naturales, ofreciéndole al alumno un entorno 
exploratorio que le permita llevar a cabo una actividad investigadora manipu­
lando determinados parámetros y comprobando las consecuencias de su ac­
tuación. Estos programas son de utilidad para la presentación de fenómenos y 
experimentos que de ocra forma resultarían difíciles, caros, peligrosos (simula­
dor de vuelo) e incluso imposibles de observar (rotación de la tierra alrededor 
dd sol). Los programas de simulación plantean situaciones en las que el usua­
rio puede romar decisiones y comprobar seguidamente las consecuencias que 
comporta la opción seleccionada. En líneas generales, podríamos afirmar que 
las finalidades de este tipo de programas difieren considerablemente de las 
gue se proponen los turoriales, los programas de ejercitación o los de de­
mo~tración. 

Programas de demostración: La demostración ha marcado históricamente 
la educación. Los programas informáticos de demostración no hacen más que 
emular al profesor en la clásica tarea de la demostración de leyes físicas, fór­
mulas químicas, conceptos matemáticos .. , En este tipo de programas el nivel 
de interacción ordenador-usuario es mínimo, en contrapartida, la demostra­
ción permite la inclusión de gráficos, colores, sonidos, efectos especiales, ... 
además, en la mayoría de casos el profesor o la profesora pueden crear una 
versión personalizada de la demostración. 

Juegos: Hay quien prefiere acompañar a este tipo de programas del apelati­
vo -<educativos», «heurísticos» ... Estos programas suelen presentar un entor­
no en el que el jugador, conocedor de algunas de sus reglas, adopta un papel y 
va ensayando estrategias de actuación para conseguir un objetivo predetermi­
nado. En ocasiones el usuario debe enfrentarse a los intereses de otro u otros 
jugadores. Entre las tipolog[as más usuales de juegos de ordenador citaremos: 
( 1) Los videojuegos de habilidad manual y rapidez de reflejos. Pueden resultar 
de utilidad para tr:ibajar determinadas problemáticas de lamaridad o deficien­
cias motrices; (2) Programas de ejercitación diseñados en forma de juego de 
competición entre dos o rmís jugadores; (3) Los clásicos juegos de estrategia, 
tipo ajedrez o backgammon, en los que el ordenador actúa como sustituto del 
tablero, las fichas y en ocasiones del compaf1ero «humano» de juego; y (4) Los 
juegos de aventuras en los que el usuario actúa a modo de protagonista en un 
determinado entorno geográfico y/o histórico, controlando el desarrollo de 
los acontecimientos en contextos que presentan unas determinadas leyes físi­
cas o norrn:is sociales y éticas. 
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2.4 Utilizar aplicaciones informáticas de base para el tratamiento de la 
información 

La historia de la humanidad es la historia de los instrumentos y máquinas 
especializadas en tratar la información de forma cada vez más rápida y eficien­
te (imprenta, máquina de escribir, fotocopiadora, calculadora). Hacia media­
dos de este siglo hace su aparición el ordenador, y con él los programas infor­
máticos que permiten gestionar la información. 

Bajo este epígrafe se agrupa el conjunto de programas informáticos que, 
por ser lo suficientemente flexibles como para poderlos emplear en situacio­
nes educativas y lo suficientemente sencillos como para ser utilizados sin ne­
cesidad de destinar largos períodos de tiempo a aprender su funcionamiento, 
pueden optimizar el proceso de gestión de la información en comextos de en­
señanza y aprendizaje, a pesar de no haber sido diseñados con una finalidad 
específicamente educativa. 

Nos estamos refiriendo a las tradicionalmente llamadas «aplicaciones in­
formáticas de base» al servicio del tratamiento de la información: procesadores 
de textos, programas de autoedición, hojas de cálculo, gestores de bases de da­
tos, editores gráficos y de dibujo, paquetes integrados, paquetes estadísticos, 
programas de animación, programas para la creación e interpretación musical, 
programas de comunicación .... 

Presentamos a continuación la definición y características de las aplicacio­
nes informáticas de mayor utilización en los contextos de enseñanza. 

Procesadores de textos: son programas informáticos que actúan a modo de 
una máquina de escribir muy flexible y potente. Su finalidad es facilitar al 
usuario la redacción de textos. La pantalla del ordenador simula una hoja de 
papel en blanco. Entre otras funciones, estos programas permiten escribir, jus­
tificar, modificar, trasladar, copiar, transformar, imprimir, ... todo tipo de tex­
tos. La mayoría de procesadores de textos facilitan la combinación de diferen­
tes tamaños, estilos (itálica, negrita, hueca, ... ) y tipos (times, geneva, courier, 
helvética, ... ) de letras. Para ordenadores compatibles PC podemos citar entre 
otros: WordPerfect, Microsoft Word, Word Srar, Quadern (muy indicado para 
el trabajo en los primeros niveles educativos). En el entorno Macintosh entre 
los procesadores más usuales se encuentran: Microsoft Word, MacWrite y 
WriteNow. El empleo de este tipo de programas en contextos de enseñanza 
agiliza enormemente el proceso de redacción y revisión de los textos por parte 
de los alumnos y las alumnas. 

Prog-ramas de autoedición: estos programas permiten la composición de 
originales con un cierto nivel de calidad y la creación de documentos propios 
del campo profesional de la edición (revistas, informes, trípticos). Permiten la 
combinación de texto, imágenes digitalizadas, gráficos y dibujos. Generalmen­
re se ejerntJn en ordrnadores de ~ltJ cJpJcidad gráfica (J ita resolución) y ~e 
conectan a impresoras de alta calid;id del tipo «bser». Entre los usuarios PC 
descarar el Pagc Mc1ker y Vcnn1ra Publislier. Los usuaóos Macintosh suelen 
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emplear el Page Maker o el Ready Set Go!. En muchos centros educativos la 
tradicional revista escolar ha t:xperimentado considerable-s mejoras al incorpo­
rar este tipo de programas en el proceso de elaboración de los originales. 

Geswres de bases de datos: se trata de programas que organjzan y gestionan 
grandes volúmenes de información de acuerdo con una determinada estructu­
ra prefijada de antemano. No son m5s que un archivo o archivos de tarjetas 
(registros). Los gestores de bases de daws nos facililan la creación de colec­
ciones de datos que se interrelacion:m, permitiendo l.i búsqueda, ordenación. 
listado y clasificación dl' informaciones. Uno de los programa~ más utilizados 
por los u, uario\ PC e~ el dBa~c III o dBase TV y por los de Macinwsh el Mi­
crosoft File o el File Maker. La integración curricular de escc tipo de progrn­
rnas les permite a los alumnos y alumn.1s desarrollar nueva~ estrategias de con­
~ulta y dt' relación de informaciones. 

Ho;as de cálculo: u hojas electrónicas son programas que permiten el ma­
nejo de grande~ volúmene~ de información. generalmenre, numérica. En este 
caso la pancall:i. se conviene en una gran hoja llena de castila~ o celdas en las 
que podemos introducir texto, números o definir fórmulas que nos permitirán 
realizar cálculos matemáticos de forma aucomácica. Estos programas dan res­
puesta a la pregunta "qué pasaría si .. _,, ya que una de las mayores ventajas que 
presentan es que al efectuar una modificación en una de las casillas se recalcula 
automáticamente toda la página. Entre los programas más utilizados se en­
cuentran el Lorus 1- 2- J (PC) y Excel (PC y Macimosh). 

Editores gráficos y de dibu¡o: programas informáticos específicos para crear 
todo tipo de dibujos artísticos en color o blanco y negro y g,·áficos geométri­
cos y estadísticos (diagramas de barras, de pastel. his togramas, ... ). Podemos 
citar como ejemplos los programas Dpaint, DeluxcPaint, Core!Draw y Paint­
Brush para ordenadores PC y MacDraw, MacPaim y Cricket Graph para Ma­
cintosh. 

Paquetes integrados: o apücaciones integradas que, generalml'nte, incluyen 
en un solo paqucle un procesador de textos, una base de daros, una hoja de 
cálculo. un programa de gráficos y uno de comunicaciones, pe rmitiendo la uti­
lización conjunta e integrada de estas programas. Dest,1c;1r framework y 
Open Acces para PC y Microsoft Works para .PC y Mac. 

Proce:;adores de textos que sustituyen a las máquinas de escribir, bases de 
Jatos que supLrntan a los tradicionales sistemas de ::irchivo, hojas de cákuln 
gue desplazan a las calculadoras, ... persiguiendo una utilización del ordenador 
lo m:í~ inadvenida posible y teniendo en cuenta que ,e tral:I de aplicacione:, 
que no han sido pensadas para la ensei'lanza. pero que favorecen la realización 
de una wrie de tareas cuya calidad depended del tipo de proput·,tas didáctica:, 
en la~ que "" enmarquen. 

En 1.11.:.i~iom·s, se han prcse111.1do bs posibilicbdc, de utili;,ación del orden;1-
dnr e-n ,i ruacinnc, C'cittc:uivas cnmo 1°·xclnyc11te,: n cn <;eñ.m10~ a pro¡;r.1111.n o 
ucili/arno~ programas de EAO. o "h,1cl'111os» LOGO n tr:1b,1ja111ns c, m aplica­
cionl'~ intonn.üic,1~. No se rr,1r:i de wrnar panic.l._1. 1 o, prote~ionale, lk l., en-
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sefianza tienen la oportunidad de seleccionar aquel o aquellos usos qlle consi­
deren más oportunos, en función de una determinada propuesta curricular, 
una situación educativa concreta y una partic1..1lar concepción del proceso de 
enseñanza y aprendizaje. 

Finalizamos el espacio destinado a presentar las posibilidades que ofrece la 
informática como ciencia y el ordenador como herramienta en los contextos 
de enseñanza y aprendizaje. El lector puede haber detectado algunas omisio­
nes. Intentaré justificar aquéllas que he obviado conscientemente ( ¿es posible 
justificar una omisión de la que no se es consciente?). 

Exigencias editoriales relacionadas con la extensión de la contribución me 
han llevado a obviar las aportaciones de los recursos informáticos a la gestión 
del centro educativo y a la gestión del aula. 

Un segundo grupo de omisiones lo conformarían aquellos aspectos que se­
rán tratados por otros autores en capítulos posteriores. Octavi Roca contem­
plará en el capítulo 7 cuanto hace referencia a las posibilidades que ofrece la 
telemática. Todo lo relactonado con las «hiper» y «multi» posibilidades en las 
que el ordenador representa un papel relevante, entiéndase que me estoy refi­
riendo a los sistemas de hipenexco, hipermedia y multimedia, intuyo que los 
abordará Antonio Barco lomé en el capítulo 8. 

3. Un espacio para la reflexión 

En ocasiones resulta difícil reflexionar en torno a aquello que parece estar en 
un proceso de cambio continuo. El ritmo vertiginoso que acompaña al progreso 
tecnológico parece que nos prive, que nos dificulte la búsqueda de momentos que 
nos permitan practicar la reflexión. A pesar de ello, hemos reservado un espacio 
en el capítulo para este menester. En primer lugar, abordaremos la evolución expe­
rimentada en los diseños de los programas informáticos, para pasar, en segundo 
lugar, a reflexionar en corno a la trayectoria que han seguido las prácticas educati­
vas en relación a los recursos informáticos. Finalmente, presentamos una década 
de actuaciones de planes y programas institucionales de introducción de la in­
formática en la enseñanza. 

3. l. Reflexionando en tomo a la evolución de los diseños de programas 
informáticos 

El cambio tecnológico es mucho más rápido que el cambio social o institu­
cional. En la misma línea podemos afirmar que han avanzado a diferentes velo­
cidades las ofertas de máquinas y los diseños de programas. 

/\ pesar de estas diferentes velocidades a las que se hacfa referencia en el 
p;ÜTafo anterior es posible detectar una evolución en los diseños de programas 
inform:iticos par.i ser utiÜzados en com cxto~ de en.~eñanza. De forma muy 
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simplista, podemos afirmar que se ha evolucionado de los diseños rígidos a lo 
que podríamos llamar propuestas abiertas o «entornos» de trabajo. 

La psicología conductista, las teorías de Skinner y la enseñanza programa­
da impregnan, en la década de los cincuenta y sesenta, amplios sectores del 
mundo educativo y consecuentemente alcanzan a los diseños de programas in­
formáticos. Del culto al profesor se pasa al culto al libro y de éste al ordena­
dor, un ordenador en el que aparecían programas con una estnictura lineal o 
ramificada y que sustituía al profesor en la función que lo caracterizaba: la 
transmisión de conocimientos. 

La década de los setenta y buena parte de los ochenta está presidida por el 
aprendizaje por descubrímienro, y con él llegaron los programas de simulación 
(al alumno se le asigna un papel mucho más activo en el proceso de enseñanza 
y aprendizaje) y el «aprender haciendo» {Gros, 1987) de l Logo. Es, en este 
momento, cuando se empieza a hablar de los entornos de aprendizaje, opción 
en plena vigencta en la década de los novema. 

A medíados de los ochenta se crean numerosos grupos de estudio en el 
campo de la Inteligencia Artificial. Estos investigadores concentran sus ener­
gías en el desarrollo de sistemas expertos, pero parece ser que cuesta superar 
las fases de experimentación y no acaba de producirse la comercialización de 
este tipo de programas. 

En numerosas ocasiones, aun siendo conscientes de que no se han supera­
do etapas anteriores y no se ha profundizado lo suficiente (esre sería el caso de 
cuanto se relaciona con la IA), parece ser que «toca» hablar de otra cosa. Cada 
medio ha tenido su momento «propicio» para que se hable sobre él, movién­
donos entre delirios y esperanzas: se supera la euforia del diseño de EAO, del 
Logo, ahora parece haberle llegado la hora al multimi:dia ... ¿qué es lo que que­
da decrás de esa euforia? 

En la década de los noventa estamos asistiendo al desarrollo de s istemas hi­
permedia y multimedia, y ahora «todo es multimedia•> . Si al inicio de este capí­
tulo le dedicamos unas líneas al análisis de la expresión «informática para to­

dos y por todas partes», no estaría de más provocar la reflexión en romo a 
«multimedia para todos y por todas partes». 

Los llamados lenguajes de autor parecen estar contribuyendo a superar la 
eterna dialéctica entre usuarios y programadores; las nuevas posibilidades que 
ofrecen los sistemas multimedia están ayudando a subsanar «la frialdad,, que 
presentaban algunos programas; nuevos entornos exploratorios actúan como 
facilitadores del aprendizaje haciéndolo mucho más motivador. .. édónde está 
el fallo? 

Evoluciona la oferta, surgen nuevos modelos de la serie, nucvJ:, versiones 
de los programas, pero üealmente podemos hablar de nuevas pr:íctic:1s educa­
tivas? 

Fn oc.1sinne~, los rf'cur,n, rf'~nlt:111 dem:1si:1rlo flexibl es pnrquc siempn• 
,1caban adaptándose a las concepciones pedagogicas J¡,] profesor o la profeso­
ra, por más mod~rnos o más t radic io11.tles q ue ~can los unos v lm otros . 
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3.2. Reflexionando en torno a la trayectoria seguida en la utilización los 
recursos informáticos en contextos de ensefianza 

En el espacio destinado a la presentación de las posibilidades del ordenador 
en contextos educativos se dijo que con un ordenador se podía: (!) aprender 
informática; (2) aprender a programar; (3) utilizar recursos informáticos dise­
ñados específicamente para la enseñanza; y ( 4) utilizar aplicaciones informáti­
cas de base para el tratamiento de la información. 

Las dos primeras opciones, aprender informática y aprender n programar, en 
un primer momento se desarrollaron en centros específicos o academias como 
actividad extra-escola.r. Posterionneme, escas actividades se aproximan un 
poco más al edificio escolar y adquieren la categoría de «actividad extra-cu.rri­
cular». En franjas horarias no lectivas se organizan cursos y talleres de Basic, 
Logo .. , Poco a poco, se van aproximando al currículum hasta adquirir el rango 
de asignatura, generalmente en forma de EATP de Informática en BUP, asig­
natura obligatoria en la FP (en Cataluña) o crédito variable de la Reforma. En 
torno a esta opción, Sancho ( 1992: 69) manifiesta lo siguiente: 

"El fundamento lógico de esta perspecciva parte de tres concep­
ciones: (a) la afian zada tradición del curriculum por asignaturas; 
(b) la creencia de que los alumnos han de familiarizarse con la 
Informática si quieren poderse adaptar al mundo del trabajo; (c) 
la idea propugnada por algunos teóricos de la educación de que 
los ordenadores permiten a los niños y a los adolescemes com­
probar sus ideas de tal forma que resultaría difícil o imposible 
por otros medios (Papert, 1980; Chaille y Littman, 1985). Sin 
embargo, la invescigación realizada hasta ahora no siempre apoya 
esta afirmación . .. 
. . . Si el objeto de estudio de la Informática es el tratamiento au­
tomático de la información, ¿qué se supone que es educativa­
mente relevame para los alumnos de primaria y secundaria?: 
(Estudiar los aparatos utilizados en este proceso?, ¿estudiar 
cómo los ordenadores gestionan la información?, <adaptar los 
esquemas de razonamiento del alumnado a los del ordenador?, 
cutilizar las aplicaciones en su propio proceso de aprendizaje, de 
conversión de la información en conocimiento? ... » 

Ensefiar inform;ítica o enseñar ::i programar no implica mucho más que am­
pliar el currículum escolar con otro tipo o nuevos contenidos. No supone mo­
dificaciones sustanciales en Ta urganización del currículum de los centros. 

La cercern opción, utilizar recurrns informáticos (foeñados específicamente 
par:1 b enseñ:in7.a, provoca h reflexión ,~n rnrnn ::il por <ptr ha sido can pnhre la 
utilización de esto~ medios en e l período cumprendido entre los años 50. dé­
rnda en b que se t'mpezaron ;1 disc11:l!', v lo, n0venta. En el momento .ictual, es 
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posible encontrar algun,1s ofertas de materiale~ más o menos interesantes, 
pero de nuevo surge la cuestión: ¿por qué no se utifoan? tfodavfa perdura, 
entre los profesionales de la educación, el temor a ser sustituido por una má­
quina? ¿Requiere la utilización de este tipo de programas que el grupo clase y 
el centro se u re-ordene» de una determinada manera? ¿ Utiliza el profesorado 
otros medios teóricamente más genern]jzados? ... El debate sigue abierto. 

Y si hemos dejado abierto el debate en la opción anterior, qué decir de la 
utilización aplicaciones informáticas de base para el tratamiento de la informa­
ción. 

3.3. Tras una década de actuaciones una pausa para la reflexión: los planes 
institucionales de introducción de la informática en la enseñanza 

Desde principios de Los ochenta, la mayoría de consejerías de educación de 
las diferentes comunidades autónomas reconocen algunos de los smtomas li­
gados al cambio. Perciben un momento en el que la sociedad, y el sistema edu­
cativo en particular, se encuen rra especialmente receptivo a una posible inno­
vación en el ámbito de las nuevas tecnologías en general y de la informática en 
particular. 

Ante w 1 discurso social, cultural y pedagógico que defiende el potencial in­
novador de la herramienta informática, organismos e instituciones educativas 
públicas y pr ivadas, oficiales y no oficiales, responden a la demanda iniciando 
experiencias puntuales de introducción del ordenador en la ensei'lanza, 

L'ls Administraciones educativas, hacia mediados de los ochenta, habiendo 
acumulado una cierta experiencia, en la mayoría de casos marcada por la duda 
y la incertidumbre, ponen en marcha iniciativas institucionales de introduc­
ción de la informática en la enseñanza. 

Me limitaré a reseñar los planes de introducción de las Nuevas Tecnologías 
de la Información y la Comunicación (NT[C) desarrollados por el Ministerio 
de Educación y Ciencia y las diferentes administraciones autonómicas del es­
tado español con competencias plenas en materia educativa. 

Siete son los planes, proyectos o programas de introducción de las NTTC 
en los niveles de enseñanza no universitaria del conjunto del es tado español. 
De estos siete planes, seis corresponden a las comunidade~ autónomas con 
competencias plenas en materia educativa y uno ,1! Ministerio de Educación y 
Ciencia, gestor de las once comunidades restantes. 

la denominación y fechas de inicio dt! esros pl::ines de introducción de las 
NTIC es l:t siguiente: "Proyecta Atenea»t "Programa de Nm.·va, Tecnologías 
dt' la lnformacion y de la Cornunicación,,(Territorio M.EC, 1985, 1987); «Plan 
Alha111bra»/«Zah.1r.1 X.)(.] ,, (Andalucí.1, 1986); -- Proyecto Abaco-Canarias» 
(C111~ri;1s, 1985); .. Proyecros Ahrc111e y F~rreb, (Galici:1. 1984 y 19~8); «Pbn 
V.1scn de lnto rm.írica Educ:iti,.1,, (P.1í~ V.1scn, 1984); «l'rogr,lllU lnlornüric:1 a 
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l'Ensenyament» (Valencia, 1985); y «Programa d'Informatica Educativa» (Ca­
taluña, 1986). 

Si analizamos la evolución de las actuaciones de estos programas institu­
cionales, es fácil reconocer un período inicial marcado por acciones del tipo 
«distribuir», «equipar», «dotar». En este primer momento, se detecta una falta 
análisis, reflexión y debate en torno al qué y para qué, una falta de diálogo en­
tre la administración y las escuelas. Existe un incerés manifiesto por garantizar 
las form:1s externas, los cambios en la terminología y los cambios «mecáni­
cos». 

A medida que avanzan los programas, se aprecia un aumento de las accio­
nes de formación, experimentación y promoción de actividades en las diferen­
tes áreas del currículum. 

Es fácil «evidenciar» mejoras en los equipamientos y dotaciones de máqui­
nas y programas informáticos, pero únicamente se ,,intuye~. se "sospecha" una 
optimización en los recursos y las técnicas en las prácticas reales. Poco se co­
noce sobre las incidencias, dificultades y calidad de los p rocesos. Poco se sabe 
sobre la implantación real. 

Los ,ütimos años de la década de los ochenta y el inicio de los noventa vienen 
marcados por la ampliación del objeto tecnológico de estos planes y el conse­
cuente cambio terminológico en la denominación de los mismos: ya no se trata 
únicamente de introducir la informática en la enseñanza, sino de abordar un cam­
po mucho más amplio como es el de las Nuevas Tecnologías de la Información y 
la Comunicación (NTIC). Escudero (1992: 17-20) propone la expresión «pro­
gramas educativos con nuevas tecnologías» frente a la más tradicional «progra­
mas de nuevas tecnologías•, abogando a una política de renovación más peda­
gógica que tecnológica como punto de partida para la facilitación del uso 
pedagógico de los medios: 

« ••• Las nuevas tecnologías de la comunicación requieren, al ser 
consideradas bajo una óptica educativa y para la educación. ser 
subsumidas bajo la categoría más amplia de programa educati­
vo . .. Tales tecnologías en su conjunto, o cualesquiera de ellas en 
particular serían relacionables con el uso pedagógico de las mis­
mas sólo a condición de que aparezcan integradas en el contexto 
de lo que comúnmente viene denominándose un programa edu­
cativo ... No entiendo por consiguiente. gue podamos hablar ra­
zonablemente, desde una perspectiva educativa, de las nuevas 
tecnologías como programas autónomos.» 

Tras una década de actuaciones, algunas administraciones se han tomado 
una pausa para la reflexión, así Hawk1idge (1990:6) ve en un futuro próximo: 

«Un período interesante e intelectualmente apasionante en el 
que 1os diferentes países reestructurar5n sus ideas y decidirán 
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exactamente qué quieren hacer, por qué, y si pueden realmente 
permicírselo.,, 

Concretaríamos las fases por las que han ido avanzando los planes de in-
troducción de las NTIC de la siguiente forma: 

1980-85: período caracterizado por las experiencias aisladas y los pro­
yectos pilotos en el ámbito de la informática; 
l 985-88: las diferentes administraciones educativas ponen en marcha 
y desarrollan planes, programas y proyectos institucionales de intro­
ducción de la informática en los diferentes niveles de enseñanza no 
universitaria. 
1988- 1992: se tiende a integrar los planes de informática educativa y 
los que tienen como objeto el ámbito audiovisual en planes institucio­
nales de Nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación. 
1992 ... : en determinados círculos se defiende una política de integra­
ción de los medios en general, y las NNTT en particular, centrada en 
una intervención educariva que prima lo pedagógico sobre lo tecnoló­
gico frente al diseño y desarrollo descontextualizado de p roduccos. 
Por otra parte, algunas adminis traciones educativas están cambiando 
sus polfricas de prioridades, in1ciándo un período de reflexión frente a 
la oscura realidad que arroja los resultados obtenidos en relación a las 
inversiones realizadas. 

He presentado una década de experiencias que se inicia con una serie de 
iniciativas aisladas de introducción de la informática en la educación que avan­
za con la p uesta en marcha de planes inst itucionales de introducción del las 
NTIC, y que diez años después, al alcanzar los noventa, parece tomarse un 
respiro para la reflexión y la reconducción de algunas de las actuaciones de la 
adminis tración. 

4. Un espacio para la prospectiva 

En ocasiones resulta difícil desligar prospectiva y deseos. Debe ser posible 
aventurar un futuro aparcando el corazón, pero también debe ser muy difícil 
conseguirlo. Las líneas que conforman este apartado son fruto de la combina­
ción de una experiencia acumulada dur:rnte .tlgún tiempo y unas ilusiones de­
positadas en un futuro próximo. 

El día a db nos p ermite destilar todo tipo de experiencias educativas. Unas 
aparecen marcada.s por un "fundamenralismo tecnológico~ que incorpo r,1 la 
impío\ isación, la profoc1a) el deslumbre fr-:ntc a b m:íquina, 

Otro grupo de expérirncias se car;1ctcnza por Li prl'ocup::icic'i n dt' unos 
proksionales de la ensenanza J b bú~que<la de esp,1cim qul' le!> permitan rdle-
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xionar en tamo a lo que implica la incorporación de «unos medios» más o me­
nos de última hora a una determinada concepción de la educación. Entre este 
úJ timo grupo, tras superar los componentes fís icos del escenario (las aparien­
cias) y la «demostración .., (qué es posible hacer con los artefactos) está sur­
giendo la necesidad de recuperar un pasado cercano (qué valor tiene lo que he­
mos hecho), considerar el presente (qué estamos haciendo) y aventurar un 
futuro (quéYamos a hacer). Se trata de docentes que manifiestan la necesidad 
de un mayor número de espacios de reflexión «sistematizados» en torno al 
,<qué» y al «para qué,,. Espacios ,<físicos, temporales y mentales para un deba­
te» que vaya más aUá de la problemática concreta de la herramienta informáti­
ca. Esta necesidad surge una vez se ha superado la etapa del deslumbre ante 
do aparente». 

Resumiendo, podemos decir que mientras un sector del profesorado (en­
tusiasta y optimista) se guía por los indicadores externos de las aulas y por la 
panorámica que el sentido de la visea permite captar, estamos as istiendo a la 
génesis de un nuevo sector, de momento minoritario, que va más aUá de esos 
indicadores y empieza a plantearse la calidad educativa de cuanto se está ha­
ciendo, impulsados por el temor de adoptar una opción tecnológíca, siempre 
más fácil que la opción educativa. 

La herramienta informática ha entrado de forma incipiente en algunas ma­
terias, queda mucho camino por delante y sobre todo superar «uno de los lis­
tones más alws,,: la integración curricular del recurso info rmático, y a1 hablar 
de integración curricular me estoy refirien do a la superación del medio en sí 
mismo y a b necesidad de que és ce se subordine a algo tan importan te como 
son unas determinas finalidades educativas. 

A pesar de cuanto se ha dicho sobre lo difícil que resu lta provocar la refle­
xión en torno a aquello que parece estar presidido por el cambio continuo, 
creo que el futuro que nos espera vendrá marcado por una actuación mucho 
más reposada y meditada ... descubriremos algo callado en el aire y recuperare­
mos una calma que parecía irrecuperable. 

Nota 

l. " Pai·a \aber m(is• <:n romo , la trfada .. prot;rJIH;ición, psicolo¡;í;1 cognitÍ\':\ y aprendi1.~jc,, di­
rig1rfa al lecwr, cntr,· otros. :l lo,, t~xm, de Bork ( 1986: 20-5~}, ::i11lomon ( l 9S7: 87-1 S(,) , Duf0vcr 
( l 988: J 1-% ) v M~ní ( 19Y2: 17- 110\. 
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La autoformación y la formación a distancia: 
las tecnologías de la educación en los procesos 
de aprendizaje 

Octavi Roca Vi'la 

CODl-7 

En los últimos años cada vez es más frecuente oír hablar de innovaciones 
consLstentes en la puesta en funcionamiento de distintos sistemas de aurofor­
mación (o de autoaprendizaje), formación individualizada, formación perso­
nalizada, formación abierta, formación flexib le, ere. 

Iniciativas en esta línea se dan en todos los niveles educativos: enseñanza 
primaria, secundaria y universitaria, formación continua en las empresas, for­
mación ocupacional para el acceso al mundo laboral, formación no reglada, 
etc. 

Por otro lado, también e, de destacar el auge que está experimentando la 
formacióJ1 .i distancia. Cada vei e~ más solicitada por los csrudi:1ntes y por Jo 
tanto cada vez exisre una oferta n,;Í~ amplia de tonm.ción que se puede seguir 
a distancia. Esto se da también en todos los niveles educativos, incluido\ los 
de la enseñanza prima1ia, dirigida en es te caso :i adultos. 
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Teniendo en cuenta la progresiva extensión de los distintos sistemas de au­
toformación y de formación a distancia, resultará interesante que los profesio­
nales de la educación los tengamos cada vez más en cuenta. Es por ello que en 
este capítulo se analizan estas innovaciones educativas y la incidencia que en 
ellas tienen las tecnologías de la educación. 

Lógicamente, en sis temas de formación donde los estudiantes trabajan so­
los o con compañeros, sin la dirección constante de un profesor, durante gran 
parte del tiempo destinado al estudio, el papel de las tecnologías es fundamen­
tal y definitorio del éxito o el fracaso en la mayoría de los casos. 

Pero nos engañaríamos si considerásemos las tecnologías como el elemen­
to básico número uno de los sistemas de aurnformación o de formación a dis­
tancia. El elemento más fundamental sigue siendo el elemento humano: el es­
tudiante y el formador. 

En primer lugar, es jmprescindible la voluntad del estudiante, al que se 
puede ayudar, motivar y orientar utilizando gran variedad de recursos. 

En segundo lugar, la experiencia ha demostrado que, c:n los sistemas de ac1-
toforrnación y de formación a distancia, los resultados obtenidos están en re­
lación directa con el papel qtie juega el formador, denominado asesor, orienta­
dor, tutor, consultor, etc. Lo importante no es tanto la cantidad de tiempo 
destinado a cada estudiante, sino la calidad de su relación, el tipo de relación 
que se establece entre las dos personas. 

Por consiguiente nos encontramos muy lejos del antiguo concepto del au­
todidactismo, ya qc1e al hablar de aucoformación y de formación a distancia, 
no sé prescinde del formador, sino que, al contrario, éste pasa a ser un elemen­
to imprescindible, el elemento clave para el éxito del aprendizaje. 

Estas innovaciones significan un importante cambio de rol del formador y, 
por lo tanto, es necesaria una formación específica en ese sentido. Este es un 
punto débil en la actualidad: las organiz.aciones encargadas de la formación de 
formadores aún no han pasado de t ímidas iniciativas para la formación de es­
pecialistas en sistemas de autoformación y de formación a distancia. Ello sig­
nifica que el bagaje de los responsables de las experiencias que funcionan en 1a 
actualidad proviene más de sus vivencias personales que de una formación pla­
nificada y est rucrurada. No es que esto resulte negativo, ni mucho menos, 
sino que desde un punto de vis ta global sería más coherente avanzar en las dos 
líneas de formación. 

Una vez aclarado que el rol fundamental en los procesos educativos lo 
ocupan las personas -lo que representa una tranquilidad para los que estamos 
inmersos en este campo profesional-, hay que destacar que las tecnologías 
resultan básicas parn facilitar las rareas al estudiame y, sobre codo, para ayu ­
darle a rentabilizar su tiempo de dedicación y sus esfuc:rzos. H e aquí la razón 
de ser de este capítulo. 

Para analizar los usos de las cccnologías de la educació n se describen y se 
.1nal izan brevemente las disti11tas innovaciones a las que se hace referencia y en 
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este análisis se incorpora el rol y las características aconsejables de las disrinras 
tecnologías. 

1. Sistemas de autoformación 

Ya son muchas las instituciones que han puesto en funcionamiento distin­
tos sistemas de formación en los que se si rúa a la persona estudiante como ele­
mento básico y fw1damental de las actuaciones formativas, anteponiéndola al 
grupo - y a las necesidades grupales-, al formador e incluso .1) sistema orga­
n1zauvo. 

¿y todo esto para qué? 

Esta es la primera cuestión que hay que p lantearse: ¿Por qué los profesio­
nales de la formación nos complicamos la vida introduciendo innovaciones 
que generan muchos esfuerzos y gran dedicación? 

L1 respuesta puede estar en el grado de profesionalidad y en la preocupa­
c ión cada vez mayor de rentabilizar el tiempo y los recursos destinados a la 
formación. Y esto se da en todos los niveles educativos, incluida la enseñanza 
obligacoria, en la que los conceptos de rentabilidad y eficacia han cardado más 
tiempo en introducirse pero ahora ya son una realidad. 

Entre los profesionales de la educación ya existe mayoritariamente la con­
ciencia de que cada persona es distinta del resto. que cada uno ciene sus nece­
sidades particulares, unos obietivos personales, un estilo cognitivo determina­
do, que cada persona uciliza las estrategias de aprendizaje que le son más 
rentables, tiene un ritmo de aprendizaje que le resulta más adecuado, etc. Ade­
más, si se trata de estudiantes adolescentes o adultos, hay que añadir nuevos 
elementos como la!> diferentes disponibilidades horarias , las responsabilidades 
adquiridas o el incremento de la capacidad de determinación personal de nece­
s idades y objetivos. Así pue,, parece evidente qut' hay que .1daptar la forma­
ción a todos esto:, factores. 

No es que esta reflexión ~ca nueva. Las diferencias siempre se han recono­
cido. Pe ro anteriormente eran vistas como un problema ,1 eliminar, una dificul­
tad añadida para el educador/ formador. En una fase posterior se consideraba 
que esta diversidad se tenía que tener l'íl cuenta y con ello y:i resultaba sufi­
ciente. En cJmbio, ahor,1 se con:,idera que es a partir de aquí que hay que orga­
niz:tr la formación y es en los rasgos diferenciales donde hay que fundamentar 
la tarea de formación: las capacidades de cada persona representan una gran ri­
queza que conviene aprovechar. 

P:irece ser que, en e,cc e;1~0, en la innovación que todo es10 representa tra­
bajarfo de forrn,1 cnnjunta, t,lllto los que se dedic.111 .1 b inH·, tigación de lo~ 
,1',pccto:. nü~ n:órico:.. i:omo los que tienen re~pons,1bilid:1de., dircct,1s en l:i ac-
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tividad de formación. Estos dos colectivos, a veces con poca comunicación en­
tre ellos, comienzan a mostrar un interés convergente en el trabajo encamina­
do a proporcionar una formación cada vez más adaptada a cada persona en 
particular. 

¿se trata de un «invento» de Jos formadores? 

Desgraciadamente para el colectivo de profesionales de la formación, tene­
mos que reconocer que no hemos inventado nada, que este reconocimiento de 
las diferencias personales ya ha sido constatado desde hace tiempo por toda la 
sociedad. Así, hoy en día, exis te la tendencia a personalizarlo todo. Basca con 
fijarse en los productos destinados al consumo (ya se sabe que lo que mueve el 
mundo son los aspectos económicos y, por ello, resultan un claro indicador) . 
En los mensajes publicitarios es frecuente encontrar fases del tipo «para ti ... », 

« .•. a tu medida», «le hacemos un plan personalizado» .. . Y si no, basta con 
probar de hacerse un seguro o un plan de ahorro o comprar un ordenador o 
un coche. No hay productos estándar. Todo se hace o se adapta específica­
mente para cada persona. 

Todo esto aplicado a la formación significa que hay que poner énfasis en el 
estudiante, en la persona que tiene que aprender, por encima del resto de ele­
mentos que conforman cualquier situación formativa. Esta visión comienza a 
ser compartida por la mayoría de los profesionales del mundo de la formación . 
Pero hay que tener en cuenta que si todo esto se lleva al extremo -corno se 
tendría que hacer si realmente se está convencido- puede comportar cambios 
fundamentales en toda la tarea educativa que se está llevando a cabo actual­
mente. 

Concretamente y simplificando mucho -tal vez demasiado-, se puede 
afirmar que en todas las situaciones educativas intervienen siempre seis ele­
mentos, o mejor seis grandes grupos de elementos, que se presentan con dis­
tintas denominaciones, según matices y enfoques: 

1. Lo que se quiere o se tiene que aprender: currículum, programa, ma­
teria, contenido, área, cerna, ... 

2. La persona que sabe de: lo que se quiere o se tiene que aprender: pro­
fesor, maestro, formador. tutor, facilitador, conductor, asesor. orien­
tador, .. . 

3. La persona que quiere o tiene que aprender: ,1lumno, estudiante, 
aprendiz, ... 

4. El sistema que se sigue para que se produzca el aprendizaje: metodo­
logía, enfoque. planteamiento didáctico, sistema de enseñanza, ... 

5. Los insrrumencos utilizados para facilita r el aprendizaje: tecnologías, 
t11ateri.l!es, técnicas, recursos, actividades, ejercicios, . . . 

(,. El sistema org,1nizativo. 
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Continuando con razonamientos muy sirnplificados, se puede afirmaJ que 
los grandes cambios en los planteamientos educativos han consistido en la va­
riación del elemento q:ie se coma como prioritario para planificar la forma­
ción. 

Resulta evidente que cuando se planifica fo formación no se pueden con­
templar los seis elementos al mismo nivel Lo que siempre se ha hecho es to­
rnar uno como básico y el resto se han acomodado a aquél. 

Un ejercicio que puede resul tar interesante es hacer un repaso histórico de 
los distintos enfoques que han existido y analizar cuál ha sido el elemento en 
el que se ha puesto el énfasis en cada c~so. Por ejemplo, en un enfoque u·adi­
cional el énfasis se sitúa en el docente. El es quien sabe, quien tiene que trans­
mitir conocimientos y a esro se acomoda todo: el alumno como receptor, la 
metodología expositiva, el formato de los libros de texto, la organización a 
base de clases multitudinarias .. . e incluso los contenidos. ¿y en la época de las 
fichas? El énfasis se ponía en la metodología y el resto tenía que supeditarse a 
ella. 

Si realmente es cierto que actualmente el énfasis se pone en el estudiante, 
el res to deberá estar en función de la persona que debe aprender. Esto significa 
que el formador tiene que adaptarse al estudiante -y no al revés-; que los obje­
tivos de :iprendízaje tienen qt.e ser distintos para cada persona; que no hay una 
metodología única que sea la mejor, codas pueden servir en momentos distin­
tos, para objetivos distintos y para personas diferentes; y lo mismo sucede con 
los materiales y con todos los recursos didácticos. Finalmente, incluso el siste­
ma organizativo se tiene que ajustar a estos planteamientos. por lo que respec­
ta a horarios, lugares de trabajo y estudio, funciones y ubicación de los educa­
dores, etc. 

Esto último implica muchos cambios, ya que si el elemento básico es el es­
tudiante, no se debe mantener por inercia un sistema organizativo heredado 
de planteamientos donde el énfasis se ponía sobre otros elementos muy dis­
tintos. 

¿significa esto que está naciendo una nueva metodología? 

Es ta cuestión que a menudo surge en los debates entre formadores, puede 
quedar resuelta con la reflexión anterior: no se trata de buscar una nueva me­
todología que substituya la anterior y que ni mismo tiempo será sustituida por 
otra en breve tiempo. 

Se trata más bien de un cambio de perspectiva en un plano superior: se 
pone d énfasis en el estudiante en calidad de persona. Por lo tamo, la metodo­
logía de aprendizaje m,1s ,1decm.da vendrá determinada por las caraccerísticas y 
la~ pn:ferencias de cada persona en cada momento y en cada ~ituació n concre­
ta de aprendizaje. 
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Desde este punto de vista se podría acabar de una vez por codas con el de­
bate sobre cuál es la mejor metodología. No se trata de establecer ninguna 
competencia entre las distintas propuestas metodológícas con el fin de poner 
de moda la metodología que nos parece más adecuada. Todas pueden ser bue­
nas -o todas pueden ser malas. Dependerá de muchos factores: estudiante, 
objetivos, contenidos, sis tema general aplicado, .. . 

En resumen, se trataría de poner a disposición del estudiante todas las 
aportaciones que han hecho las distintas metodologías y darle elementos para 
que sea él quien decida cuál le resulta más adecuada en cada caso. Por lo tanto, 
es un planteamiento absolutamente ecléctico por lo que respecta a este punto: 
todo vale. Si lo aceptamos, podremos evitar muchas discusiones, luchas y riva­
lidades entre profesionales de la formación. 

Una idea innovadora: los centros de autoaprendizaje 

Con el afán de buscar sistemas que puedan dar respuesta a los plantea­
mientos de formación adaptada a cada persona, se han buscado diferentes fór­
mulas. La tendencia más generalizada y extendida es la creación de infraestruc­
turas específicas para esca finalidad, que ofrecen gran cantidad de recursos, de 
materiales y de sistemas de orientación para el estudiante. 

Reciben distintos nombres: centros de autoaprendizaje, centros de auto­
formación, espacios de auroformación, centros de recursos para estudiantes . .. 
Se han creado con objetivos distintos y con bases pedagógicas y sistemas de 
funcionamiento muy diferenciados, pero comparten la mayoría de plantea­
mientos de fondo. 

En general, se puede decir que los centros de aucoaprendizaje proponen 
que los estudiantes vayan cuando quieran y permanezcan allí tanto tiempo 
como deseen. En el centro pueden hacer lo que prefieran, para aprender lo que 
decidan, de la manera que más les guste, con los materiales y los medios tec­
nológicos que escojan y al ritmo que les resulte más adecuado. Pueden escoger 
trabajar solos o con otras personas. Así, cada persona puede llevar a cabo un 
itinerario de trabajo autónomo, de acuerdo con sus necesidades, sus caracte­
rísticas personales y sus disponibilidades materiales. 

Para conseguir esto cada centro ha hecho un diseño cuidadoso del espacio 
destinado al trabajo, los materiales, los medios tecnológicos, los aspectos in­
fraesuucturales, los sistemas de orientación necesarios y los aspectos de fun­
cionamiento y de evaluación sistemática. Entre los recursos que los centros de 
autoaprendizaje ponen a disposición de los estudiantes, generalmente, se pue­
de contar con los siguientes materiales para el aprendizaje: 
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fichas de actividades autocorrectivas 
libros de ejercicios, de lectura y de texto 
libros y ficha~ de consulta 
c1 mas de vídeo 
cintas de audio 
programas informáticos 
discos de CD-ROM, PC multimedia y/o vídeodiscos interactivos 
acceso telemático a ejercicios y a servicios de formación y de informa­
ción 
recepción de emisiones por v[a satéli te o por cable 
publicaciones periódicas 
juegos didácticos 
materiales auténticos 

Los materiales están clasificados por temas, bloques, apartados, contenidos 
y niveles de dificultad. Normalmence los materiales no se presentan tal como 
se pueden adquirir en una librería, ni como se pueden encontrar en una biblio­
teca, sino que se suele realizar un trabajo de adaptación, preparación, clasifica­
ción y codificación para asegurar el fácil acceso del estudiante. 

El estudi,rnte tiene a su disposición distintas opciones para obtener las 
orientaciones y los consejos que necesite: un asesor -un profeso r preparado 
esp ecialmente en .1spectos de auroformación-, cuestionarios, seminarios para 
usuarios del cenero, hojas de registro y seguimiento, listas e inventarios, bases 
de datos referenciales, carteles informativos, materiales para la alltoevaluación, 
materiales Lnformativrn;, documentos con propuestas de actividades, materia­
les de formac ión del estudiante, etc. 

Además, los centros disponen de materiales de dinamización: pu blicacio­
nes del cent ro, propuestas de actividades complementarias (visionados de ví­
deo, debates, salidas, ... ) organización de sesiones abiertas sobre aspectos con­
flic tivos de los contenidos a aprender, o rganización periódica de concursos y 
1uegos, ere. 

También ~e urilizan distintos materiales p:1ra la evaluación del centro: cues­
tionarios, libros de registro de asistencia y de actividades, guiones para las en­
trevistas, guiones de observación externa, hojas de seguimiento de cada estu­
diante, etc. 

Lo que ya ha demostrado la experiencia es que si bien hay muchos factores 
que influyen en el rendimiemo del centro, la pieza clave del sistema es el ase­
sor. Su t:.nea es orientar al esrudi:rnte, ayudarle a elaborar su programa perso­
nal de 1prcndizajl· y aconsejarle los cipe1s de actividades que le pueden resultar 
más provechosos y rentables par.1 sus objt·rivos. Si mientras está trabajando, el 
estudiante hace consultas ~obre aspectos concreros, el asesor no le da la ~o lu­
ción inmediara1nencc, sino que le dirige a los maceriales que k resolverán la 
dud:1. Se hJccn algun;u; excepciones a c~tt: p!ant(: .1mient0 ~eneral, pem ~ólo en 
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los casos en los que con una breve explicación se puede solucionar un proble­
ma que de otra manera resultaría difícil o demasiado laborioso. 

De rodas maneras, en los centros existentes hay algunos criterios algo dife­
rentes y cada asesor los aplica también con marices personales, ya que no exis­
te ninguna fórmula ideal sobre el grado de orientación, control, seguimiento y 
autonomía que el estudiante debe tener: cada persona necesita distintos nive­
les de orientación y control en distintos momentos. Además, para llegar a ser 
autónomo, hay que seguir un proceso, al que puede contribuir mucho el ase­
sor especialista. 

Estos son los motivos que hacen especialmente delicada la función del ase­
sor. Por ello es fundamental que tenga una formación específica para desarro­
llar su tarea de potenciación de determinados valores y actitudes. 

Experiencias de este tipo se pueden encontrar en distintas partes del mun­
do y en los distintos niveles educativos, desde la enseñanza primaría hasta la 
universitaria, en formación continua, en formación ocupacional y en forma­
ción no reglada, puestas en práctica por organizaciones públicas y privadas. 

En el campo en el que hay más realizaciones es en lo que se refiere al 
aprendizaje de lenguas. También hay muchas experiencias para el aprendizaje 
de la informática, los contenidos de formación básica y de enseñanza secunda­
ria (matemáticas, ciencias naturales, ciencias sociales ... ), contabilidad, lógica, 
técnicas de estudio ... e incluso para la formación de formadores. 

Las tecnologías en Los centros de autoaprendizaje 

Pasando al análisis del rol de las tecnologías en los centros de autoaprendi­
zaje, se puede hacer una clasificación de los materiales que en ellos se encuen­
tran, según las funciones que realizan: 

materiales para el aprendízaje y la consulta 
materiales de orientación en el aprendizaje 
materiales de dinamización del centro y de motivación del estudiante 
materiales para la autoevaluación del estudiante 
materiales para la evaluación del sistema 

Por lo que se refiere a los tipos de tecnologías que se utilizan, también se 
puede hacer una breve clasificación, en cinco grupos: 

materiales impresos 
materiales audiovisuales 
programas infom1ácicos y sus compltmentos 
comunicaciones telefónicas y cdem;hicas 
entornos multimedia 

176 



Cada uno de estos grupos de tecnologías puede servir para alguna de las 
funciones mencionadas anteriormente, pero hay que tener en cuenca que no 
todas las tecnologías son útiles, ni resultan las más adecuadas, para las distin­
tas funciones. 

En general, los materiales impresos pueden cumplir las cinco funciones in­
dicadas, ya que permiten mucha versatilidad. Anteriormente ya se han citado 
ejemplos de su utilización. En la mayorí.1 de centro~ de autoaprendizaje los 
materiales impresos son los que más se utilizan. La razón puede ser tanto eco­
nómica como de hábiro de trabajo de los responsables del centro y de los estu­
diantes. 

Así, para la realización de actividades acostumbra a haber gran cantidad de 
fichas autocorrectivas o de itinerarios que conducen a los estudiantes al traba­
;o con libros de ejercicios y de consulta. 

Las actividades impresas en papel que se ponen a disposición de los estu­
diantes deben tener enunciados muy claros, sencillos y breves, es aconsejable 
que se trate de ejercicios cortos y sobre contenidos precisos, deben estar clara­
menee clasificadas según rnvel de dificultad, contenido, tema, apartado, suba­
partado, ere. y claramente codificadas con mensajes visuales (iconos, m~rcas 
de colores, números, letras ... ) para que el estudiante tenga constancia de to­
das las informaciones necesarias para decidir y localizar fáci lmente la actividad 
que necesita. Esto es válido tanto para las fichas de actividades como para los 
libros de ejercicios. 

Además se debe procurar que las actividades contenidas en un centro de 
autoaprendizaje sean autocorrectivas, siempre que sea posible, para facilitar la 
autonomía del estudiante. Para las actividades que no puedan ser autocorrecti­
vas, habrá que estructurar un sistema de revisión del trabajo realizado por el 
estudiante que resulte coherente con el sis tema y, por lo tanto, que no s e limi­
te a una corrección mecánica, sino que consista en señalar dónde existen pro­
blemas y, si conviene, hacer alguna anotación sobre el tipo de problema de que 
se trata. 

En la solución de muchas de las actividades puede resultar útil inco rporar 
mensajes de reflexión para la formación del estudiante o pautas para la conti­
nuación o la ampliación del trabajo con la utilización de orros materiales. 

Para los materiales impresos que se destinen a las funciones de orientación, 
dinamización, aucoevaluación y evaluación sistemática, conv11me ;1plicar los 
mismo~ critedos de brevedad, claridad, senci.llez y presentación visual clara y 
motivadora. 

Los medios audiov1.males ejercen un poder de motivación muy elevado entre 
los estudiantes, sobre rodo en la fose inicial de su procew de aprendizaje. Por lo 
que se refiere a los materiales Judiovisuales destinados al aprendizaje, hay que 
procurar mantener los mismos criterios ya citados para lo~ materiales impre­
,os: enunciados daro!;, ~encillo\ y breves, ejercicio~ c0rcos v sobre comenidos 
pn.:cisos, codificación cl,\r:l y se~cilb, cbificación por ni~·eles de dificult;id, 
conrcnido, rema, aparrado, subap.irtJdo, ere. 



Algunas de estas características pueden resultar más difíciles de cumpür en 
el caso de los materiales elaborados con cintas de audio o de vídeo. Es por el lo 
que en muchas ocasiones se adaptan los materiales ya editados y comercializa­
dos, fragmentándolos de tal manera que resulte posible su clasificación, sencí­
llez de uso y brevedad y presentándolos de fom1a que los criterios de selec­
ción por parte del estudiante sean claros y sencillos. En otras ocasiones se 
presentan los materiales tal como se pueden adquirir u obtener a partir de do­
cumentos reales, para facilitar otros usos al estudiante. 

Los materiales audiovisuales suelen ser utilizados para todas las funciones 
indicadas, aunque con aplicaciones muy diversas. 

Los programas informáticos que se ponen a disposición del estudiante son 
de tipos muy distintos, según los casos. La variedad va desde los programas 
más cerrados y lineales de enseñanza asistida por ordenador hasra Los progra­
mas de gestión como tratamientos de textos o bases de datos, para ser utiliza­
dos como medios para el aprendizaje de contenidos no relacionados propia­
mente con la informática, pasando por la consulta y el manejo de bases de 
datos con actividades y ejercicios para el aprendizaje. 

El uso de! ordenador tiene un importante papel de motivación, aunque ge­
nera reacciones muy distintas en función de las características personales de 
los usuarios de los ceneros de auroaprendizaje. La actitud de los estudiantes 
suele ser distinta según su edad, su nivel de formación y su profesión, entre 
otros factores. 

En general, los estudiantes de menor edad son los que acuden al ordenador 
desde el primer momento, incluso algunos deciden a priori que será el instru­
mento básico, casi único, para su aprendizaje. A partir de un breve tiempo de 
trabajo con el ordenador estos estudiantes tienen la sensación de que su 
aprendizaje no será completo y global si se limita al uso de ese instrumento y, 
normalmente por propia iniciativa, se dlrigen a las otras tecnologías existentes 
en el centro de autoaprendizaje. 

Por regla general, las personas de mayor edad y con menos hábito de traba­
jo con el ordenador reaccionan a la inversa y no lo utilizan hasta que no han 
realizado ya algunas asistencias al centro. En ese caso ya se dirigen al ordena­
dor con la intención clara de trabajar algún aspecto concreto que saben que un 
programa informático puede resolver con utilidad. 

Los usuarios de los centros de autoaprendizaje pueden utilizar los progra­
mas informáticos tanto para el trabajo de aspectos concretos de los conoci­
mientos que pretenden adquirir, como para realizar actividades más globales, 
sin un objetivo concreto de aprendizaje, con una intención lúdica o relajante, 
que además resulta provechosa. Para la primera de las funciones son útiles los 
programas de enseñanza asistida por ordenador. Para la segunda, resultan ade­
cuados los juegos, las simulaciones o los programas más abiertos. 

Por coherencia con los planteamientos que fundamentan el :.1utoaprendiz;i­
je parece que lo~ programas más adecuados para dotar los centros son los que 
resultan m:ís flexible~ y que permiten al usuario navegar por ellos en función 
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de las decisiones que va tomando en cada momenco, a partir de sus necesida­
des concretas. Por ello, cuanto más abierto~. mejor. Esto puede llevar a un 
contrasentido, ya que si el programa no es de mucha calidad, con un diseño 
m uy bueno, el estudiante puede «perderse» en él y desanimarse hasta llegar a 
des interesarse p01- su trabajo, hecho realmente peligroso. Por el contrario, los 
programas más cerrados de enseñanza asistida por ordenado r, para algunos es­
tudiantes, pueden resultar una buena guía para trabajar aspectos concretos y 
pumuales. 

Así pues, para dotar un centro de ,1utoaprendizaje de programas informáti­
cos hay que realizar antes una detallada evaluación de los productos existen­
tes, para llegar a valorar la utilidad que tienen para el autoaprendizaje. Además, 
en este caso tiene especial relevancia b incidencia de los diferentes estilos cog­
nitivos de los usuarios de los centros de autoaprendizaje: lo que unos valoran 
como de máxima utilidad otros lo consideran una gran pérdida de tiempo y lo 
q ue para unos resulta sumamente aburrido otros lo aprecian por su orden y 
precisión. Por ello merece la pena que en los centros de autoaprendizaje exista 
una nrnestra variada de tipos de programas informáticos. 

Además hay que tener en cuenca que el asesor del centro tiene un papel bá­
, ico en el uso de programas informáticos po r parte de los estudiantes. Este 
LISO suele tener una correlación directa con el interés y la opinión que tenga el 
asesor sobre la informática y sus aplicaciones educativas. 

En este sentido hay que hacer referencia a algunos casos en los que los res­
ponsables de algunos centros, por su extremada fe en la informática, han dado 
a los programas informáticos un rol preeminen te y básico. En la mayoría de 
los casos la respuesta de los estudiantes no ha sido tan apasionada como se es­
peraba y en algunos ha sido totalmente opuesta al uso de las tecnologías ele la 
información, pero no al sistema de autoaprendizaje. En estos casos, y por co­
herencia con los planteamientos teóricos, esos centros han ido evolucionando 
y han dejado a los ordenadores y los programas informáticos como un instru­
mento más, que es cal como codas las tecno logías educat ivas deben de estar 
consideradas. 

Los programas informático,, además de la función de ayudar al aprendiza­
je, pueden servir para realizar rodas las otras funciones, pero habrá que tener 
en cuenta que la utili;,,ación de instrumentos informáticos para la o rientación, 
la dinamización, la aucoevaluación )' la evaluación sistem ática, deberá realizar­
se partiendo de las diferentes actitudes de los estudian tes frente a esta tecno­
logía y respetando las preferencias de los estudiantes que no saben o no quie­
ren utilizarlas. Esto obligan,, conjuntamente a la introducción de nuevos 
elementos de motivación, ;11 diseño de materiales alternativos con otras tecno­
logías, siempre que se,1 posible. 

Las comunicaciones telefómcas y el acceso a redes teLemáncas no son de uso 
muy frecuente en los ccmro~ de auto,1prend1zaji: actuales, pero en muchos ya 
rxisren ~·xperie11cias en esta línea. Oc roda~ maner:is su fun ción se prevé que 
~eri bast,mtt limitada por criterio~ de dificultad dr acceso, coherencia con los 
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criterios de clasificación del propio centro y coste económico. Aunque el uso 
sea ümitado no hay que despreciarlo, ya que puede ser de gran utiüdad para 
aspectos concretos y para funciones de actualización permanente y ampliación 
periódica de la dotación del centro. Estas tecnologías consisten en la comuni­
cación entre ordenadores, mediante la utilización de líneas telefónicas. Para 
ello basta con disponer de un ordenador personal, un módem, un programa 
.informático de comunicaciones y el acceso a una línea telefónica. Con estos 
mínimos requerimientos se puede acceder a una cantidad inmensa de bases de 
datos, fórums de debate y sistemas de comunicación interpersonal de cual­
quier parte del mundo. Todo ello proporciona aplicaciones muy claras para to­
dos los aspectos de dinamización del centro. De todas maneras, sus grandes 
posibiüdades de aplicación se centran en la formación a distancia. 

Lo que cada vez se va introduciendo con más fuerza en los ceneros de au­
toaprendizaje son los productos multimedia, entre los que últimamente desta­
can los editados con sopone de disco en formato CD- ROM. Para esta tecno­
logía es aplicable todo lo mencionado para los programas informáticos, puesto 
que de eso se traca, pero con la ventaja de que con el gran desarroUo tecnológi­
co de los últimos años. cada vez aparecen productos con mayor grado de ime­
ractividad, que tienen gran utilidad para el autoaprendizaje. 

Los productos multimedia son los más llamativos y, por lo tamo, los que 
suelen actuar como reclamo de los centros de auroaprendizaje. Inciden, pues, 
de gran manera en las funciones de motivación y dinamización del cemro. En 
cambio, en general, tienen el inconveniente de su limitada capacidad de adap­
tación al centro y a las necesidades específicas de cada estudiante. Existen al­
gunos programas informáticos, no multimedia, que permiten al formador la 
creación de actividades de una forma sencilla, sin necesidad de conocimientos 
informáticos. A medida que se sofistican los produccos y se les incorpora imá­
genes y sonidos, la capacidad de creación por parte del formador se ve mucho 
más limitada, aunque cada vez están apareciendo más programas de amor de 
fácil manejo para la introducción de imágenes y sonidos. De todas formas, los 
productos que son realmente interactivos permiten la realización de un itine­
rario personalizado para cada estudiante, diseñado a partir de sus decisiones 
personales, dentro, claro está, de los límites del conjunto de información que 
contiene el producto. 

En resumidas cuencas, ninguna de las tecnologías es la panacea, ninguna es 
mejor que otra y siempre su prioridad, utilidad y eficacia está en fonción de 
cada persona estudiante. Por ello, la manera de garanrizar el éxito de un centro 
de autoaprendizaie es, junto con el rol adecuado del asesor, proporcionar gran 
diversidad de materiales y de medios tecnológicos: cuanta mayor diversidad de 
tecnologías de la educación y mayor variación en el tipo de trabajo intelectual 
que pueda desarrollar el estudiante con cada una de las tecnologías, mis se ase­
gurnrá que cada persona pueda encontrar lo que necesita y pueda, de e~a for­
m:i, tener éxiw en su estudio. 
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La creació n de centros y la dotación de espacios con una extensa gama de 
recursos y de servicios complementarios es la tendencia más representativa 
dentro de los sistemas de amoformación. A pesar de ser el más difundido, és te 
no es el único mét0do de actuación. Se detecta cada vez más, en las clases y 
cursos or ganizados con pau tas estándar (periodicidad , ubicación, duración 
etc.), una merodología de trabajo que surge de los planteamientos de la auto­
formación: partir de las necesidades d el estudiante, dotarle de recursos para la 
planificació n y la evaluación, ayudarle a desarrollar estrategias para la obten­
ción de informaciones y para la adquisición de nuevos conocimientos, facili­
tarle técnicas de aprender a aprender, darle a conocer y a probar distintas téc­
nicas de aprendizaje. etc. 

Por otra parte, cada vez hay más experiencias de planes de formación basa­
dos en la formación personalizada, hecha a medida, con el aprovechamiento de 
los recursos 1:xistentes o mediante la creación de nuevos recursos, que no pa­
san obligatoriamente por la creación de centros de aucoformación, sino que 
aprovechan cada vez más las nuevas tecnologías de la información y b comu­
nicación. 

2. La formación personalizada y la formación flexible: el siguiente 
paso 

La experiencia de los centros de aucoaprendizaje en funcionamiento con­
duce a una reílexión que va más allá de lo expuesto hasta el momento. Si bien 
es cierto que favorece en gran parte el trabajo autónomo y la formación a me­
dida de cada persona, también es cierto que aún presentan algunas restriccio­
nes como, por ejemplo, el hecho de que los estudiantes tengan que desplazarse 
para trabajar en e llos, que tengan que limitarse a los materiales que contienen, 
que no puedan trabajar fuera de los horarios de funcionamiento o que, en mu­
chos casos, no puedan escoger al asesor. 

Un indicador de estas limitaciones ha sido el hecho de que el servicio de 
préstamo de materiales de la mayoría de los centros se ha disparado y cada vez 
toma más relevancia, hasta llegar en muchos casos a ser uno de los e lementos 
de más éxit.0. 

Teniendo en cuenta esta reflexión y los datos obtenidos en diferentes experi­
mentaciones, se ha empezado a poner en funcionamit:nto nuevas experiencias que 
ya pueden ser llamadas plenamente de formación personalizada, puesto que par­
ten de un marco de ap!icat ión mucho más amplio: los planes personalizados de 
aprendizaje. Esto~ planes ,e elabor:rn espccíficameme para cada esrudiante, a 
partir de un diagnóstico, que ,1cosrumbra a llevarse :i cabo con pruebas objet i­
vas, cuestionario~ objetivo~ y de opinió n y entrevistas. 

Los planes suelen con tener formulaciones abiertas: adem5s de los rcsulca­
dos del di,ignóstico incorporan propuestas de m:.ireriales de distincos tipos .:on 
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los que trabajar, propuesta$ de materiales de consulta para utilizar, accuaciones 
fom1ativas a seguir (cursos, sesiones -individuales o colectivas-, asistencia a 
centros de autoaprendizaje, trabajo individual o en grupo ... ) , consejos y pau­
tas para organizar el proceso de aprendizaje y diferentes sistemas de orienta­
ción y seguimiento que el estudiante tiene a su disposición (tutorías presen­
ciales -individuales o en grupo-, contactos por teléfono, por fa:x, por vía 
telemática o por correo, materiales de orientación y de aucoevaluación, etc.). 

Los planes personales de aprendizaje acosrumbran a ser propuestos por el 
asesor y consensuados con el estudiante, que es quien roma la últíma decisión. 
En algunos casos los acuerdos se plasman en documentos llamados contratos 
pedagógicos o de aprendizaje. 

Así, como puede verse, la asistencia y el trabajo en un centro de autoapren­
dizaje es una más de las posibilidades que tiene un estudiante que sigue un sis­
tema de formación personalizada. Quizá es la más variada y la más dúctil y, 
por lo tanto, una de las más utilizadas, pero no es la ú nica que se le ofrece. Ni 
la mejor para todo el mundo. 

Estos planreamienros de formación reciben el nombre de sistemas de for­
mación flexible, atendiendo a la flexibilidad de organización que representan 
para el estudiante. 

Actualmente, se está poniendo mucho interés en la puesta en marcha de 
sistemas de formación de este cipo. Aquí aparece una pregunca: <no será que 
ya se está poniendo énfasis en el sexto de los elementos que intervienen siem­
pre en roda situación educativa? (el sistema organizativo). iY esto antes de ha­
ber consolidado la formación centrada en el es tudiante! De rodas maneras, pa­
rece que ambas cosas no son incomparibles y que se pueden complementar 
perfectamente. 

3. La formación abierta 

El concepto de formación abierta es cada vez más utilizado y puesto en 
práctica. Puede resultar interesante comentarlo brevemente, a partir de toda la 
información contenida en los apartados anteriores, casi a modo de resumen. 

Tal como ya se ha venido comentando en este capítulo, el diseño, el desa­
rrollo y la implantación de los nuevos planteamientos formativos avanzados 
requieren la formulación de nuevos conceptos, metodologías y estrategias for­
mativas, que van más allá de la formación presencial tradicional en los centros 
de formación. 

El concepto de aprendizaje abierto hace referencia a una solución organi­
zativa y de gestión del acceso al aprendizaje de aquellas personas que por algu­
na razón no pueden o no quieren iniciar estudios formales. Los sistemas de 
formación abierta exigen q ue el esrudianre se implique muy activ:imente en s u 
proceso de .1prcndiz:ijc. 
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Los destmatarios de esta modalidad formativa son personas que po r moti­
vos labo rales, de residencia, personale\ o de di.,capacitación no encuentran una 
solución adecuada a Sll problema formativo específico o, sencillamente. perso­
nas a las que esta mod alidad les resulta más estimul-ante y atractiva corno siste­
ma. 

Entre b~ caracterí~ticas que definen un sistema de fo rmació n abiena desta­
can : 

Diagnóstico de las ni::ccsidades personal es y de la sirnacion de partida. 
a~í como ev-.iluación permanente del gr.ido de asimilación de los obie­
nv0s p ropue~ros. 
Implicación y conocimiento por parte del csrudiance de los objet ivos. 
la metodología y las exigencia~ de la formación, respetando su auto­
nomía y su r itmo per~onal de aprendi7.ajc. 
} ]exibilidad para sati~ facer L1 am plia. gama de necesidades individuales 
y permitir la miliz:ició n efectiva de disúmos recur sos v m ateriales 
formativos. 
Importan te inte racción alumno-formado r, para fa cilitar el seguimien­
to y el asesoramiento continuados. 
Disponibilidad de recursos (instrumemales y didácticos) que LH:ilitan 
el uso de diversidad de estrategias de aprendiza¡e. 

Así pues, una formación abierta con estas c:iracterísticas es capaz de dar 
respuesta a las necesidades formativas generales y a las necesidad es específicas 
en i mbitos concreto\, por la vía de promover itinerarios formativos personali­
zados. 

Si se hace u n anális is de lns últimas actuaciones en e l terreno de la fo rma­
ción llevadas a cabo por distin tos tipos de organ izaciones -institllciones públi­
cas y privadas dedicadas exclusivamente a la fo rmación o departamentos inrer­
nos de empresas y de insti tuciones públicas- se observa una clara tendencia a 
ofrecer sis temas acordes con este concepto de fo rmación ab ierta v q L1e, a la 
vez, propo rcionan rec ursos que po tencian la autoformación. 

Los do~ tipos de actuaciones que destacan m5s clnrarnemc: son , por una 
pJnc:, la cn!ación de ~is temas de autoforrnació n y. por o tra parte. e l diseño de 
si~cemas bm .. 1dos en hi formación a distlncia. 

4. La fo1mación a distancia 

L;1 fnrm.1ción n distanci.1 ,e define como un s1stcnrn de tormntión sin con­
dicwn.1rniemu, de lug.1r y con pocos Cúndicionamicntos de tiempo y ot:upa­
r i(ln dd e~wd1ante. ComtitL1ve u1n modalidad de fon11ació11 con renir~(.)~. 
111l·dio~. -.. i~lL'm.1~ de tr,1bajo \' d<: orµ;,rni;,.1eión propios y cnractcrís tico~. 

L.1 tPrnucion J d i,t.111c1.1 prL",c:nt.1 H0 11r.1j.l'- p,1rcicul.1re~: 
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Óptima relación eficacia/cos te para satisfacer las necesidades de la 
formación. 
Extensión de la formación a organizaciones y colectivos no contem­
plados en otras modalidades formativas. 
Potenciación de las transferencias interregionales y internacionales en 
materia de experiencias, conclusiones y materiales formativos. 
Requerimiento de la implicación de los estudiantes y aleo nivel de 
motivación. 
Asunción de la responsabilidad del propio proceso de aprendizaje por 
pane del estudiante. 

Son muchas y muy distintas las actuaciones en el terreno de la formación a 
distancia que se han desarrollado en distintas partes del mundo. Haciendo un 
anális is de las ofertas concretas, hay algunas observaciones que resultan intere­
santes. 

a) Hay casos en los que el sistema de admisión es totalmente abierto -no 
se requiere ningún tipo de titulación para acceder a la formación­
mientras gue en oiros casos el sis tema de admisión es restringido, 
puesto que se exige gue el estudiante haya finalizado algún n ivel edu­
ca,civo o disponga de una titulación determinada. 

b) En lo referente a la esm.1cturación de la ofena formativa, básicamente 
hay dos modelos: por una parte, un sistema tradicional de cursos, en 
el que para obtener un título es necesario haber seguido unos cursos 
preestablecidos y; por otra pane, un sistema modular basado en crédi­
tos, en el que para obtener una titulación se requiere haber obtenido 
unos créditos determinados. Este último es un sistema bastante flexi­
ble que permite seguir itinerarios personales o centrarse, únicameme, 
en unos módulos aislados. 

e) Los cipos de estudios o de cursos que se ofrecen en sistemas de for­
mación a distancia comprenden desde carreras universitarias hasta 
formación específica para una gran diversidad de contenidos y cono­
cimientos, pasando por cursos de postgrado, cursos de reciclaje pro­
fesional y de formación continua, formación básica para adultos o 
formación para el tiempo libre. 

d) Se ha detectado una tendencia casi generalizada a creaJ redes de cen­
tros de esrudios donde los e~tudianres pueden recibir un:i. orientación 
inicial, entrevistarse con los tutores para realizar un seguimiento del 
proceso que el estudiante ha lle\'ado a cabo hasta el momento, dispo­
ner de materiales de consulca, acceder ,1 conexiones telemátic.1s en 
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caso de que no se puedan establecer desde el propio domicibo y dis­
poner de los nuevos medios tecnológicos. 

e) La utilización de las nuevas tecnologías de la comunicación -como el 
correo electrónico, las conexiones telemáticas a bases de datos, el ví­
deotexto o las conexiones vía satélite, entre otras- también es una 
realidad compartida por muchas de las ofertas y va tomando cada vez 
un mayor protagonismo. También es casi del codo común el uso del 
vídeo, el audio, las emisiones televisivas y los entornos multimedia. 

Uno de los campos en que más se ha desarrollado la fonnación a distancia 
ha sido el de las enseñanzas universitarias. La Open University de Gran Breta­
ña es representativa del npo de ofert,1 formativa que se puede calificar de 
abierta y esencialmente basada en la estrucrura modular. 1ambién presentan 
estas mismas características la Open Universiteit (Holanda), el N ational Dis­
tance Educat1on Centre (Irlanda) y el Scudiecentrum O pen Hoger Onderwijs 
(Flandes). 

Entre las experiencia más flexibles, que se basan en sistemas modulares, se 
observa que, hasca .1hora, en la mayoría de los casos, se ha proporcionado un 
buen apoyo para el aprendizaje personal y se ha potenciado la auwnomía de 
los estudiantes, tanto en formación universitaria como en otros niveles educa­
tivos. También es cierto que hay o tras actuaciones en el terreno de la forma­
ción a distancia que han presemado sistemas menos flexibles, en los que la au­
mformación y el aprendizaje personalizado han sido a veces más un propósito 
teórico que una práctica llevada a cabo o, en muchos casos, ni siquiera ha exis­
tido esa incención. 

La evolución de los sistemas de formación a distancia parece apuntar hacia 
la tendencia de permitir cada vez más la formación personalii.ada y la autofor­
mación, especialmente gracias al soporte y el desarrollo de las nuevas tecnolo­
gías de la información y de la comunicación. 

Realmente en los últimos veinte años aproximadamente, la acelerada evo­
lución de las tecnologías Je la información y la comunicación ha generado 
muchas expectativas en lo que se refiere a lJ produccividad de la formación a 
distancia asistid;¡ por ordenador. 

Desde los primeros paradigmas de la enseñanza asistida por ordenador-ba­
sados en una vis ión tecnocénrrica de h formactón- se ha evolucionado hacia 
fórmulas más abiertas, flexibles y ricas en !a milización de los recursos tecno­
lógicos. 

El paradigm,1 que emerge es el de la formación mteractÍ"<!a basada en los re­
(ursos m11ltzmedia. Los enromos multimedia mreracnvos reúnen todas las for­
ma~ de información ~uM.:eptibles de ser digi talizadas - texto, !IOnido, gráfico~, 
imagen fija y en movimiento, etc.- y ponen el control del aprendizaje c11 m,1-
nos del us11ario -posibilid,ul de escoger e11t1T distintos irincrarios y estrate­
gias de aprendizaje. 
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Las tecnologías interactivas de formaci6n son, pues, la combinación de las 
tecnologías de la información y de la comunicación, que posibilitan el acceso, 
el tratamiento y la difusión de codo tipo de informaciones -en forma digital-, 
con una respuesta inmediata a las demandas del usuario, con lo que se asegura 
una interacción eficaz. 

El gran interés que despiertan los recursos interactivos para la formación 
está avalado por la existen cia de distintos programas impulsados por las Co­
munidades Europeas (DELTA, COMEIT, EUROTECNET, FORCE, LIN­
GUA, etc., agrupados a partir de enero de 1995 en los programas Sócrates y 
Leonardo da Vinci), lo que demuestra que estos recursos son un factor clave 
para el futuro. Ahora mismo ya se dispone de resultados y conclusiones de es­
tos p rogramas, que pueden resultar muy útiles para el diseño de nuevos siste­
mas de formación a distancia. 

Hay notables experiencias de la aplicación de la combinación de distintas 
tecnologías para la formación a distancia, como las realizadas por la University 
of Maryland, la British Open University, la institución Berlitz International, el 
New Jersey Institute of Technology o el NKI Electronic College de Noruega, 
por ejemplo. 

En España se han Uevado a cabo distintas experiencias de formación a dis­
tancia desde la Adminis tración Pública para la formación de formadores, para 
la formación de adultos y para la formación de funcionarios. En algunos casos 
se han utilizado las nuevas tecnologías de la información y la comunicarión y 
en otros los recursos tecnológicos han sido más reducidos, pero se han desa­
rrollado diseños pedagógicos de formación personalizada muy interesantes, 
que aunque actualmente funcionan con tecnologías más tradicionales y asequi­
bles, tienen prevista la incorporación progresiva de los nuevos recursos tecno­
lógicos. También existen algunas experimemaciones realizadas desde inst itu­
ciones privadas, con gran diversidad en sus planteamientos pedagógicos y en 
los usos que se hacen de las tecnologías. 

Los contenidos formativos en los que más se han experimentado las tecno­
logías avanzadas son los conocimientos aplicados al mundo de la empresa -
aspectos comerciales, gestión, p sicología de grupos, etc.-, las tecnologías de 
la información y el aprendizaje: de lenguas. 

La televisión por cable y la televisión vía satélite también han tenido un pa­
pel bastante destacado en el terreno de la formación. Hasta ahora han sido re­
cursos muy utilizados en centros de estudio y en centros de aucoaprendizaje, 
donde han permitido o rganizar actividades muy variadas (visionados de forma 
colectiva y con debate posterior, visionados individuales, traba jo de grupos a 
parcir de los materiales recibidos, etc.). 

Por otra parte, la gama de actividad e,; que las tecnologías de la in formación 
y la comunicación permiten des:irrollar es muy extensa: simulaciones, talleres 
de trabajo, juegos de roles, <lebates en ciempo real, d<.'bates en diferido, ~1ccivi­
dades de conversación, tut0rías, con,u!ta~ v corrcccione~. ex.imene~ intc.:r,1tti-
1·os, Lr;ib,1jo pnr proyi.:¡;tos, etc. 
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5. Tendencias de la formación para los próximos años 

Distintos argumentos apuntan hacia la rápida expansión de la formación en 
la línea de sistemas de aprendizaje flexible, abieno, a distancia y de acuerdo 
con los planteamientos pedagógicos de la aucoformación. 

Las necesidades de especialización en la formación inicial y de recalifica­
ción profesional en la formación conttnua son cada vez más impresc indibles 
en la sociedad actual. La formación continua en el puesto de trabajo y la auto­
formación en el curso de la can-era profesional se convierten en elementos 
esenciales de la competitiviJad indusrrial mundial. 

Además, e l perfil demográfico de la, economías avanzadas es cada vez más 
cambiante. La caída dd número de titulaciones profesio nales --en favor de ti­
tulaciones de grado superior- comporta una escasez de nuevas incorporacio­
nes en el s<::ctor industrial, que ha)' que sustituir por la recali ficación de perso­
nas adultas. Estas personas son, precisamente, unos destina tarios apropiados 
de una formación basada en tecnologías avanzadas y a distancia. 

La formación a distancia es tá experimentando un cambio de paradigma: del 
modelo industrial (producción estandarizada y en masa de recursos formati­
vos) se va haria la personalización de los itinerarios formativos. En definitiva, 
se está avanzando hacia una síntesis entre el aprendizaje flexible, abierto y la 
formación a distancia, favorecida por las nuevas tecnologías interactivas. 

De todas maneras, el aprendizaje flexible, abierto y la formación a distancia 
no requieren implícitamente la utilización de recursos interactivos avanzados. 
Hay un gran número de ejemplos de estas modalidades formativas que utili­
zan únicamente textos in1presos como materiales de aprendáaje y el correo 
electrónico o el correo tradicional como forma de distribución y tutorización, 
elementos con un nivel d e interacción bastante bajo. 

A partir de distintas experiencias de formación interactiva basadas en re­
cursos multimedia gue se están desarrollando actualmente en el marco de em­
presas privadas y de instituciones públicas, parece coherente afirmar que las 
características que definen la formación para los próximos ,1ños son las s i­
gmemes: 

a ) Formación personalizada. Una formación a medida, en l& que todo es­
tudiante debe poder centrarse exclusivameme en aquellos aspectos 
que le inten:san y que lt" resultan productivos para desarrollar su tarea 
profe~ional. Esta fo rm::ición luy que adecu;irla a sus características: las 
neccsid.1des y los objetivos person,1les, las estrategias de Jprendiz:ije 
que le n:sulran mas rentables, la formación y el bagaje profe~ion;il 
previo, el estilo cognitivo, e l ritmo de Jprendizaje m:'is adecu;ido ... 

b ) form,rc,ón /lex1hlc. Se c:nan~· ri za por ~arisfacer las necesidades de 
,1pre11diz;1jl' ck lm t:'l udiantcs con b utilización flexible de una amplia 
g.1111~ de recur~o, (hum:rnos, nurcria lc~, sociales, bbor.1k, . . ), Je ac-
1 i, iJ.1Lh ~ y tk t·ntornm de J¡m:-ndiz.1ic. Proporcíon.1 .11 e,uiJi,111tl' una 



progresiva responsabilidad sobre el propio aprendizaje, con el soporte 
adecuado. Los componentes esenciales del aprendizaje flexible son la 
tutorización, la diversidad de recursos, la coordinación y la adapta­
ción del sistema a cada persona. 

c) Formación basada en recursos. La eficacia del aprendizaje está en rela­
ción directa con la disponibilidad de recursos de calidad, tanto los hu­
manos como los didácticos y los tecnológicos. 

d) Formación interactiva. La formación interactiva -basada en recursos 
multimedia- hace posible que todo estudiante pueda decidir y diri­
gir, en todo momento, su proceso de aprendizaje. Puede seleccionar 
unos contenidos, seguir un itinerario determinado, revisar los puntos 
tantas veces como decida, reconducir y modificar el proceso a seguir, 
aplicar sus estrategias personales de aprendizaje, etc. Los recursos 
multimedia se apoyan en tecnologías informáticas y de comunicación 
que permiten dar una respuesta inmediata a las necesidades de cada 
estudiante. 

e) Accesible cuando se necesita ( «justo-a-úempo»). Como que el aprendi­
zaje es un proceso permanente, es necesario que la posibilidad de ac­
ceder a estos conocimientos también sea permanente. Es por esto que 
los nuevos sistemas de formación continua tienen que ofrecer la posi­
bilidad de acceder a la información exactamente en el momento en el 
que el individuo más lo necesita («justo- a-tiempo»), sin limitaciones 
de espacio o de tiempo. 

Para finalizar, puede resultar interesante destacar diez argumentos en favor 
de este paradigma de formación que serán, pues, la justificación de que la in­
vestigación y la experimentación avancen rápidamente en esta línea. 

Siguiendo los planteamientos hechos por Rockley L. Miller después de 
analizar distintas experiencias de aprendizaje con tecnologías interactivas, se 
puede afirmar que la formación con la aplicación de estas tecnologías presenta 
las siguientes ventajas: 

1. Reducción del tiempo de aprendizaje. 
A partir de un análisis real de gran cantidad de experiencias de apren­
dizaje con tecnologías interactivas, se puede afirmar que el tiempo in­
vertido en el aprendizaje puede llegar a reducirse un 50%, a causa de 
distintos factores: 
a) La autonomía anima a seleccionar el itinerario m:ís eficiente por 

parte del estudiante. 
b) La combin:1eión de sistemas de presentación de contenidos re­

duce d esfuerzo de comprensión. 
c) La oportunidad de una interacción inmediata permite un refuer­

zo constante en la adquisición de contenidos. 
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d ) La flexibilidad de este sistema permite desarrollar diferentes esti­
los de aprendizaje que maximizan la eficacia del proceso de ad­
quisición de conocimientos. 

2. RedHcción del coste. 
Cuantos más estudiantes aprovechan un mismo sistema, más rentable 
resulta la inversión inicial en diseño y producción. El aprendizaje me­
diante tecnologías interactivas es, precisamente, susceptible de llegar 
a un cuantioso número de destinatarios y, por lo tanco, iJ relación in­
versió n/ estudiante se reduce significativamente. 
También se eliminan costes de desplazamientos. 

3. Coherencia iustrucciorial. 
La calidad y el nivel de instrucción son constantes, no hay fluctuacio­
nes. 

4. intimidad. 
Los estudiantes se sienten libres para formular preguntas que les cos­
taría hacer delante de un grupo. Se trata de un sistema que siempre 
puede dar respuesta y permite incidir en un mismo aspecto o cuestio­
narlo cantas veces como necesite el esrudiante. 

5. Dominio del propio aprendiza¡e. 
Es posible el logro progresivo de contenidos de manera que, si el es­
tudiante lo decide, puede no avanzar hacia un nuevo objetivo si no ha 
consolidado el anterior. 
Cada uno decide lo que quiere aprender. Por lo tanto, queda asegura­
da la adaptación a las necesidades individuales. 

6. Incremento de la retención. 
La o portunidad de Ltna interacción constante refuerza significativa­
mente la adquisición de conocimientos. 

7. Incremento de la segundad. 
Los sistemas interactivos permiten simulaciones y experimentaciones 
que no proporcionan ningún tipo de riesgo, nt de gasro por parte del 
estudiante, tal como podría darse en el caso dt' trabajar ítems como 
la~ cxplos1oncs químicas, bs drogas, etc. 

8. Incremento de la mntivanón. 
E sto, sistemas requit'rcn una fuerte implicación ~1o r parre de los t'\tu­

d iamcs y u:, a c.tpJc1d.1d dt' re~puesta unport,intc. T;imb1c' n fociLtan b 
conccntr:1~10 11. 
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9. Accesibilidad. 
Los sistemas interactivos proporcionan un amplio e igualitario acceso 
a la educación de calidad. Con la capacidad de simulación permiten 
desarrollar experiencias que de Otro modo serían muy costosas o no 
realizables, como puede ser. por ejemplo, la simulación de un labora­
cono. 

lO. Aprendizaje estimulante. 
Los sistemas interactivos comribuyen a que el aprendiz tenga más 
control y más responsabilidad sobre su propio proceso de aprendiza­
je. De esta manera deja de ser un sujeto pasivo para pasar a ser el pro­
tagonista en la adquisición de nuevos conocimiemos. En definitiva, se 
trata de sistemas qlle contribuyen a aprender a aprender. Además, se 
posibilita el t rabajo cooperativo. 

6. A modo de conclusión 

En cualquier situación educativa es posible crear algún sistema de autofor­
mación y/o de formación personalizada e incluso se pueden introducir fácil­
mente algunos elementos de formación a distancia. Sólo hay que tener presen­
te que en cada caso conviene realizar un diseño especffico, en función de los 
objetivos de la institución gue decide crearlo, de las necesidades y de los obje­
tivos de los usuarios -actuales y potenciales- y de los recursos de que se 
dispone. Siempre se puede encontrar una fórmula adecuada y útil. 
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Siste1nas n11tltimecjja 

, Jntonio R. Bartolomé P/na 

L niversida<l de Baffelon.a 

Este capítulo sólo tendrá vigencia durante unos pocos años. Dentro de una 
década no existirá un capítulo sobre ,,Multimedia» en ningún libro que trate 
de Tecnología Educativa. Y el motivo es muy sencillo: toda la Tecnología Edu­
cativa será multimedia. Y no porque el término ..,multimedia» vaya a ser aplica­
do con significados dilerences, como de hecho ha sucedido, si.no porque las 
máquinas van a comunicarse con los individuos a través de imágenes, sonidos, 
gráficos ... En realidad, esre saleo hacia los sistemas multimedia no es única­
mente un salto técnico, es algo más, es una revolución: ilas personas se han 
cansado de trat:ir de comprender a las máquinas(; i que sean las máquinas las 
que ahora traten de comunicarse con las personas! Pero quizás, para compren­
der el signific:ido actual del término «Multimedia» convenga conocer antes 
para qué fue utilizado en el pa,aJo. 
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1. Multimedia: el significado del término 

El término «Multimedia,, ha sido aplicado a diferentes tipos de actuaciones 
educativas o procesos comunicai:ivos durante la segunda mitad del siglo XX. 
Veamos algunos. 

Programa Multimedia de Educación Abierta 

Si diseñamos un programa de formación dirigido a un gran público, basado 
en acciones simultáneas a través de prensa, radio y televisión, estamos ame un 
clásico «Programa Multimedia de Educación Abierta». Estos programas han 
representado y todavía siguen representando un importante esfuerzo de difu­
sión de la cultura. Sus contenidos se han referido fundamentalmente a los 
idiomas y a la alfabetización. El curso Follow me de Inglés es un ejemplo en 
muchos pa[ses. En Cataluña, el programa Digiú, digui utilizaba Radio, Televi­
sión y un periódico local para la promoción deJ catalán. 

La alfabetización ha sido otro campo de aplicación de estos p rogramas. Se 
u tilizaron inicialmente Radio y Prensa aunque posteriormente se emiquecie­
ron con las posibilidades de la Televisión conforme el medio se ext endió y al­
canzó las clases sociales con menos recursos, principales des tinatarios. La for­
mación para gr"ndes áreas de población dispersa también han recurrido a los 
medios. 

Todos estos programas se denominaron «Multimedia,- porque, efectiva­
mente, utilizaban diferentes medios con un objetivo común de formación. Los 
medios se complementaban entre sí; no iempre era necesario ut1Lzarlos con­
juntamente, por ejemplo, disponer de una copia del material impreso al tiem­
po que se veía el programa televisión; en o tros casos, la sincronización entre 
los medios era importante. En cualquier caso, podemos hablar de au ténticos 
pr;ograrnas Multimed ia para la formación a distancia. 

Paquetes (cursos) Multimedia de Autoaprendiz.aje 

El segundo uso del término Multimedia se refiere a e os paquetes de au­
toaprendizaje que incluyen diferenres materiales como libros, cintas de audio 
y de vídeo. Presentados físicamente en forma de ,,paquete» recibieron de ahí 
esa denominación. El sujeto ut ilizaba estos materiales de modo coo rdinado o 
de modo independiente según las ocasiones. Así, escuchaba la cinr;i mient ras 
trataba de resolver una actividad en el libro, pero también podía escuchar la 
cinta de audio mientras viajaba en su ,1t1toméwil. 

Los C'Ontenido~ de estos paquete~ de ;iutoforrnación ~e han referido al 
aprendi:t.;:i¡e de idiomos y t:i.mbién a curso~ financieros o de otro tipo. Este t ipo 
de paquete mulrimedia ha sido frecuente en las ofertas de lo~ centros de cnse-
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ñanza a distancia. aunque no siempre se concebían con ese carácter integrador 
de los medios al que hemos hecho referencia. En ocas1om.:~. la introducción de 
cintas de vídeo o de audio no era sino un argumento de venta. 

Espectáculos Multimedia 

También se ha aplicado el término Multimedia,\ estos espectáculos audio­
visuales que incluían numerosos proyectores de di,1posicivas sincronizadtls 
con u.na banda de sonido de gran calidad; las versiones más cspectacularc,, in­
cluían proyecrnres de cine, diseminadores de o lores y fragancias e incluso ven­
tiladores que trataban de reproducir el viento. Estos espectáculos han sido uti­
lizados como atractivo añadido en centros turísticos, parques naturales, ... y 
en Ferias, Congresos y acontecimientos masivos. Como puede verse, no se 
trata de programas formativoli, aunque sí han existido en formatos más sim­
ples, dos proyectores más audio, denominados simplemente "Audiovisual» o 
Montaje Audiovisual. Ocres nombres utilizados son Diapocinta, Mulrivisión, 
etc. 

¿Multimedia? 

Si analizamos detalladamente los tres cipos de programas vemos que el tér­
mino «"fviultimedia» es correctamente aplicado en el primer caso, posiblemente 
en el segundo y escasamente es adecuado en d tercero. 

En el caso de los programas formativos a distancia que utilizan Radio, TV, 
etc. nos encontramos realmente ante sistem:1s que utilizan diferentes medios y 
en los que el término es ,1decuado. En el caso de los p:iqueces formativos debe­
ríamos hablar más bien de mztltisoporte: se utilizan d iferentes sopon es como 
cincas de audio o de vídeo, etc., pero también podríamos pensar que se utiliza 
el medio Vídeo o el medio Impreso para transmitir la información. En el ter­
cer caso la expresión m.is adecuad~ es «mu/tirana!» ya que, efectivamente, son 
utilizado~ diferentes canales sensoriales parn la transmisión de b información. 
Resulta difícil concebu- un ventilador como un «medio,, de comunicación. En 
cu;into a l.1~ diapositivas, su uso conjugado con el audio no es sino la dotación 
de nuevas posibilidades al medio. Podernos habbr propi:imcnte de que esr:i­
mos introduciendo un medio dife rente cuando introducimos el proyector de 
eme, pero éste es un caso :.uficientemcnre excepcional como para no justificar 
la aplicación del término multimedia a las otras si ru:tcionc~. 

Aunque C\ t ,ls aplicaciones son hoy rod:ivía actuJles, ,·.,pccialnwnte por lo 
que se refitTe a b s do, prirnerns. no es é1,e el , ignific;ido que ho~ se da al rér­
mino Multimedia. 
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Los Multimedia, hoy: la Integración 

Es a finales de los años ochenta que Apple introduce el término «Multime­
dia,. para referirse a ordenadores con especiales posibilidades gráficas y soni­
do. Los p rimeros Macintosh II con 256 colores, en pantallas de 640x480 pun­
ros de definición y con sonido incorporado recogen en aquella época las 
especificaciones que hoy se dan para los MPC, ,,Ordenadores Personales Mul­
timedia». 

Si hacernos ciencia ficción. nos podemos imaginar a algún creativo publi­
cista buscando una palabra para promocionar esta nueva concepción de orde­
nador personal, muy lejana de los ordenadores de la época, sin sonido, con 
pantallas más o menos verdes y generalmente sin g1·áficos. Así, desde el co­
mienzo, lo que hoy se entiende por Multimedia no fue sino un nuevo desarro­
llo informático que buscaba algo, una palabra, que lo identificara suficiente­
mente como para facilitar su venta. 

Hoy el término Multimedia abarca concepciones muy diferente,. Básica­
mente podemos definir un s istema multimedia como aquel capaz de presentar 
información textual, sonora )' audiovisual de modo coordinado: gráficos, fo­
tos, ~ecucncias animadas de vídeo, gráficos animados, sonidos y voces, tex­
tos, ... Existen ,istemas multimedia que utilizan únicamencc un dispositivo: el 
ordenador. Algunos de éstos no incluyen la capacidad de reproducir vídeo. La 
inclusión de sonido es el elemento que utiliz:m algunas marca~ para justificar 
la denominación multimedia. 

También son sisrem:1s multimedia aquellos basados en dispositivos no in­
formáticos aunque los equipos incorporen microprocesadores. Por ejemplo, 
existen reproductores de videodiscos nivel 2, reproductores de CD-I, conso­
las de videojuegos y otros moddos y disposicivos de diferentes marcas. Final­
mente. algunos sistemas multimedia incorporan realmente diferentes medios: 
ordenadores conecrados a reproductorts de discos J:í.ser o de cintas de vídeo. 
Los sistemas multimedia para formación a distancia pueden incluir conexiones 
a redes externas, y en ocasiones pueden consistir en simples terminales. 

En general, lo que hoy entendemos como Multimedia puede ser cualquier 
cosa menos eso, «multimedia». Podemos concebirlos como multic:inal, mulci­
soporte, o utilizar nuevos términos como Tntermedia. Pero suelen caracteri­
zarse por utilizar un único medio, nuevo, de comunicación. 

Sin embargo, si lo comparamos con los dos primeros sistemas multimedia 
de formación a distancia comentados, los programa., y los paqueres, nos en­
contramos que quizás el término ha sido mejor utilizado de lo que podríamos 
pensar en nn primer momento. En efecto, en aquellos casos nos encontramos 
ante diferentes medios, pero el elemento clave desde el punto de vista formati­
vo, se encontraba en la m tegración de los diferentes medios con un objetivo de 
:iprcndizaje wmún. Desde ese punto de Yista, lm nuevos multimedia incorpo­
réln b , posibilid;1de., que ofrecí;u1 :iqudlos sisrem:i,, obleniendo un.1 integra-
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c16n qLte puede ser can perfecta como se de:.ee. Es cieno que ahora es un único 
medio, pero que integra lo que antes ofrecían varios medios. 

La integración es, así, d demento fundamental de los sistemas multimedia. 
La integración de la actividad que debe realizar el sujeto con el sonido que 
debe e~cuchar o el vídeo que debe observar. La integración de las actividades 
prescindiendo del sistema de símbolos que utilizamos para la codificaciótL 

loteractívidad 

Los térmi110., «lnteracrivo» y «Multimedia» son utilizado~ de modo coinci­
dente. Los sistema, Multimedia poseen esta característica adicional: están ba­
sados en el sujeto y son altanll'nte interactivos con él. No Jebe extrañarno, ,¡ 
l.onsideramos que en cierto modo lm Multimedia son la continuación de lo 
que representó d Vídeu I nt l."1-accivo, y lo~ programas de Videu Interactivo \ Oll 

boy denominado, programas Multimedia. 
Resulu fácil coincidir en la mteractividad como clt!mcnto clave de los mul­

timedia. Pero no t,rnto i:n qué se l'J1tit!nde por interacrividad. fato es especial­
mente impon,rnce rn los programa~ de formación. l·videntemente, inter:ictivi­
dad implica que d Hrjcro re.1li1..,1 acciones, pero ¿e~ eso sólo ya de por sí 
interactivídad? 

Hace un tiempo coincidí una mañ.ma con un prestigioso profesor ya jubi­
lado. Me comentó: - «antercictividad~ Los ordenadorc:s no son interactivos, 
únic.imente pueden su· "re,ict1vos •·. Para ~er "mteritctivos" deberían set intelige11-
tes. •~ ¿1::,staría Vd. de acuerdo con ésta frase? 

Evidentemente b clave esd en qué St' entiende por imcraccividad, pero 
¿qué pensar cuando rcpas:imos definiciones como IJ de Jonassen (1989: 19) ?: 
«La clave es que las lecciones interactivas requieren al menos la ,1pariencia de 
una comunzcació11 de dos sentidos." No parece que se pida mucho: basLa que 
ren ga b apariencia dl que la comunicación se realiza en los dos sentido~, pero 
en re:J.idad no imp ... ma ni ~iquicra si se da realmente dicha comunicación. 

Otros .iutores insisrt·n en la conduct,1 activa del alumno:,, .. . cambia al est11-

rliante de observador pa~1vo a participante ,1cti'/JO» (Ana.nd:im o.nd Kel!y, 
198 l :3) . Aunque, como \eñala Bosco ( t 989), en realidad se e, t5 haciendo refe­
rencia a la existencia de respuestas motoras, ya que incluso cu,rndo escucha a 
un profesor o lec un libro, el alumno c, tá procesando act1:·amente la informa­
ción que recibe. Es d\:'cir, se trata de que el sujeto h.1ga algo físicamente. pues­
to qut' la intcract1vidad ya se da en otros medios. 

Aunque e, pu, ible , t·guir tr,Hando cl tema, est.1, dos referencias nos rnuc,­
tran que d mismo thmino, b illlL'r:u:1 i, iLL1d,, puede e, t.1r , ignificando Clh.1, 

muy difereme, . Aqu1 ~L \:'11t11:11Jc por i11ter:1crivid,1<l el hcdl(J de que .rn1bo\ ex­
¡ remos dd c.m,1! de cornunicac1ón ¡x1nicipan emiril·ndo mi:n~ajes, que son re­
cibido, e interprct.idu, por el otro extremo, ~ que. di..' .1lgun;1 111:rner.1, influyen 
L' ll el modo con111 ~ontinu,1 dc,.1rrnllfodnsc el di~log11. Al rr.1t,ll'~t' de proµ;r,1 -
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mas interactivos entre una persona y una máquina, esta última puede actuar 
basada en sofis ticados sistemas inteligentes o en programas de control ríg idos 
y extremadamente sencillos: esto no afecta al hecho de que se produzca una 
auténtica interactividad, de modo similar a como el diferente nivel cognitivo o 
cultural del sujeto puede afectar al abanico de respuestas que es capaz de dar. 
Personas y máquinas participan en el juego de la interactividad con diferentes 
niveles de procesamiento cognitivo de 1a infom1ación y de capacidad de toma 
de decisiones, pero la esencia del proceso es siempre la misma: alguien emite 
un mensaje; otro lo recibe, procesa dicha información y emite una respuesta 
que es un nuevo mensaje. 

En este momento no puedo dejar de hacer notar que el aprendizaje reside, 
desde una perspectiva psicologista, en la capacidad del sujeto de interpretar un 
mensaje (es decir, comprenderlo), y de emitir nuevos mensaies basados en el 
amenor. 

2. Vídeo Interactivo: los orígenes 

Entender los Sistemas MuJtimedia hoy supone entender lo que empezó de­
nominándose Vídeo Interactivo, a principios de los ochenta. Todavía hoy 5e 
utiliza esta expresión. Pero, ¿qué es el vídeo Interactivo? 

Qué es el Vídeo Interactivo 

Básicamente es un medí.o de comunicación que proporciona imágenes-ví­
deo pero, comra lo que es habitual en el medio <,Vídeo», no según un proceso 
lineal e inincermmpido, sino de acuerdo con los requerimientos del usuario. 

Siempre ha existido la posibilidad de un uso interactivo o participativo en 
los medios audiovisuales. Pero existen algunas características específicas de las 
Nuevas Tecnologías como son (Shavelson y Saloman, 1986: 24ss): 

La información es presentada a n·avés de uno o más sistemas de sím­
bolos. 
Puede rrasladarse instantáneamente de uno a otro sistema, con repre­
sentaciones alternativas. 
Puede combinarse con un control del usuario sobre la naturaleza del 
sistema de símbolos y h dinámica de la representación. 

En este momento, d usuario pued~· hacer cosas que nunca anres pudo ha­
cer con las otras tecnologías de la información, no al menos sin un gran em­
pleo de tiempo. El Vídeo Inn.'.r.1ctivo cnriqu,:cc las posibilidades indic:1das 
aportJndc, u11;1 rcpre~cnt.1ción del mundo qu,: podríamos dt:n0minar «realis ta• 
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o «narnralista». Con esto hemos llegado a <los elementos característicos del 
VT.: 

Existencia de un equipo reproductor de imágenes -videográficas, gene­
ralmente videodiscos. 
Posibilidad de control del usuario sobre el sistema. 

Ejemplos de aplicación dd V.I. (Vídeo Interactivo) 

Un csrndiante de música se prepara para interpretar una pieza d~ banda 
con su saxofón. Pero no existe tal banda: únicamenLe la grabación de b misma 
con todo~ los i11strumcntos menos uno, el saxo. Mientras tanto un estudiante 
de Química mezcla equivocadamente dos soluciones que exp lotan; aforcuna­
dameme no queda herido en un experimento simulado en vídeo y controlado 
por un ordenador: nunca hubo tal explosión. El V.l. es utilizado en ambos ca­
sos como soporte a simuladores para el desarrollo de destrezas. 

Un profesor de arte expone sus peculiares puntos de vista sobre la luz en la 
obra de Monet, jugando con imágenes recogidas en videodisco: puede pasar de 
una a otra imagen en menos de l seg accediendo directamente a cualquiera de 
las m..ís de 1000 disponibles (Withrow, 1985: 22). El V:I. proporciona en tsre 
ejemplo im:ígenes de .1poyo a una sesión magistral o participativa, de un modo 
similar a como puede utilizarse el vídeo o las diapositivas (Barcolomé, 19896), 
aunque potenciando las posibilidades de interactuar y de .1rchivo de imágenes. 

Dos videodiscos que se presentaron como ejemplo al comienzo de los 80 
fueron .. Las Ballenas» y <,La hiswria del puente de Tacoma» (Delesalle, 1982): 
el primero era un curso completo ilustrado de secuencias magníficas sobre el 
comportamiento de estos cetáceos, sus hábit0s, su morfología, su fucuro, etc.; 
el segundo era un reportaje sobre los cambios de forma de este puente cons­
truido en los EUA en los años cuarenta, que se convertía en un verdadero cur­
so dt: Física. En todos los casos el VI. proporciona situaciones complejas que 
el alumno puede explorar, buscar soluciones a sus propios interrogantes, ere. 

Un grupo de alumnos discapacitados se enfrentan r1 situaciones wmadas de 
!J vida real y coman decisiones: imnediatamcnt(' ven el resultado de su deci­
sión y discuten sobre la adecuación de la misma (Bartolomé, 1987) . El VI. es 
utili,.ado en grupo para estimular la dinámica del mismo. 

formando para el trabajo: opc'.radorcs de comunicaciones aprenden a mani­
pular complejos equipos (Hosie, 1987). En el otro extremo, en la educació n 
en el tiempo libre, el videodisco «Teddy Bcar Disc» de la Open Universiry ha 
permitido a alumnos de e!>cucb~ de Yerano p::trticip::ir en experimenros de otra 
fonn,1 11-realizables (Willi.11m, 1984). 

Quiz;h uno de los programas de V.l. mas complej0s que conoccrno:, l' 
«The Case of frank Hall», desarrollado pN William C.. f-brle~~ para la Nario­
nal Medica! Libr:uy (USA ) (Garnettc' y Wirhro". 1987). far-: programa C\ 

completamente acrivado por b vo:,,.: debe empezar por "aprender»,\ reco11on;1-
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la voz del usuario. A continuación, el sistema responde a unas 75 órdenes mé­
dicas. El programa comienza con la llegada a ~ Urgencias,, del paciente; el 
usuario debe decidir si admitirlo o no. Puede solicitar que se le apüquen diver­
sas pruebas y basarse en sus resultados. También puede pedir la opinión del 
paciente, que está grabada en una pista de sonido. El usuario, en este caso es­
tudiante de medicina, recibe un mensaje al final del tratamiento sobre las con­
secuencias de sus decisiones, y también sobre el costo de las pruebas, las medi­
das que resultaron innecesaria8, etc. Existen muchos otros ejemplos y desde 
luego existen programas que responden a modelos más clásicos de Enseñanza 
Asistida por O rdenador, como el curso «Basic Electrics». 

La lista es interminable, pero, si se analiza con deLenimiento la bibliografía 
sobre el rema y las experiencias e intercambios que uno posee, se encuentra 
con la sorpresa de que, en los años ochenta, abw1daban los esfuerzos punrna­
les, generalmente con carácter experimental, y que poc,ls veces se transforma­
ban en la integración del inedia en d sistema educativo. Incluso el éxito del 
«Alaskan Innovacive Technology Project,, incluía en sus informes avisos de 
cautela en la introducción de esta tecnología (Hiscox y Ot., 1981). Los ejem­
plos de fracaso abundan. El proyecto americano «ABC-N EA Schooldisc» que 
pretendía producir una serie de programas en videodisco fue suspendido con­
forme los costos se incrementaron. Otro proyecto, éste de la «National Scien­
ce Found:.nion» sufrió una suene similar (Bosco, 1989). 

Mejor suene ha corrido el medio en la Industria, donde son posibles las 
elevadas inversiones necesarias, las cuales de hecho se amortizan por la eficacia 
probada especialmente en adiestramienco. « Thorn EMI Videodisc» tiene pro­
gramas de entrenamiento para la British Steel; Phíl ips Professional Laservisión 
ha desarrollado sistemas para la venta de ordenadores IBM (Elliot, l 986). Pro­
yectos similares se pueden encontrar en muchas grandes empresas, como la 
Ford, etc. 

También han mostrado su incerés por el videodisco algunos grandes mu­
seos como la Nat.ional Gallen1 of An. Son discos interactivos en la medida en 
que el mismo medio lo es en ~í, no por la presencia de un programa educativo 
o de adiestramiento especial. Con los años 901a siwación está cambiando, es­
pecialmente en Estados Un.idos de América y Japón. Grandes series de video­
discos están saliendo al mercado, por ejemplo más de l 00 títulos de la Enci­
clopedia Británica tras un acuerdo con la compañía P ioneer. Si bien algunos 
programas no aprovechan las posibilidades del\(!. están permitiendo abaratar 
los costes tanto de equipos como de programas. Quizás convenga ahora ha­
blar algo sobre el medio técnico que da sopo ne genernlmente al Vídeo r nte­
ractivo: el vidcodisco Ltservisión. 
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El vicleodisco Laservisión 

La 1dt::.1 de conservar bs imá~cne\ de T V en disco no es nueva. Su dec;arro­
llo corresponde a los ai'los sesenta y comien,o de los setenta. El sistema bási­
camente funciona :isí: lln rayo de luz lást'r es enviado J la supcrfic1e del disco, 
donde se rdlej.1. El rayo ref!e¡ado es convertido en una ~eñal eléctrica que for­
mará dcspt1é~ la imagen de TV. A I girar el di,rn no existe ningún contacto físi­
co y. por consiguiente. desgaste. las cunsecuenciai, rnn: 

Pc,sibilidad de pausa sin l1mltt', 
Posibilidad de reproducción ,1 velocidad variable 
Prolongada vida del disco. 

El dislll puede ~irar a velocidad .rngular co11stame (modo CAV J o .1 veloci­
d.:iJ lineal con, Lame tmodo CLV ). En el primt:r caso, cada vuelta contil'ne una 
imagen, el acceso a la cual se r,·atiza en un riempo mínimo. En el segundo 
caso, cerca del borde. d disco cont1t•ne varias im5genes por vuelta, mientras 
que cerca del ct:niro sólo es i.oncenid.i una: el acn:so es más lento pe ro IJ cap:1-
cid,1d mayo r. 

L:l imagen no es grabada de forma digital. Aunque el disco se cornpont:! de: 
«per forac iones», ést,1s unicamente regulan la intensid.1d del h:iz de lu7_ refleja­
dl,. El motivo ya ha sido comentado: el elevado número de bytes necesario:. 
(Asensi, 1987) . En esto se diferencia del Compact Disc, CD- ROM, CD-1, 
etc. Al no ,cr la imagen digital, no puede \er tratada por el ordenador \alvo 
gttc induya un digitalizador o con la ayt.1da de un Genlock que permita inte­
grar la~ señah:\ del ordenador y el vídeo. Cada imagen lleva asociado un núme­
ro que la identifica y pernútt: un acceso inmediato. 

La cima de vídeo es un:t alternativa incen:sante al videodisco como sumi­
ni:mado r Je información Av. en el VI. Tarnbic:n las diapositivas han sido util i­
zadas como ~opone de Vídeo lnceraccivo. Una información más detallada del 
u,o de csros \ Ísrcmas puede encontran,e en Bartolom2 ( 19906). H oy el vidl'o­
di.sco !asen isión e.,r;Í siendo progresivamente 'iu.s ticuido por sis remas basados 
en vídeo digic:1I. Esre es compnm ido ~cgún di h:rente, n tándares y comc-rv,,do 
sobre ,opone, inlr>r111;iricos. El sopOrtl 111á~ ntendido por su especiales ca­
ractcrístic,l~ l '~ e l CD- ROM. l::.xisten sirn:m.1, t•,pcci.d iz.1<los como el CD 1 
que puede conecr3rse a cualquicr monitor- tde, i~ur, o el CD-ROM XA, e,­
tándar prqurado p;:i ra conservar programa, mu!ti1111:dia inccractívo. También 
la imagen víclw cs1á s1cnclo traslad,1 d,1 en ,u totalidad a ~opones cipo CD­
ROM, en lo qlll ,e· l'St1 ll.1mando Vídeo-C..D. 



Equipos informáticos 

El ordenador es el segundo elemento en importancia en el VI. Es posible 
trabajar un programa interactivo con únicamente VD-reproducrnres (VDP) o 
incluso con magneroscopios. Sin embargo, en general, el ordenador es un ele­
mento del sistema. Veamos qué aporta. al VI.: 

en relación al apone de la infom1ació n: 
información verbal 
información gráfica 
posibilidad de modificarla fácilmente 

en relación al control de la jmeractividad: 
más posibilidades de programación 
más recursos de i.nteractividad 
programación individualizada para diferentes usuarios 
posibilidad de control evaluativo diferenciado de los distintos 
usuanos. 

Se comprenderá mejor el papel del ordenador en los sistemas interactivos a 
parcir de los clásicos niveles de Inceractividad establecidos por el grupo de Ne­
braska. Actualmente, el ordenador con ayuda del vídeo digital tiende a pres­
cindir del videodisco, con lo que esta clasificación universalmente conocida 
deberá ser sustituida por otra más adecuada. 

Niveles de Interactividad de Nebraska 

Generalmente, se consideran cuatro niveles de interactividad amplindos 
posteriormente con uno más (Han, 1984; Priestman, 1984). Estos niveles fue­
ron establecidos n principio de los años ochenta en la Universidad de Nebras­
ka como un s istema de clasi'ficación de los sistemas de Vídeo Interactivo desde 
la perspectiva del grado de interactividad que permitían. 

Nivel O. 
Corresponde a Reproductores en modo CLV que permiten el visionado 

secuencial de un programa. Son equipos que no incorporan la pausa ni permi­
ten el acceso aleatorio a cualquier imagen. Todos los modelos pueden funcio­
nar de este modo. Los reproducrores de CD-Vídeo existentes en los comer­
cios de discos pueden a~imilnrse a este nivel. Se le denomina «lineal" 

Nivel l. 
Este nivel incluye a Reproductores de Videodiscos que pueden ser contro­

lados desde el mando a Jistancia o con ocres periféricos como d lápiz óptico. 
El nivel se denomin.1 «Acceso .1le;itorio ci.pido». El usu:1rio puede selt?ccionar 
una imagen o una ~ecul'ncia cualquier:1. Es uriliz.ado generalmente en grupos. 
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El bajo costo del sistema permite la rápida introducción en !os s istemas educa­
tivos. Sus limit.iciones lo convierten en poco más que un reproduccor normal 
de vídeo con un concrol más compleio. Es curioso hacer notar que, al ser pro­
gresivamente sustituidos en los otro, niveles los videodiscos por CD-ROMs, 
este nivel está en auge, en relación a los reproductores de láserdisc. 

Nivel 2. 
Estl' nivel incluye a los equipos reproduccores de videodiscos provistos de 

sis temas de programación y que funcionan independientemente de un ordena­
dor. Recibe el nombre ck «Branching» o «Ramificación». En efecto, un pro­
grama comenido en el disco o en una memoria EPROM comrola el flujo de 
información de modo similar a la Enseñanza Programada Ramificada. Su ma­
yor ven caja radica en reunir en un equipo comp.1cto las tareas del ordenador y 
el videodisco. Por contra, son equipos costosos y menos ílexiblt:s que los del 
nivel 3. 

Nivel 3. 
Este n ivel incluye lo~ sistemas <le V.I. iormados por un reproductor de vi­

deodiscos controlado desde un ordenador. Se denomina «Computer-Video In­
t erface». Los reproductores de videodiscos necesitan estar conectados a un or­
denador. Su aplicación e& generalmente individual. El ordenador no se limita a 

controlar el videodisco .sino que aporca información, genera gráficos y textos. 
Con ayuda de tarjetas especiales puede mezclarse la imagen del videodisco y la 
del ordenador. 

Nivel .f. 
En este nivel el sistema de V.I. se enriquece con la incorporación de difc­

rt:ntes periféricos que pe1miten la conexión con otros sistemas externos como 
bases de dams, telecomunicación con otros centros, etc. De ahí, que en oca­
siones se le denomine «What Nexc?,, o «¿Qué más?». Es un nivel que amplía el 
campo recnológico a límites insospechados y que no fue inicialmente previs to. 

Como puede apreciarse, estos niveles se han definido en función de L1s po­
sibilidades técnicas del medio. Sin embargo. c reo que esta clasificación no es 
tan relevante desde el punco de vista educativo como otras que podrían plan­
teanc, por ejemplo, en rdación al comrol del camino. 

V.I. en grupo 

El V.L se planteo mucha~ veces como un recurso para el aprendizaje indivi­
dualizado. ~in embargo, en Educación se ha preferido muchas vece\ trab:iiar 
con él en grupo. Milheim y l:vans ( 1987) presentan cuatro razones a favor del 
uso del V.I. en ~rupos: 
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Muchos estudiantes aprenden mejor en grupo que individualmente. 
Los eq~ipos _son costosos; en grupo se necesitan menos equipos y 
menos U1vers10nes. 
Para un trabajo individual es necesario modificar los locales; el V.I. en 
grupo permite no realizar estas modificaciones y es un paso para la 
posterior introducción a nivel individual. 
Existen sistemas como el LaserWorks que facilitan el trabajo con el 
VI. en grupos. 

El uso en grupo resulta adecuado en individuos en los que el desarrollo de 
relaciones sociales resulta un objetivo prioritario, por ejemplo, en discapacita­
dos (Bartoiomé, 1987). 

«IBM Corporate Mangement Devlopmem Center» comparó la instrucción 
en grupos de diferente tamaño y con/ sin equipos interactivos (Vadas, 1986). 
Se encontraron diferencias a favor de los grupos que utilizaron VL frente a los 
que no lo hicieron. La comparación con los aprendizajes individuales no se 
pudo llevar a cabo. Daynes y Ot. (1981) describieron el uso efectivo de vídeo 
interactivo (nivel 1 de Han) por profesores de educación física elemental. 

¿v.I. medio de masas? 

Si el V.I. puede plantearse no únicamente de forma individual sino también 
grupal, ¿es posible plantearlo a nivel de masas? Sí, aunque volvemos a entrar 
en un terreno extraordinariamente novedoso. El VI. utilizado con grupos ma­
sivos puede relacionarse con b Televisión Interactiva. Siendo un término de 
moda no de?e extrañar que se milice para sis temas muy diferentes. Veamos al­
gunas acepciones: 

El usuario puede expresar su opinión meJiante un sistema conectado 
a la red telefónica. Permite participar en concursos, realizar compras, 
etc. Resulca una opción bastante pobre. 
El usuario puede seleccionar entre un abanico de programas transmi­
tidos sim;dtdneamente. Son sistemas que ofrecen, por ejemplo, más de 
100 programas a elegir, emitiéndose repetidamente por los diferentes 
canales. 
El usuario puede seleccionar un programa «a la cana» de entre nume­
rosas opciones. El Televisor esrá conectado a un cable y una estación 
central reproduce automáticamente para el sujeto el programa desea­
do. Resuka interesante para centros de auroaprendizaje y locales de 
consulta de programas audiovisuales, como por ejem plo, bibliotecas 
que ofrezcan LU1 servicio de mediateca. 
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Es difícil saber si es un medio de masas, pero ciertamente los sistemas de 
telecomunicaciones y la Telemática caminan hacia sistemas multimedia en los 
que la imagen vídeo, ya sin relación con el videodisco, ocupa un puesto funda­
mental. 

¿Por qué hoy hablamos de <<Multimedia» y no de Vídeo Interactivo? Por­
que la evolución del medio, del Vídeo Interactivo, lo ha superado a él mismo, 
se ha introducido en el mundo de la Informática protagonizando un cambio 
cualitativo fundamental, hasta tal punto que algunos ya no hablan de «Tecno­
logías de la Información» sino que consideran que la Informática se ha con­
vertido en una «Tecnología de la Comunicación». Y esa nueva tecnología inte­
gra progresivamente todos los viejos medios, también el Vídeo Interactivo. 
Ante esa perspectiva es iluso pensar que aquí puedan tratarse todos los tipos 
de sistemas Multimedia. Pero existen J grandes modos de uso que tienen una 
gran importancia en Educación: 

La presentación a un grupo de información multimedia, Presentacio­
nes Multimedia 
El suministro personalizado de información multimedia, Programas 
de Información . 
El aprendizaje individualizado, Programas de Formación. 

De estos programas vamos a hablar a continuación. 

3. Presentaciones Multimedia 

El profesor ha utilizado tradicionalmente numerosos recursos para ayudar­
se en su comunicación con un grupo de alumnos: el retroproyector, diapositi­
vas, franelógrafo, proyectores de cuerpos opacos, carteleras, pizarras de todos 
tipos y colores, cintas de vídeo y últimamente videodiscos. Las presentaciones 
Multimedia tratan de unificar todos estos recursos en un único interface. 

El dispositivo incluye un ordenador multimedia (PCM) que permite re­
producir textos, gráficos, fotografías, secuencias vídeo y sonidos. Existen sis­
temas alternativos, por ejemplo, incluyendo reproductores de láserdisc. La 
imagen obtenida es mostrada a los alumnos mediante alguno de estos tres pro­
cedimientos: 

Una pantalla plana y transparente (LCD) colocada sobre un retropro­
yector y que reproduce los contenidos de la pamalla del ordenador. El 
retroproyector proyecta la im:1gen del LCD en una pantalla blanca o 
metalizada convencional. 
Un Videoproyector (»cañón de proyección») que proyecta directa­
mente la imagen electrónica generada por el ordenador sobre una 
pantalla, generalmente de alta reflexión. 
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Un dispositivo que convierte la señal procedente del ordenador en se­
ñal vídeo estándar, y la envía a uno o varios monit0res-relevisores 
convencionales. 

Cualquiera de los tres sistemas tiene inconvenientes y ventajas: algunos 
son muy poco luminosos y requieren que se atenúen o a_paguen las luces de la 
sala; orros poseen inuy poca resolución y baja calidad de imagen. En general, 
estos sistemas son caros. Progresivamente los precios bajan y la calidad gene­
ral sube. En cualquier caso parece claro que el sistema va a general.izarse en un 
plazo medio, especialmente para cienos tipos de usos como conferencias, se­
siones en congresos, presentaciones de productos, demostraciones de progra­
mas informáticos, presentaciones de simulaciones en Química, etc. 

Utilización de Presentaciones Multimedia 

Se recurre a las Presentaciones Multimedia con diferentes objetivos: 

Para poder mostrar un programa informático 
Para despenar el interés de la audiencia 
Para poder presentar con claridad determinados conceptos 

En cada caso, el objetivo marca d uso del recurso, pero sobre codo deter­
mina el diseno de la Presentación, dd que hablaremos más adelante. Decir que 
se riene que ver y oír perfectamente puede parecer obvio. Sin embargo, éste es 
actualmente un problema importante. El proceso de comunicación con los 
asistentes nunca debe verse afectado por el hecho de recurrir a un medio más 
elaborado. Sin embargo, muchas veces lo es. Dada la complejidad de los equi­
pos es especialmente interesante realizar previamente un ensayo para compro­
bar que ningún sujeto tendrá problemas para ver y oír. 

Otro importante problema: el uso de presentaciones Multimedia tiende a 
crear sesiones no participativas. La causa no es el medio en sí mismo sino sus 
deficiencias técnicas actuales y la falta de experiencia de quienes lo usan: en 
muchos casos el profesor o conferenciante no puede moverse, las luces deben 
atenuarse. el orden de la exposición es más rígido, etc. Naturalmente esto 
afecta más al profesor de un grupo de 30 alumnos que al conferenciante que 
:ictúa en una gran sala. Repiro que éstos y otros problemas no son inherentes 
al medio, pero en la práctica existen. Seguramente desaparecerán cuando al­
guien lleve viéndolo ,1tilizar y utilizándolo tamo tiempo como llevamos vien­
do usar y usamos la pizarrn. Por ello e~ recomendable no supeditur la sesión al 
medio, recurrir a otros recursos más paniczpati·vo,, prever dindmicas de grupo. 
etc. 
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Diseúando los contenidos de una presentación 

Lis Presentaciones Multimedia ayudan a despertar el interés del oyente. 
Pero esto sólo durante unos minutos. La atracción de Feria no puede competir 
con un djscurso poco atrayente y poco participativo. En este capítulo no cabe 
un tratado detallado d e diseño, pero se pueden incluir algW1os consejos im­
portantes. 

Comience con algo que despierte el interés: una pregunta, una anéc­
do ta, una imagen que no tiene sentido por ahora, una corca secuencia 
de un film, ... 
Mantenga el interés interrogando a los que le escuchan: incluya pre­
guntas aunque no se tengan que responder en e l momento, cuestióne­
se, interrumpa la exposición para plantear personalmente una cues­
tión, ... 
Haga participar a los que asisten: utilice dinámicas de grupo para esa 
participación. 
Utilice un diseño que permita enriquecer su presentación con aporta­
ciones de los asistentes. 
Recurra a secuencias vídeo o imágenes para presentar de modo intui­
tivo conceptos o ideas 
Recurra a textos para definiciones precisas 
Provea a los asistentes de materiales impresos q ue eliminen la necesi­
dad de tomar apuntes, pero que impliquen que deban añadir anotacio­
nes, comentarios, seleccionar textos, etc. 
Utilice una pantalla con un esquema general de la conferencia y vuel­
ve a esa pantalla cada vez que em piece a tratar un nuevo p unto. Como 
alccrnariva uttlice la pizarra para mantener a la vista de codos el esque­
ma global de lo que va a decir. 
De tiempo a los sujetos a «leer» (aunque sean imágenes) las nuevas 
pantallas que proyecte. No hable ininterrumpidamente. 
Use los colores con discrecionalidad. 

Pienso que en relación al diseño de las pantallas existen dos tareas que 
afromar. Una t:s el dii.c110 estético para el que se recomiend.1 cualq uier obra 
tradicional sobre la sintaxis de la imagen, como el libro de Dondis (Dondis. 
1981). Otra es d aprovechamiento de la t',casa capacidad informativa, en lo 
que a cantidad se refiere, de la pantalla proyectada. Es necesario jugar con ele­
mentos de referencia que se mantienen y e lementos n uevo~ que desucan. mo­
viéndose o «navegando~ a traYés de las pantalla, de modo que el sujeto nunca 
quede d e!>orienrado. Para entender esto basta comparar con un:i tr:msparencia 
convencional ~o bre acetato que contiene un csquem.1 complejo; ese esquema 
no c:ibe físicamente en una p:i.ntall:i., limit:i.da en b prfrrica l,or razones de le­
gibilidad y estétic.ls ,1 unas pocas líne.1s (recordemos qut· los problemas de lu-
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minosidad del sistema limitan el tamaño de la imagen proyectada). El esquema 
debe entonces fraccionarse en sucesivas pantaUas. Esto no es necesariamente 
un aspecw negativo; simplemente es necesario utilizar nuevas técnicas comu­
nicativas diferentes de las que hacíamos servir con el recroproyector. 

Elaborando una presentación con ordenador 

Es posible elaborar una presentación con muchos y muy diferentes progra­
mas. Los más adecuados son aquellos que específicamente fueron diseñados 
para esa carea, como el Power Point, Ast0und, etc. Estos programas suelen fa­
cilitar recursos para la presentación: 

el control del paso de pan tallas, 
modelos o plantillas que facilitan el diseño, 
ejemplos, 
recursos como determinadas imágenes (flechas, recuadros, líneas, ... ) 
o an1mac1ones, 
posibilidad de trabajar con dos pantallas: una con notas y otra con la 
presentación, etc. 

En ocasiones, los programas incluyen herramientas de dibujo mientras que 
en otras puede ser necesario acudir a un programa de gráficos externo. Las 
versiones más actuales permiten introducir fácilmente sonidos, fotos y se­
cuencias vídeo. En cualquier caso suelen incluir herramientas que permiten 
adaptar la imagen, secuencia vídeo o sonido original a las necesidades de la 
presentación. Algunos pueden ser reproducidos en emornos diferentes de 
aquel en el que fueron creados, por ejemplo Windows o Macincosh. 

Suelen presentar tan tas o pciones que el consejo básico para quien comien­
za a usarlos es que no intente aprovecharlos codos de golpe. Algunas presenta­
ciones se acercan a lo que podríamos denominar «alocada basura multimedia». 

Los lenguajes de Aucor, inicialmente diseñados para crear cursos de Ense­
ñanza Asistida por Ordenador, puntos de información, etc., también pueden 
resultar adecuados para esca tarea. Aunque no ofrecen tantos recursos especí­
ficos como los programas específicos a los que hemos hecho referencia, po­
seen por contra una gran flexibilidad. 
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4. Programas informativos 

Un programa Informativo puede haber sido diseñado con el objetivo espe­
cífico de ayudar a Wl aprendi:,aje. Pero, en cualquier caso. continúa siendo un 
programa que únicamente informa; el aprendizaje no se produce por el propio 
diseño del programa, sino por el uso que ei estudiante hace de él. Es a estos 
programas a los que nos vamos a referir en este aparrado. 

El comrol del sistema en un Programa Informacivo está sirnado en el usu:i­
rio, no en el s istema, como ocm-rr en los programa~ formativos. Hay excep­
ciones: los programas «fnteligentes» que ayudan al usuario a acceder :1 la in­
formación. En ese sentido, esta clasificación debe entenderse más com o un 
generador de modelos de aplicación que como una taxononúa establecida. 

Entre los programas Infonnativos encontramos diferentes modelos; en ge­
ne ral todos tienen un paradigma común: el bipenexro como sistema par.i or­
ganizar la información. Sin embargo, Woodhead ( 1990) describe diferentes 
aproximaciones al concepto de bipcnexco, aproximaciones que no sólo expli­
can las discusiones bi,.antinas sobre lo qué es y lo qué no es un hipertexto, 
sino que también ofrecen diferentes modelos para los pro~ramas multimedia. 

Libro Multimedia 

El libro e lectrónico ha sido ampliamente descriro por Barker en d.iferentes 
ocasiones. En el número de ETTI (Barker and Manjí, 1991) se describen tres 
tipos básicos de metáfora para el libro electrónico: libros de imágenes estáti­
cas, libros de imágenes animadas y libros multimedia. El libro Multimedia ha 
sido descrito en relación con materiales bipercextuales más recientes (Barker, 
1993: 144) sobre Multimedia. Es de este último libro que tomo el término 
pero en un sentido más amplio. 

El diseño de un Libro Multimedia no difiere en su concepción del diseño 
de un libro; este tipo de program.t \ multimedia utilizan e l parJ.digma del libro 
impreso: información lineal con facilidades para otros accesos, introduciendo 
el uso de diferentes sistemas Je símbolo, basados en materiales audiovisuales. 

Aunque no codos los .1utores distinguen entre Libro Multimedia e H1per­
media/Hipertexto, utili1.o esta expresión par;1 referirme.: a programas con lm 
siguientes arributos: 

fnformación 1-ineal 
Diferente~ procedimiento~ de acceso a la información 
Interface basado en d modelo del libro imprt·so: ~págin.is», «índice", .. . 

Esros programas son interesantes por poderse elaborar tácilmentc ;i p.irtir 
de libros impresos. También porque b ,,construcci6n del conocimiento» que 
mi liza t•I :iuror es 111:1, cercan:i .1 su, viejo, y conocidc1s e~t1uemas; por la misma 
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razón, los lectores encuentran menos problemas para su lectura (Barker and 
Manji, 1991). De hecho, el interés actual por el hipertexto ha olvidado los pro­
blemas conceptuales que este modo de organizar la información crea en el lec­
tor no preparado. 

Enciclopedias y Archivos Multimedia 

Los programas Multimedia que siguen este modelo pueden utilizar diferentes 
aproximaciones: redes, bases de datos relacionales, bases de datos distribuidas, ... 
(Woodhead, 1990: 16ss.). En la práctica encontramos enciclopedias, coleccio­
nes de imágenes, archivos de información cexrnal, atlas históricos, etc. 

Este modelo es más antiguo que el comentado anteriormente: procede de 
la época del Vídeo lnceraccivo, años ochenta, en la que diversas Universidades 
y Museos produjeron videodiscos con colecciones de cuadros o imágenes, 
como la de la Universidad de Adelaide, en Australia, con 330 imágenes de Bio­
química, 1500 de Matemáticas, etc. Generalmenre, los programas eran más es­
pecíficos: un programa desarrollado por el Dr. Amold Nesselrath, en Warburg 
Institute, incluía 25.000 obras artísticas del Renacimiento. 

Ahora el soporte lógico basado en CD-ROM y en el vídeo digital, como 
«QuickTime» o « Video for Windows», permite desarrollar programas de este 
tipo a bajo cosco. La clave es, evidentemente, el acceso a la información. Los 
diseños más simples utilizan índices y menús. A menudo es posible encontrar 
opciones de búsqueda y orros recursos (Persico, 1992) . 

La principal diferencia con el modelo anterior radica en que aquí la infor­
mación ha sido organizada y estructurada en fichas y campos. Una gran dife­
rencia es que el usuario no «lee~ habitualmente el programa de un modo lineal. 
Este modelo es adecuado para facilitar al profesor recursos de enseñanza a uci­
lizar en rlase. 'También es utilizado como material de consulta para estudian­
tes, y ofrece otras posibilidades. 

Hipermedia 

El término Hipermedia reúne dos elementos de moda: el hipertexto y los 
multimedia. Un trabajo completo sobre el tema puede encontrarse en otros Li­
bros. Aquí desearía remarcar las diferencias de diseño entre un Libro Multime­
dia, un Archivo Multimedia y un Programa Hipermedia. En el primer caso, la 
información es organizada de forma lineal. Para facilitar el uso, la información 
es fragmen tad;i y estructurada. A cominuación, se definen diferentes n nninos 
de acceso a la información. En el segundo caso, la información es organizada 
en fichas y campos. Así, se erara de un con jumo clasificado de unidades de in­
formación estructurada. [gualmente se definen diferentes caminos de acceso. 
En el tercer ca~o, en lm HipermediJ, la información se divide previamente en 
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numerosos pequeños paqueces, de una forma más o menos esrructurada, ~- con 
múltiples enlaces conectándolos. Podemos considerar las di ferencias desde el 
punto de vista del usuario: qui7.ás en el Libro Multimedia, el sujeto vsigue» o 
~lee» lo. información; en e l Archivo Multimedia acoscumbra a «recuperar» la 
información; en el tercer caso ... navega» por la informaóón. 

Pero son más interesante las comideraciones desde el punto de vista del di­
señador. En el Libro Multimedia, el autor desarrolla un guión lineal, pero b~en 
estructurado, con panes, unidades, etc. Y es importante diseñar diferentes In­
dices. En el A rchi.vo Multimedia debe preparar por adelantado la estructura 
general es decir, los campos que debe completar con información (nótese, la 
es tructura antes que la información) y, posteriormente, debe recoger e intro­
ducir las unidades de información, información que es clasificada y ordenada 
de acuerdo con determinados campos o aspectos. Pero en el programa Hiper­
media el diseñador construye simultáneam ente la estructura y la información, 
d esqueleto y las palabras (o imágenes). 

Ciertamente el diseñador puede partir de una Base de Datos previamente 
existente. Por ejemplo, H all (H all and Alt., 1989) preparó un programa Hi­
permedia con Hypercard a partir del conocido videodisco «Cell Biology», del 
,,Institut fur den Wissenchlaftlichen Film,,. U tilizaron bs imágenes preexis­
tentes, seleccionaron la in formación y construyeron la estrategia de acceso. 
Son varios los auto res que describen este proceso de creación en términos de 
definir contenidos y estructura simultáneamente (Kidd, M.R. and Alr, 1992), 
aunque no t0dos están de acuerdo con es ta idea. Kommers (Kommers, 1993) 
dist ingue entre el ~primer aucor-. que escribe y junta el material, y el ,,segundo 
autor» que prepara la estructura del hipertexto. Esto es cierto en ciertos casos, 
por ejemplo, cuando se hace uso de material previamente existente, como se­
cuencias vídeo o imágenes. Pero mi experiencia como diseñador de Hiperme­
dia e Hipertextos es que actualmente pano de un esquema, más o menos un 
mapa conceptual, y escribo directamente en el ordenado r el guión del progra­
ma hipermedia, incluyendo la estructura y los contenidos, los ,mudos» y los 
,,enlaces». 

Otro aspecto a considerar es el u.so educacívo de los Hipermedia. Diversos 
es tudios se b,rn realizado pero creo que todavía es muy pronto para obtener 
conclusione~ generales por el tremendo salto en el modo de concebir y organi­
zar el conocinúcmo que hay de los viejo.s libros a los nuevos hipenextos. Re­
sultados fiables requieren que los usu:.1rios hayan pasado de un;i e tapa de tan­
teo o choque inicial con el nuevo medio a una etapa de adquisición de nuevas 
herramientas cognitivas, lo que es probable que ocurra a medio plazo. 

Creo qu t :ilguno!> educadores y autores no valoran $u ficiencemence b au­
téotiC,\ 1-c,·olución que puede suponer imrnducir lo~ hipertextos en l,1 Educa­
ción. No sobmcme el modo como construimos el conocimie11ro v:i ,\ rcsult.1r 
,1tect :1do ( fo no?). T.1mbit'n se ha que rnnsiderar el rema de la concepción de la 
.. ,uttoncl,1d»: L'n un libro, el modo habitual de lecturJ supone seb•1Jir un orden 
qu<" 110\ \'Ít'ltL' impuesto por el am or ,11 que le .:onct>demos l.1 v,iu t0ridad 0 dt· 
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saber qué información necesitamos y cuándo. En un hipertexto, el orden y el 
contenido de la infonnación es decidido por el sujeto, que es el que tiene aho­
ra la «autoridad» para decidir sobre los contenidos de su aprendizaje. 

Pensemos una situación práctica. Muchos profesores consideran que cier­
ros «contenidos» son fundamentales en su asignatura o para conocer un deter­
minado tema. Es cierto que luego se contradicen en sus siste~s de evalua­
ción, sistemas que en muchos casos permiten a un alumno aprobar con sólo 
demostrar que ha asimilado, por ejemplo, la mitad de los contenidos. Pero 1a 
falsa idea se mantiene. Pues bien, en un hipertexto, el profesor debe partir del 
principio de que diferentes alumnos accederán a diferente información según 
sus deseos o necesidades, y de que es posible que determinado alumno no ac­
ceda a determinada información. Es cierto que es posible configurar el hiper­
texto de modo que el sujeto deba acceder obligatoriamente a una cierta infor­
mación, pero esto siempre es excepcional y no puede ser la regla. 

N o se puede terminar este punto en el que tan brevemente se ha t ratado un 
tema tan eirtenso sin referirse a la «universalidad» dd Hipertexto: los «peque­
ños» programas habituales hoy no son sino una pequeña punta de lo que posi­
blemente llegue a ser el «Hiperte:-..,o» universal, basado en redes de telecomu­
nicaciones, y que relacione toda la información del planeta. 

Aproximaciones inteligentes 

La Inteligencia Artificial ba comenzado a aplicarse a los Hipermedia por, 
entre otras razones, la complejidad de estos materiales; especialmente cuando 
contienen una gran cantidad de información se hace necesario algún tipo de 
ayuda «inteligente». Por otro lado, como señala Woodhead (1990: 35) las rep­
resentaciones comúnmente utilizadas en los sistemas hipermedia son compati­
bles con las representaciones «frame-based», las cuales pueden integrarse con 
las búsquedas basadas en reglas y las técnicas para coma de decisiones que ca­
ra.eterizan la Inteligencia Artificial. Es posible encontrar algunos aspectos del 
diseño de estos sistemas hipermedia inteligentes en el mismo libro de Wood­
head. 

Hipertextos: Aplicaciones educativas 

Un hipertexto es fundamentalmente un programa informativo. Por consi­
guiente, la mayoría de libros utilizados como material complementario de lec­
tura podrían ser diseñados como hipertextos. Las ideas clave: 

Interactivo. 
Adaptado al usuario. 

- Pos1bi lid,1des de contro l dd ordt'nador. 
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También es posible diseflar programas específico~ de aprendízaje: 

Mixtos consulta-aprendizaje. 
Adaptados al usuario (imagen, texto, complejidad del texto, informa­
ción preexistente) . 
Información sobre procesos precisos (tipo manuales). 
Diccionarios. 
Libros de referencias (antologías). 
Construcción de sistemas propios del alumno integrando informa­
ción de sistemas existentes. 

Existen otras aplicaciones educativas. También pueden convenirse en hi­
pertextos los tests, pruebas de evaluación, exámenes, etc. 

Presentación en ordenador (control del tiempo y el camíno) . 
Disminución de los ítems necesarios incrementando la precisión. 
Medida de variables específicas. 
f tems de medída alternativos adaptados al usuario (por ejemplo, capa­
cidad lectora, etc.). 

Programas de orientación al estudiante: 

Acceso del individuo a la información necesaria, rápido. 
Gran cantidad de información. 

Programas de Investigación: 

Acceso a información actualizada 
Acceso a la información necesaria o deseada 

Encontrar un hipertexto para utilizar en clase no es tan fácil como encon­
trar un libro. Los materiales no tienen el nivel de dístríbucíón de los textos 
impresos. Además, en muchos casos se trata de materiales experimentales. 
Una experiencia interesante es el servicio WWW (World-Wide Web): es un in­
temo de organizar wda la información de red Incernec como una colección de 
documentos hipertexto. Es posible moverse a través de la red, desplazándose 
de un documento a otro a través de enlace~ («links»). 
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Diseño y desarrollo de Hipertextos/Hipermedia 

El desarrollo de hipertextos es más un problema de concepción del profe­
sor que de medios. Existen numerosos lenguajes que permiten preparar rápi­
damente textos. La cuestión es pasar de una concepción lineal de la informa­
ción, en la que cada fragmento de información es precedido por otros y a su 
yez precede a otros, hacía una concepción fragmentada, en la que el sujeto na­
vega escogiendo únicamente bloques que responden a sus necesidades. 

El proceso de pasar de texto a hipertexto no consiste únicamente en el de­
sarrollo de enlaces entre nudos: el mismo texto debe ser modificado adaptán­
dolo al nuevo soporte de lectura: 

es ideal que no ocupe más espacio que el que permite una pantalla; 
es ideal que se lea «poco», exactamente lo necesario; si se desea am­
pliar un punto, debe haber posibilidad de ampliarlo, pero si se trataba 
de una información no necesaria para el sujeto, éste no debe haber 
empleado mucho tiempo con ella. 

En este campo, como en todos, existen doctrinarios, personas que definen 
«qué es y qué no es» un hipertexto. Creo que el profesor que comienza no 
debe dejarse influir por ellos sino tratar de explorar las posibilidades del me­
dio. Para empezar necesitará unas herramientas. 

Para preparar un hipertexto es necesario recurrir a un Lenguaje de Autor 
adecuado, de modo similar a como para preparar un texto Írnpreso con ayuda 
de un ordenador se recurre a un procesador de textos. Si se desean introducir 
gráficos es necesario recurrir, en ocasiones, a programas de gráficos_; en otros 
casos, el mismo lenguaje de autor permite introducir los gráficos. 

Existen numerosos lenguajes de autor y es imposible describirlos aquí. Su­
poniendo que el profesor va a utilizar un PC compatible o un Macinrosh, len­
guajes extendidos son: «Guide», «Hypercard», ,,SuperCard,i, «Linkway», 
,,ToolBook», «IconAuthor», ... 

S. Programas para el autoaprendizaje 

Diferentes formatos de programas de autoaprendizaje se han desarrollado 
en los últimos años en base al soporte informático. Son programas que el suje­
to utiliza individualmente en el proceso de aprendizaje. Basados en los clásicos 
programas de Enseñanza Asistida por Ordenador, ya tratados en otro lugar de 
este libro, aquí se van a presentar de modo muy sintético. 
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Programas de ejercitación 

Los programas de ejercitación responden a la necesidad de aprender destre­
zas específicas sencilla~. Estos programas no son muy bien visros por numero-
50s formadores. Esto demuesrra únicamente su bajo nivel de conocimiento. El 
aprendizaje de destrezas se rige por un principio fundamental que, enunciado 
en forma sencilla, es «,l andar se aprende andando» y su correspondiente coro­
lario: «iy cayéndose!». Ciertamente, el aprendizaje de destrezas se reali:t,a me­
d iante b práctica. L1 repetición es un elemenlO clave en esre t ipo de aprendi­
zajes y esro no puede H'r ignorado. Evidente::mente, los programas de 
ejercitación deben resolver problemas como la progresión del apn:ndizaje, la 
incem iv::ición del ~uieto, la eficacia de la ejercitación }' la reproducción de la 
práetica real. Los programas de ejercitación no cubren sino una parce del 
aprendizaje signifi talÍvo del sujeto (i pero la cubren' ). Los programas multi­
medi.1 que siguen este modelo son adecuado, para el entrenamiento en reco­
nocimiento de imágent', . También son adecu-1dos como recursos complemen­
tarios en simulaciones o resolución de problemas (ver más adelante). Algunos 
videoiuegm utilizan este modelo de dise110 enmascarado corno una simula­
ción. 

Tutoriales 

Los antiguos programas de Enseñanza Asistida por Ordenador (EAO), 
herederos di rectas de la Enseñanza Programada de Skinner, dieron lugar a los 
programa Mulr1media tutoriales. Estos programas están orientados hacia la ad­
quisición de conocimientos. Siguen ern·uctura lineal, ramificada o alguna de 
las propu estas enunciadas por diferentes autores. Se basan en la presentación 
progresiva de información )' la realización de actividades, normalmente res­
ponder a preguntas. Los objetivos se estructuran mediante una progresión 
;idecuada, de n,odo que nunca se produzcan saltos de difícil consecución por 
el w jcto. 

También se fundamentan en una Teoría del Aprendizaje poco ac tual: el 
Asociacionismo. Sin embargo no tieni: porque ser así necesariamente. Un di­
seño interesante e~ el descriw por Murray y Ot. (1990): es te programa p re­
temk corregir concepcione.~ erróneas de físic,1 a través dt una red situaciones. 
Cada situ,1ción esr.í conectada con otras en las que algunos aspcccos han sido 
modilicadus de acuerdo con d tipo c.h: error del sujeto. El sujeto navega por 
bs llifcrcnte, .<,ituaciones realizando , u~ 1nrerprnaciones. 
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Resolución de problemas y Simulaciones 

Este tipo de programas presentan un «problema», en ocasiones absoluta­
mente intranscendente o irrelevante para los objetivos de formación pretendi­
dos, el cual sirve de excusa, aglutinador o elemento motivador para trabajar 
con información relevante en busca de una solución. Los objetivos que se pre­
tenden se sitúan en la comprensión profunda de conceptos, la adquisición de 
conocimiento y, en ocasiones, el desarrollo de destrezas. Un programa clásico 
es el videodisco interactivo que desarrolló la Open University "The wacer». El 
problema consistía en estudiar la rentabilidad de transportar icebergs de agua 
potable desde el Polo Sur a los desiertos auscralianos, o la hipótesis alternativa 
de regar dichos desiertos con agua desalinizada. Cuatro problemas servían de 
excusa para conocer en profundidad las características ffsico-quírn icas del 
agua. 

Los programas de s imulación tratan de reproducir con rnás o menos veris­
mo, situaciones reales. El sujeto debe tomar decisiones. El aprendizaje se pro­
duce por ensayo y enor y por experimemaciórr práctica. Sus objetivos se si­
túan en el campo de la adquisición de conocimientos, destrezas complejas o 
desarrollo de la capacidad de toma de decisiones. 

Cómo preparar programas 

En esta necesariamenre breve descripción hay que hacer referencia a tres 
momentos: el primero corresponde al diseño del interface, especialmente por 
lo que se refiere al Incerface gráfico: cómo organizar la comunicación entre el 
usuario y la máquina. 

El diseño del aprendizaje es otro punto clave. Este ha sido comentado an­
teriormente: diferentes tipos de programas responden a diferentes diseños. En 
nuestro caso debemos insistir en la importancia de diseñar las actividades del 
sujeto y no lim.itarse a «empaquetar» información en unidades salpicadas de 
preguntas. Lo importante no es la p regunta o la actividad que realice el sujeto, 
sino la actividad que necesita realizar en el plano cognitivo para presemar su 
respuesta al ordenador. Naturalmente, todo depende si tratamos de desarrollar 
destrezas, adquirir conocimientos, preparar para la toma de decisiones, etc. 

Finalmente, el desarrollo propiamente dicho, que incluye diferentes etapas: 

Descripción [nicial o Idea 
Tratamiento. 
Guión técnico. 
Producción Audioyjsual. 
Producción de gráficos. 
Desan-ollo inforrn:irico del programa. 
Evalu;ición final. 
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Este tema puede verse más extensamente tratado en la bibliografía especia­
lizada. 

6. Multimedia en Ja Escuela 

Para quien en 1994 lea este libro, hablar de Multimedia en la escuela en Es­
paúa puede parecer algo irreal. Es cierto que ya algunm centros disponen de 
algunos equipos. Es cierro que existen un pocos programas y algunos CD­
ROMs. 1s cierto que existen programas en láserdisc, pero se pueden co11tar 

con los dedos de la mano. Es cierto que son sistemas caros. Pero el cambio se 
está produciendo a tal velocidad que antes de que seamos conscientes de ello 
nos encontraremos que estamos utilizando sistemas Multimedia. Las aulas de 
ordenadores se act11alizan; los nuevos equipos multimedia se venden a precios 
inferiores a lo que coscaba un ordenador sencillo hace 3 :1ños; continuamente 
aparecen nuevos programas multimedia; la producción de CD-ROMs se aba­
rata; existen lenguajes de autor que ponen al .ilcance de los profesores herra­
mientas muy poderosas para producir multimedia. 

Dicen que el libro tardó un siglo en entrar en la Universidad; el Vídeo em­
pleó diez a110s; posiblemente los multimedia empleen menos de cinco en lle­
gar a la Escuela, y en la segunda década de los noventa comenzarán a ser ins­
trumentos relativamente habituales. En realidad, el problema fundamental se 
referirá a los ámbitos comunicativo y metodológico. Por contra, el problema 
económico, tan presence para los profesores, no lo será tanto: ya en 1994 un 
aula con 12 equipos multimedia cuesta menos de 2 millones de pesetas: ccuán­
to cuesta dorar de pizarras y persianas o pintar un colegio?. Lo lamentable es 
que obliguen a dedicar tantas energías para poder utilizar estos recursos, ener­
gías que hay que extraer de los problemas realmente importantes: cómo crear 
en el grupo de estudiantes un entorno de aprendizaje, un entorno humano, 
eficaz, feliz. 
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Utilización didáctica de recursos tecnológicos 
como respuesta a la diversidad 

Cwm.en Alba Pastor 

Lniwrsidad Complutense. \ladrid 

Antes de introducirnos en el tema de los recursos tecnológicos como res­
puestas a las necesidades educativas especiales, es importante hacer una breve 
mención a la posición desde la que se formula. 

Desde el enfoque vida independiente, una persona con una discapacidad es 
un niño o adulto de pleno derecho dentro de un grupo humano, lo que supone 
una crítica al constructo social de deficiencia y minusvalía, por entender que 
muchas de éstas existen al no respetar una sociedad las diferencias y la diversi­
dad de los ciudadanos que la componen (Alba, 1992). 

Es ncces.1rio, por lo tanto, p:trtir del respeto a la diversidad, porque cada 
per~ona es singular, diversa y diferente una a una. H,1y sin1:,rularidade, de bs 
que nos sentimos orgullosos y otr1s que, por distintas razones. muy ligadas a 
menudo :1 constructos socio-culturales, s istemas de 1·,ilores imperantes o mo­
das, tienen una connotación negativa, y se observan o viven como una hcra. 

Con frecuencia, esta~ singuhridadcs son la clave para ser clasific:ido inváli­
do, minusdlido , discapacitado, etc., en contraposición .1 «nornul» o cap:icir.1-
do par:i algo.[~ decir, que el peso nq;.nivo de ~n cbsificado puede tener m u-
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cho más valor que el resto de las capacidades, valías o «normalidades» que ten­
ga esa persona. 

Es por ello que, aunque se pierda el aparente rigor que acompaña a las cla­
sificaciones, útiles como taxonomías, trataremos de evitar la utilización del 
lenguaje de las discapacidades como emes per se, llenos de significado unfvo­
co, y que, a menudo, conducen al encasillamiento y aplicación de estereotipos. 

Es necesario un planteamiento más comprensivo en el tema de la diversi­
dad. que permita buscar soluciones a cada problemática y respuestas educati­
vas adecuadas para cada sujeto. Y en esca carea. nuestra cultura ha desarrollado 
respuestas en forma de recursos tecnológicos, unas veces específicos ( opta­
cón, audffonos, ... ), y otras, los avances de las llamadas Nuevas Tecnologías se 
coman prestados para aprovechar los beneficios que se derivan de los mismos. 

A lo largo del presente capítulo limitaremos la exposición a los recursos 
derivados de las Nuevas Tecnologías de la Información, concretamente, el or­
denador, aunque en ocasiones se haga referencia a arras tecnologías, viejas y 
nuevas. Con esta exposición se pretende describir aquellos recursos que se 
han desarrollado para dar respuesta a necesidades derivadas de la diversidad de 
los sujetos que participan de nuestra sociedad tecnológica. 

Otros objetivos son analizar los usos que se hace dt: es ros recursos en los 
contextos educativos, y reflexionar sobre las funciones y usos que se deben 
dar para la construcción de una sociedad más equitativa y respetuosa ante la 
diversidad. 

1. ¿cómo se caracteriza 1a intervención educativa en una cultura 
tecnológica diversa? 

En primer lugar, es nece~ario contextualizar el tema de la diversidad en una 
sociedad como la nuestra, en la que la Tecnología está presente bajo el supues­
co de mejorar la calidad de vida. ¿Pero la calidad de vida de todos? ¿o más la 
de unos que la de otros? 

El imperatlVO tecnológico (Álvarez, Marcínez y Méndez, 1993) lleva al de­
sarrollo de nuevos avances, no tanto para resolver problemas, como guiada 
por el imperativo del progreso. Es decir, la tecnología genera nuevos avances o 
artefactos no para dar respuesta a las necesidades de las personas, de las distin­
tas personas que conviven en una comunidad o cultura, sino que el proceso 
suele ser a la inversa. Se generan nuevos artefactos, avances sociorécnicos, que 
luego pueden ser aprovechados para ftnes difcrenées de los pn:vistos, o que 
tienen que ser adaptados porque tal y como se conciben no riemn en cuent:i h 
di,,ersidad de la pobhción que constituye esa comunidad. 

Con esos avances se trata de buscar soluciones a problemas pLrnreado~ por 
la diversid,1d de la~ person;is, y que implica en ocasiorn:s necesidades educ:ni-
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vas especiales, imposibilidad de hacer cienas tarea:,, discapacidades o hándi­
caps que pueden ser superados con la utilización de estos recursos. 

Entendida la educación como una actividad social con consecuencias, tanto 
en el plano individual como en el social, e inrrínsecameme política, «al afectar 
a las oportunidades vitales de los que intervienen en el proceso, en la medida 
en q ue afecta a ~u acceso a una vida interesante y un bienestar material• (Carr 
y Kemmis, 1988: 56), ésta debe lograr que los .1lumnos desarrollen un nivel de 
autonomía e independencia personal satisfactorio, y preparar a e~tos sujecos 
con necesidade:. Lspecialcs para panicipar en el mundo laboral y en su entorno 
socioculcural, proporcionándoles y garanti7,ándoles los recursos adecuados, 
acordes con el momento en el que viven. 

Tanto el estado del conocimiento como el nivel de de~.urollo tecnológico 
permiten formas de utilización de los mismos para lograr que los avances es­
tén al sen1icio de toda la comun.idad y para permitir la participación en la so­
ciedad de sujetos cuya:. formas de aprender, comunicarse o Sl'ntir no coinciden 
con la norma o patrón tipo. 

Aquí entran las Nuevas Tecnolog1as. E l ordenador está en nuestra sociedad 
y, no sólo puede ser utilizado por cualquier sujeto, sea cuaJ sea su capacidad 
sensorial, intelectual o motórica, sino que, para muchos sujetos, lo!, recursos 
tecnológicos informáticos posibilitan la única vía, conocida hasta el momento, 
de realizar tareas tan importantes como expresarse, comunicarse, trabajar o 
aprender. 

Así pues, la intervención educativa en una sociedad tecnológica diversa rie­
ne la obligación de garantizar el aprovechamiento de estas recursos como vía 
de acceso a la participación de los sujetos en la construcción de su cultura. 

No obstante, conviene advertir que, por cada paso que se avanza en el de­
sarrollo de recursos dirigidos a salvar las diferencias, adaptar el acceso a un 
programa o atender una necesidad especial, ya se han dado quince en el desa­
rrollo de nuevos avances dirigidos a personas que no tienen ,minguna discapa­
cidad» (.tparente o conocida). 

2. ¿Qué respuestas dan las tecnologías de Ja infonnación a la 
diversidad? 

Al hablar de Nuevas Tecnologías de b Información y la comunicación, se 
hace referencia a codos los avJnces tecnológicm que han generado diferentes 
lnrmas de rrat.imiemo de b inlormación (orden;idor..,,. CD- ROM, ... ) y dl' la 
im;igen (Medios de comunicación, televisión, v ídeo, cinc, satélites, ... ) . 

Ll rc\puest.1 o rcspucst:ts de cst:1s tccnolo~fas .1 b di\l~r~idad, como y.1 se 
inició en el punto .1merior, sedn muchas o poca.\ según , e tome como rl'fe­
n;ncia el microconrcxw de b intcrYención t:<111 pnhlacionc·, C<IJ1 ncce~idades 
t·,peci.1li:~ n la so ci<'d.uJ en general. Dl'sde e, n.: nm.:rucontexro h,lll :tpart·tido 



numeros:1s respuestas basadas en la apropiación de recursos existentes para la 
población «normal». 

Si se terna como referencia la sociedad en general son pocos, ya que se si­
guen diseñando artefactos y aplicaciones de los mismos sin incluir como 
miembros de esta sociedad sujetos con formas diversas de aprender, comuni­
carse o de ocio y con necesidades específicas. 

La tónica general es crear productos para el consumo del gran grupo, el 
grueso de los usuarios, de los llamados «normales». A partir de esta supuesta 
«normalidad» surge o se deriva la necesidad de adaptar cada nuevo avance a las 
características y necesidades de los usuarios que no se inscriben dentro de este 
grupo, por tener patrones sensoriales, motrices e intelectuales diferentes. Sur­
ge así un campo o sub-campo de aplicaciones dedicadas a atender a esta pobla­
ción, a través de productos específicos que se describirán a continuación, gra­
cias a los cuales, pueden tener acceso más personas y considerarse de uso 
general. 

Dentro del campo de la informática existen recursos muy variados canto de 
soportes físicos como soportes lógicos (programas). Los soportes físicos son 
Los aparatos y dispositivos que permiten el funcionamiento de la máquina y la 
relación con el usuario. Los componen básicamente los distintos dispositivos 
o artefactos de entrada (teclado, ratones, licornio, pumeros, ... ), procesado 
(unidad de procesado de la información) y salidas (en teclados, monitores, al­
ravoces, impresoras, etc.). 

Entendemos por programa el conjunto de instrucciones que se le dan al or­
denador para que Ueve a cabo una u ocra tarea. Son las instrucciones para que 
aparezca algo en la pancalla, para que le pida al usuario que realice algo o le 
deje hacerlo. Estas instrucciones se diseñan en forma de programas: j\1egos, 
rutoriales, lenguajes de programación, programas de funcionamiento, procesa­
dores de textos, bases de datos, etc. 

Un problema que aparece con bastante frecuencia se deriva de la necesidad 
de compatibilidad entre todos los elementos. Cada uno de ellos está relaciona­
do, o tienen que estarlo, para funcionar como un sistema. Es decir, deben ser 
compatibles, «entenderse» entre ellos, para poder funcionar como un codo. 
Algo que aparentemente no tendría que suponer una dificultad, sí lo es porra­
zones algunas veces de tipo técnico, pero con frecuencia lo es más por razones 
de competencia comercial; incompatibilidades buscadas por las casas produc­
toras con el fin de protegerse las marcas y obligar, de esta manera, a la fideli­
dad con una determinada, lo que lleva a encarecer los productos o dificultar 
una utilhación más extendida. 

Una forma de aproximarnos a la variedad de productos, materiales o arte­
factos es tomar como referencia el ordenador y su esquema básico de funcio­
namiento: entrada, procesado y salida. 

124 



ENTRADA DI; 
INFORMACION 

PROCESADO SALIDA 

VISUAL 

SOPORTF FÍSICO 
DIRECTA 

AUDITIVA 
INDIRECTA 

SOPORTE LÓGICO 

TÁCTIL 

Figura 1: Esquema de los componentes en b relación ordenador/ trata­
miento de 1a información. 

2.1. Dispositivos para la entrada de i nfonnnción 

L1 relación con el ordenador está basada en la entrada de jnformación con 
la ayuda de algún dispositivo que establece el contacro y permite al ordenador 
recibir los mensajes. El más extendido es el teclado tradicional, pero este siste­
ma no es válido para aquellas personas que tienen movimiencos espásúcos o 
un control débil o inexistente de la motricidad manual. 

La variedad de respuestas a las necesidades específicas pueden agruparse en 
dos grandes grupos: dispositivo~ de acceso directo y de acceso indirecto. 

2. 1. l . Dispositivos de acceso directo 

Al utilizar de este tipo de d.isposicivo, , cuando el suiew ,1criva una letra, 
icono o función en d teclado \e corresponde con la .1parición de esa letra o .1c­
rivación del icono o función en la pant.illa. Fs el sistema más extendido a tra­
vés de b utilización de teclado~ o ratones convcncionah:s, pero las neccsidaJc~ 
difcrentes han dado lugar ::t una gran v,1riedad de dispos itivos adecuados ,1 la, 
capacidades de caJa ,ujero. 
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En algunos casos, son necesarios pequeños utensilios para la utilización del 
teclado convencional: atriles, reposamanos, reposabrazos o mesas adaptad(tS. Las 
carcasas son cubiertas que se superponen al teclado y que permiten aumentar 
la precisión de la pttlsación. Las manoplas ayudan a controlar la mocrjcidad 
manual evitando la interferencia de movimientos involuntarios y los bloquea­
dores físicos de teclas permiten realizar Jas funciones que requieren la pulsación 
simultanea cuando sólo es posible utilizar p1ilsaciones únicas. Otra gama de 
productos específicos son los teclados en Braille, teclados expandidos, etc. 

Otro tipo de dispositivos que permiten la actuación directa sobre el tecla­
do son las distintas variedades de punteros, que adaptados a la parte del cuerpo 
en la que existe movimiento voluntario, permiten trabajar sobre el teclado: 
mano, brazo, boca, pie, barbilla, cabeza (licornio). 

Otra forma <le acceder al ordenador es a través de las emulaciones, como es 
el caso de los emuladores de ratón (Escoíni 1990), que permiten emular el mo­
vimiento de éste mediante pequeños movimientos de cabeza, de tal forma que 
el sujeto podrá utilizar los programas diseñados para ser utilizados con ratón. 

Ésta es sólo una muestra de la variedad de respuestas que se han desarrolla­
do, que sirve como indicador del esfuerzo realizado para encontrar vías de ac­
ceso al ordenador adecuadas a las distintas necesidades de los sujetos. 

2. 1.2. Dispositivos de acceso indirecto 

A través de estos mecanismos, la señal emitida por el sujeto se «traduce» a 
través de programas específicos, en señales que son comprendidas y ejeclltadas 
por el ordenador. 

A diferencia con los dispositivos de entrada directa, eo los que. ;;i] pulsar la 
letra «A,, en el teclado, aparece esta letra en la pantalla; en el acceso indirecto, 
cu:indo el sujeto pulsa una tecla o acciona el conmutador, el ordenador puede 
«entender», según los códigos existentes en el programa, que el sujeto: 

selecciona una opción de las que le ofrece el ordenador, bien sea a tra­
vés de la pantalla o en señales táctiles o verbales; o 
que desea realizar una determinada función o tarea «pre-establecida» 
a través del programa. 

Así, a través de movimientos muy simples, el sujeto puede realizar tareas 
muy complej;;is. Atendiendo ,1 estas formas de selección o codificación, es po­
sible diferenciar emre dos cipos de dispositivos: de selección binaria y desiste­
mas codificados. 
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2.1.2. l. Acceso por selección binaria 

Este tipo de mecanismos, denominados generalmeme interruptores o con­
mutadores, están basados en el funcionamiento del ordenador en clave binaria 
(0-1, sí- no, encendido-apagado), utilizando artefactos que dan o dejan pasar 
la señal cuando aparece un estímulo o respuesta deseada. 

El slljeto, utilizando aqud movimiento voluntario que mejor controle, le 
sea más fácil o cómodo, acciona el conmutador o interruptor, a través del cual 
le llega la señal al ordenador. 

Atendiendo a las necesidades particulares de cada persona, se ha generado 
una gama muy amplia de d ispositivos, basados en las capacidades individuales. 
de forma que, cualquier movimiento controlado, por grande, pequeño o difícil 
que parezca (parpadeo, soplo. movimiento muscular, ... ) permite el acceso al 
ordenador. 

Según Sánche1. de b Blanca y col. (1 992), y Shuping (1991), los conmuta­
dores se clasifican atendiendo a las características de los mismos en: 

conmutadores de presión, cuyo mecanismo se a.ctiva ejerciendo algún 
tipo de presión o empuje'., con aquella pane del cuerpo que mejor lo 
permita. 
posición, activados como interrupcores; 
agane, sujcrados por una o do manos; 
neumáticos, activados por soplido o sorbos en la boca; 
pmximtdad, funcionando al pasar cerca del intcnuptor; 
tacto. sin necesidad de ejercer ningún tipo de fuerza; 
sensores de Luz, basados en células fotoeléctricas cuyo mecanismo se 
activa rompiendo el haz de luz; · 
sonido, voz, movimteuto mmcular, movimiento ocular, oscilación, pa­
lanrns de iuegos, etc. 

Aunque el sujeco sólo utiliza un pequeño movimiento para accivar el con­
mutador puede realizJr tareas complejas como escribir. dibujar o calcular, uti­
lizando programas específicos (emuladores de teclado, de: ratón, ... ), que per­
miten la traducción dt estos impulsos en sc,iales comprensibles por la mayoría 
de las aplicaciones informáticas estándar. 

Uno de los sistemas más extendidos son los program~~ con sc:Jección basJ­
da en el «barrido», de forma que e l ordenador va ofreciendo dt' forma sistemá­
tica las discÍ.J.11.ns opciones (funcione:. , letras, ecc.). bien en 6 pantalla o a través 
de señales auditivas o ráctiles, para que el sujeto pueda ~ekccionar la que desea 
.\ccionando el conmutador. En el caso de procesadores Je texco. por ejemplo, 
en la pancalb aparece un lcclado emulado, cun la~ lc>tras ) signos de puntua­
ción alin eados. La~ letra~ o columnas ~e van ílumin:rndo sucesivamente. En el 
momcnro en el que la Lolumn;i ih1111111Jda Cl>IHÍene l,1 ietr.1 que se dvse:i e!>cri-
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bir, se acciona el interrupror, quedando así seleccionada. Repitiendo esta ope­
ración sucesivamente se componen palabras, frases, etc. 

Este sistema se puede utilizar con letras, fun ciones, ventanas de funciones, 
etc, de fonna qut tareas complejas, que de otra fo1ma. algunas personas no 
podrían haberlas realizado personalmente nunca, pueden hacerlo utilizando 
estos recursos. 

2. 1.2.2. Dispositivos de acceso a través de sistemas codificados 

Dencro de este grupo se encuentran los emuladores de teclado: redados re­
ducidos, teclado de conceptos, tableros de comunicación aumentativa (Bliss, 
SPC, .. ), etc. 

Este tipo de dispositivos combinan avances en disposicivos y programas 
específicos para emular un teclado del ordenador adaptado a las necesidades y 
posibilidades de cada sujeto. Definiendo un conjunto de recias o comandos 
para que puedan ser aetivados pulsando o presionando sobre un espacio deter­
minado del tablero sensible, es posible configurar diferentes teclados adecua­
dos a las distintas posibilidades de cada sujeto y de las careas a reali:lar. 

El tablero de conceptos consiste en una superficie sensible a la presión, di­
vidida a modo de cuadrícula en casillas programables. El número de casillas 
puede variarse programando el tamaño deseado, de forma que el teclado ente­
ro se puede convertir en una sola casilla o dividirse hasta en 128 celdas. Cada 
u na de ellas puede programarse de forma que realice una determinada función, 
aparezca una in formación en la pantalla o quede anulada, de forma que si se 
presiona sobre ella no ocurra nada. Los tableros de conceptos son muy versá­
tiles por lo que resultan de gran utilidad en la ecapa escolar, por la facilidad con 
la que se pueden diseñar aplicaciones adecuadas a las necesidades de cada 
alumno. 

La atención recibida por los dispositivos de emrada de tnformación está 
justificada como vía para lograr y garantizar el acceso a las aportaciones que 
hace esta tecnología en la vida de personas con motricidad, visión o audición 
limitada. Ll experiencia h:i demostrado que siempre es posible una adapt:ición 
a las necesidades de cada sujeto, exisüendo una resp uesra para cada caso, com­
binando los avances técnicos exisremes, la evaluación de las posibilidades y 
necesidades de cada persona y la imaginación en busca de soluciones. 

Uno de los criterios utilizados, es utilizar, siempre que sea posible, aque­
llo~ dispositivos que permit:m la ut iliz:i.ció• de programas estánd:i.r, de forma 
que las posibilidades de participación en entornos convencionales sean las má­
ximas po:.ibles. Con ello se pretende evitar la creación de un ,,submundo tec­
nológico especial» para las penon:i~ que requieren dispositivos específicos. y 
lograr que con estos recurso:, puedan participar en una sociedad única. 



1.2. Procesado de la información 

En la fase de procesado, el ordena<lor transforma la.s seil,1les que recibe, in­
terpretándolas según las características del soporte físico (microprocesador, tar­
jeta grafica, tarjeta de proceso de voz, sistema operativo, memoria, ... ) y del 
<aporre lógico (tipo de programa, contenido del mismo, estructura, funciones, 
tareas, ... ). 

Es t.1 operación se realiza en la CPU (Unidad Central de Procesado). la re­
Llcióu entre b máquina} los programas en esta fa!>~ está basada rn que la pri­
mera tiene que ser cap.1z de «soportar» las exigencias de los segundos. Todo 
programa requiere de una memoria. un sistema operativo, unos gráficos, etc., 
para los que tiene que estar preparado el ordenador en el que se va .1 utilizar. 
Así pues, el aparato es la ha8e para que el programa funcione, pero la «inteh­
gencia», la forma de procesar la, ~eñales que le Llegan desde el usuario están en 
el programa. 

Algo que aparentemente no reviste ninguna dificultad, en la práctica, es 
uno de los probletm \ que ap:irecen con más trecuencia, debido en oc:1siones a 
que el soporte físico no admite cienos periféricos, se va quedando obsoleto o 
no hay compatibilidad entre el sistema operativo y el programa, no hay me­
moria suficiente, y un largo i:tcétera. 

No entraremos a analizar la, diferencias que suponen los distintos elemen­
tos del soporte físico en esta fase de procc,ado, pero sí dedicaremos un espa­
cio a analizar lo~ distintos tipos de programa~ utilizados para dar una respues­
ta educativa a la diversidad. 

Una posibk clasific;ición los dividiría en dos grandes grupos: programas es­
pecíficos y programas estánd,ir, ,egún sean programas diseñados para atender 
necesidades especiale, o se trate de product0s comercializados de uso general 
gue son utilizados din:ccamente o con adaptaciones en h enseñanza y forma­
ción de sujetm con discapacidades. 

2. 2.1. Programas espedji'cos 

- De func:ionamic:mo o transparentes. a través de los cuales se adecúa el 
tuncionamícnro del ordenador}' de otros programas a b s necesidades cspecífi­
L,1S de cada su¡em. 

• Acomodación de I u11c1one5 <ld tedado o del r,1tón a nece:,idades ts­
pedficas dd u~uarn ,: anubción de dl)blr puk1ció11, ígnor:1r pulsacio­
ncs 1Tpc1ida~. , ustitución de s ei"iale~ auditiv.1s ck ,1v i~o o error por se­
ñale~ visuale), L'IC. 

• Com t·rsores Lk tcxtn .1 voz) lt-crnre~ de pantalla, que pcrn1itcn ,,Jeer,, 
cualquier te -.;w o elem,·nto prc~entes cn Li pant.1lb, para producir un,1 
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salida hablada o táctil de cualquier otro programa (Aguilera, Santos y 
Muñoz, 1992), utilizando digitalizadores o sintetizadores de voz. 

• Emulaciones de teclado con barrido, lo que permite al sujeto seleccio­
nar con el pulsador o conmutador la opción (letra, palabra, función o 
icono, ... ) deseada. 

- Para la comunicación. Este tipo de programas tienen como objetivo do­
tar al sujeto de una herramienta para poder comunicarse, utilizando las posibi­
lidades de almacenamiento y tratamiento de la información del ordenador. 

• Digitalizadores de voz, son programas que permiten el registro de la 
voz humana guardándola en la memoria, de forma que las palabras y 
sonidos pueden ser seleccionadas, independientemente o formando 
frases que son pronunciados por el o rdenador. Además de la aporta­
ción como herramienta para la comunicación para sujetos con dificul­
tades del lenguaje, otro aspecto positivo es la calidad de la voz que se 
obtiene. El principal aspecto negativo es que el vocabulario se limita a 
las palabras que se han almacenado y requiere de un espacio en la me­
moria del ordenador. 

• Sintetizadores de voz que permiten la conversión de un texto en voz, 
basándose en el ;inálisis de las palabras que aparecen en el texto. A 
partir de los grafemas se aplica• reglas para obrener la secuencia de 
fonemas y sonidos correspondientes y las reglas de concatenación 
que se deben aplicar (Aguilera, Santos y Muñoz, 1992; Sánchez de la 
Blanca y otros, 1992). Este cipo de aplicación aporta un vocabulario 
prácticamente ilimitado, dado que lee lo que aparece escrico, aunque 
la calidad de Ja voz resulta menos nan1ral y el ritmo más lento. 

No obstante ,y pese a las limitaciones de cada uno de estos sistemas, el va­
lor de esras aplicaciones informáticas está muy por encima de ellas ya que su­
ponen proporcionar a muchas personas una voz con la que comunicarse a tra­
vés del lenguaje. Algo que de otro modo, sin la ayuda de estos recursos, nunca 
podrían llegar a utilizar. 

Por otra parte, este t ipo de recursos supone un gran camblo cualitativo en 
el conocimiento e intervención educativa de bs personas con dificultades de 
comunicación, dado que permiten, y cada día más pueden permitir, la partici­
pación directa de escos sujetos en su sociedad, en la construcción de su cultu­
ra, en la mcJida que pueden expresar sus pensamientos, imereses, inquierudes, 
necesidades, etc. 

- Para los procesos de ensei'i,mza y aprend1za¡e. D enrro de esta categorfa se 
encuentran los programa~ diseiindos y desarrollados con fines educativo.~, 
como herrJmienta) par,l l.1 ,1dquis1ción de conocimicnros, desarrollo c.k cap:ici­
dades o rl'l1,1bilitaciún d,•I lenguajc. Dada ln c::inudad i.le productos de e~tc t ipo 
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que se han comerci.ilizado, hay pub licacione) en las que aparecen guías clasifi­
cadas y reseñas sobre nuevos productos en el mercado (Infodidac, 1992). 

En general , estos programas tratan de adecuar los diseños y contenidos a 
modelo~ d e usuarios con neccsid,,de~ especiales, pretendiendo con ello facili­
tar el aprendizaje. Dentro dL: la gran variedad existente se podrían diferenciar 
d os grandes categorías ( no rígidas, ni del codo e)l.cluyences): programas de es­
trncrnra cerrada o de l.:!>tructura semiabierta. 

Los programas de estructura cerrada tienen un <li~t:ño y contenidos preesta­
blecidos, que el usuario uriliza tal )' como viene preparados, \iendo éste el tipo 
más extendido en el mercado. Auhque e~ posible encontrar buenos programas, 
en general pueden resu ltar rígidos y limitados a la hora de tratar de adecuar la 
intervención didáctica a cada contexto y situación. En los programas de estrHc­
tura semiabierta, se permite a la profesora, o usuario en gene ral, adecuar algu­
nos aspecws del programa, tales como el rirmo, vocabulario, número de ejer­
cicios, secuencia, etc., a las necesidades del alumno, aprendizaje o estrategia 
didáctica. 

Aunque todavía es necesario mejorar mucho los diseños de los programas 
que se comercJalizan como educativos, es posible encontrar algunos que supo ­
nen aportaciones .1! facilitar los procesos de enseñanza-aprendizaje; otros pue­
den servir como juegos que permiten la familiarizac1ón con el ordenador; pero 
lo que está claro es que 110 todo lo que se encuentra en el mercado como pro­
gramas educativo lo son realmente. 

Uno de los aspectos que requeriría atención y sería de gran interés, es h1 in­
vestigación sobre este tipo de programas llamado~ educativos, y cuáles son las 
aportaciones reales en los procesos d e enseñanza-aprendizaje: qué ocurre 
cuando se usan estos programas, cómo se usan, cómo los va loran las profeso­
ras y los alumnos, qué dificultades encuentran, qué beneficios, etc. 

2.2.2. Programas estándar 

D entro de es ta categoría estaría11 las aplicaciones informáticas gener;iles, 
comer c ializad,\\ sin propósitos específicos para una población especial. que 
pueden ser utilizadas con fines didáctico, para favorecer el nprcndízaje dentro 
de los procesos de enseñanzJ, b alfaberización informática o como formación 
profesioml por person.1s con necesidades diferentes que participan de una cul­
rnra tecnológica, en la que esto~ p ro~ra1m1s o recursos estfo presc11tes, para 
benefic iarse de ellos. 

Así hay proccsadúres de te;,, tos, b.1sc~ de datos, juegos, ere. que se usan en 
contextos escolares y profe~ionale,, que puc<len ser utilizados por personas 
con cap:i.:id:idcs imelccrnalt',, visualc,, morrices o .wdicivas di foremes, en 
unos casos con disposi tivo, de acct':;o l 0 , pt'L·ialcs o con .1dapt.1ciones, pero en 
mucho, c.ism, sin nece~idad de n:id:i de ello . Son recurso~ que exisrcn en es ta 
~ocied.Hl rccnológica y cad,1 miembro p uedl' bent.tici,1rse <.k t:llos. Ahora bJen, 



como señala Escoín (1990), la gran diferencia estriba en que para algunas per­
sonas la utilización de estos recursos es una forma más de realizar ciertas ta­
reas ( escribir, hablar, realizar cálculos matemáticos, dibujar, ... ). mientras que 
para otras es la única form:i de hacerlo. 

2.3. Dispositivos de salida 

Dentro de esta categoría se encuentran aquellos elememos o artefactos a 
través de los cuales el ordenador responde o se comunica con el usuario, bien 
sea en las fases interactivas o de diálogo o en forma de resultados. 

Los distintos dispositivos de salida pueden ucilizar señales visuales, táctiles 
o verbales. Dada la configuración típica del ordenador, las dos vías más usuales 
de salida son la pamalJa y la impresora. 

En la pa.ntalla del monitor aparece la información en modo texto o gráfico. 
Para aquellas personas que tienen dificultades para ver el tamaño de los carac­
teres estándar, existen magnificadores que permiten ampliar las imágenes. 

C uando los usuarios no tienen acceso a es ta información a través de la vista, 
existe la posibilidad de traducir esta información a voz, a través de sintetizadores 
de voz o programas con voz digitalizada, de forma que la máquina lee lo que apa­
rece en la pantalla. Otra opción es la traducción de lo que aparece en la pantalla a 
brai1le, con programas y dispositivos específicos, apareciendo en líneas horizonta­
les y verticales jumo al teclado. 

En cuanto a la impresora, el formato más extendido es la salida a papel, y 
sus posibilidades dependen del programa que se esté utilizando y de las presta­
ciones técnicas de la misma impresora en cuamo a los tamaños y tipos de !e­
rras, color, etc. Otra opción son las impresoras con salida en Braille. 

Hasta aquí hemos revisado los diferentes tipos de recursos tecnológicos 
basados en la tecnología del ordenador, diseñadas y/ o utilizadas para dar res­
puestas a bs necesidades derivadas de la diversidad. En contextos paniculares, 
como son algunos centros especializados, estos productos son realidades. Pero 
fuera de ellos, se sabe muy poco de su existencia: ¿Cuántas veces ves este tipo 
de productos en las tiendas de informática que conoces? ¿Cuánta publicidad 
conoces sobre estos productos? 

Tratemos de imaginar un ejemplo. Una persona sin visión quiere aprove­
charse de las posibilidades del tratamiento de textos para producir sus escri­
tos, para lo cual decide comprarse un ordenador. Con la configuración están­
dar, es decir, como lo venden en cualquier establecimiento no puede milizarlo, 
ya que no le es suficienr.e una pantalla, un teclado y una impresora. Primer 
problema: información. Es posible que no sepa que exis ten recurso, específi­
cos. 

Una vez lograda, necesita acoplar a este equipo una serie: de adaptaciones 
como son un sopc,ne Brnille po.r.i el teclado (Línea Br:11l1e). un prog-r.tma cspt.:­
cífi..:o para que tradL1zca o «lea,, lo que h.1y en la pant.1ll:1, y un:i ~alida de vo:¿ o 
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altavoces a través de los cuales ,.1le la lectura, y una impresora Braille. Y aquí 
viene d sq;undo problema: dónde conseguir estos productos. 

Otro posible problema, ya mencionado con anterioridad es la no flexibili­
dad. No puede comprarse cualquier ordenador, ya que las configuraciones es­
tándar de los ordenadorn , pocas veces prevén una flexibilidad en los sistemas 
que permitan adaptarse a configuraciones particulares. Y algo parecido ocurre 
..:on la no compatibilidad entre los distintos recursos. Con frecuencia, no es 
posible utilizar varios programas de emulación (teclado, ratón) simultánea­
mente con un programa estándar. O proccsadmes de textos est~1ndar no im­
primen en impresoras Braillc, ... 

El hecho de que se hagan o haya que hacer adaptaciones no es malo cuando 
,on fáciles, sencillas o está prevista esta posibilidad. Pero en la mayoría de los 
casos ni los aparatos ni los programas, tienen previstas otras formas de utilizar 
lo~ medios, lo que requiere de ¡;randes esfuerzos en tiempo, inversiones cco-
11ómicas y técnicas para lograr un aprovechamienco satisfactorio. Eso cuando 
es posible, ya que en muchos ca~o~ no hay posibilidad de adaptación. Como 
ya ~cha dicho, desgraciadamente, de mornenro no existe una conciencia sobre 
la necesidad de estos recur~o~ en una sociedad única, multiculrural v diversa, 
sino que se consideran recursos para las personas que los necesitan y que están 
u forman otra sociedad paralela: la de las personas «especiales». 

Hay algunas iniciativa~ institucionales que tratan de recoger y facilitar esta 
información . .Es el caso de HANDYNET, una red de información informati­
zada, que permite la creación y \Jtilización de un banco de datos sobre: ayudas 
técnicas, organizaciones comerciales y no comerciales que trabajan en este 
campo, normativa sobre la fina nciación de estas ayudas, etc. (García Gaitán y 
Martínez Sanz, 1992) . En los trabajos de Escoín (1991) y de Sánchez. Asín 
( [ 993) se pueden consultar algunas direcciones de centros de recursos o que 
han incorporado la rccnología informática. 
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Fase del tratamiento Tipo de DESTINATARIOS 
de la información disoositivo 

Entrada de • Teclado Sujetos cuya motricidad permita la realización de 
información rareas que d,ueden ser controladas y realizadas desde 

el teclado el ordenador: escribir, controlar el 
entorno, dibujar, expresarse a través de voz artificial, 
... , bien directamente o con ayuda de carcasas o 

lounteros. 

,. Carcasas : lndicadas para facilitar el control de la pulsaáón 
cuando la motricidad no permite accionar en el 
teclado con precisión debido a movimientos 
es oásricos utilización de numero s •... 

• Resposarnanos, Indicados para permitir una mejor posición de las 
Reposabrazos manos y brazos que facilite la pulsación de las 

cedas, cuando la motricidad o el con trol muscular 
es débil, dando así una mayor autonomía a la mano 
u el brazo con el aue se acciona. 

• Punteros Permiten la pulsación de las teclas cuando no se 
oueden utilizar los dedos. 

• Conmutadores :Adecuados para aquellos usuarios que necesiten 
acceder al ordenador a través de sisremas en clave 
binaria o por selección de opciones, cuando la 
motricidad o la visión lo reauieren. 1 

• Emuladores de ~ os en los que la motricidad. manual 
ratón rmite accionar el ratón, pero se puede uriliz.ar 

· -··· ueroo: cabeza oie .. . 

• Programas Para las personas que necesitan adecuar el 
transparentes fu ncionamiento del ordenador a sus necesidades, 

como pued.e ser las simulaciones del te dado o 
funcionamiento específico, emuladore$ de meón, 
lectores de oantalla .. .. 

Procesamiento de la • Programas para Dirigidos a personas con dificultades para la 
infonnaci'ón la comunicación producción de verbalizaciones, dotándoleB de voz 

con la que expresarse. 

' • Programas Dirigidos a enseñar destrezas o contenidos 
educativos espedficos, a facilitar el desarrollo de capacidades o 

1 

a la adquisición de es trategias cognitivas, como 
recurso en los procesos de enseñanza v aorendi:1.aie. 

e P:ofamas Utilizado por ro.das aquellas personas que rien_en 
estan ar acceso a la utilización estándar dd ordenador, para 

beneficiarse de las ventajas que ofrece en el 
trata111icnto de la información (miramiento de texros, 
disefio gráfico, cálculo, iuegos ... ) y corno formación 
profesional. 

Salida de información • Magnificadores Para personas cuyas necesidades visuales requieren 
de pantalla ¡ un mayor tamaño de los caracteres que aparecen en 

la pantalla. 

• Línea brni lle en Para personas cuya visión no 1ermite captar la 
teclado v lectores información que aparecen en a pantalla. 

~ t,1l la ------- - =---- ------=--- ·--= 

1 

l'a1-;1 aq uellos casos en los que '-~ requiera que el 1 ,:-lmp;c,orn brailk-
teHo apara,· ,¡ en Br,11lle. 

Figura 2: Recursos tecnológicos utilizados para dar respuesta a la diversi­
dad para el uso dd ordenador. 
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3. ¿Qué traducción hace la escuela de las funciones y usos de los 
medios ante la diversidad? 

En cierto modo, la escuela empieza por reproducir la duplicidad del siste­
ma social. Aunque en la legislación se apuesta por atender las necesidades indi­
viduales, tadavía existe un sistema educativo para niños normales y otro para 
los niños especiales y, cuando es posible, con medios o adaptaciones, los niños 
especiales se integran en el sistema normal. 

Así pues, uno de los problemas que se deriva de la utilización de los recursos 
tecnológicos para facilitar la integración de los sujetos en el sistema escolar o en la 
sociedad normal, es que justifica la existencia de dos sistemas escolares y dos so­
ciedades. 

Desde este planteamiento los sujetos «diferentes» tienen que esforzarse 
para integrarse en la sociedad «normal,,_ Los recursos tecnológicos se convier­
ten en prótesis para parecerse a los sujetos «normales», cuando realmente sería 
necesario comprender y aceptar que en nuestra sociedad existe la diversidad, y 
de ella se derivan formas diferentt>s de pensar, aprender, trabajar, comunicarse 
y entender la vida. 

Los recursos tecnológicos que se han descrito pueden tener un cierto sen­
tido normalizador, pero no porgue el ideal sea el de la persona «normal», sino 
que gracias a ellos cada sujeto puede, podría o podrá llevar una vida propia, au­
tónoma, independiente como miembro de una sociedad. 

La escuela debería hacer una traducción educativa de la diversidad cultural 
de la sociedad, de la misma manera que deberían existir recursos, medios y 
materiales que respetasen en su formulación esta diversidad. Actualmente, no 
es posible hablar de los usos que se hacen de estos recursos tecnológicos en la 
intervención educativa, sin matizar que su utilización no está generalizada. La 
realidad es que apenas se utilizan, posiblemente más por falta de información 
y de servicios de infraestructura que por falta de recursos o tecnología. 

Ahora bien, estamos anee un verdadero recurso educativo que puede supo­
ner el acceso a la educación para muchas personas y, con ello, en muchas oca­
siones el acceso a contextos socio-laborales .intes impensables. Al analizar las 
experiencias que se están realizando, es posible identificar usos como: 

Recursos para la comunicación y con ello, para la participación activa, 
en la l'Scuela y en la sociedad. Como , e ha visto, muchos de los recur­
sos que se han desarrollado son herramientas de comunicación, tamo 
en lo, procesos receptivos como expresivos, por las posibilidades de 
convertir el texto en voz, b voz en texto, las imágenes en voz o en 
rcxro, lo qut> permite la utilización Je sis temas simbólicos adecuados 
a b ~ posibilidades y necesidades de cada sujeto en los proce~os de en­
' l"11anza-aprendi,.ajc. 



Recursos para el aprendizaje como vías de accesibilidad a situaciones 
de enseñanza y aprendizaje. Muchos de los recursos que se han pre­
sentado son verdaderas herramientas de trabajo equivalentes a un lá­
piz y papel, caja de pinturas, diccionario, un poderoso equipo de dise­
ño gráfico o una estación de trabajo, que permiten participar 
tomando apuntes, haciendo los ejercicios de las distintas materias, re­
solviendo problemas, etc.; y en otras, desarrollar un trabajo profesio­
nal. 
Alfabetización informática, en unos casos para poder utilizar de for­
ma autónoma recursos informáticos o como formación profesional. 
Utilización para la adquisición de conocimientos, tratamiento del len­
guaje y desarrollo de capacidades, con la utilización de programas de 
ensefi.anza asistida por ordenador, juegos, LOGO, ... , aprovechando 
las aportaciones específicas del ordenador: interactividad, práctica va­
riada, adaptabilidad, motivación, demostración de modelos, repre­
sentación y simulación de procesos, ... 

No son pocos, ni son poco importantes. Suponen un gran cambio cualita­
tivo en la concepción de la educación para personas con necesidades especia­
les, a la vez que posibilitan un mayor acceso a la participación en los distintos 
niveles de la sociedad. 

Es por ello importante reflexionar sobre cuál es el propósito de la utiliza­
ción de estos recursos en la intervención educativa. No basta con lograr la ad­
quisición de conocimientos o rehabilitación del sujeto para adecuarse más a la 
sociedad normal. La utilización didáctica de los recursos tecnológicos debe es­
tar orientada por propósitos más ambiciosos, ligados a la importancia del res­
peto a la diversidad y a la necesidad de construir una sociedad en la que quepa­
mos todos. 

Como reflexión para seguir pensando, habría que analizar si las aportacio­
nes de las llamadas Nuevas Tecnologías están más al servicio de unos que de 
otros y, por lo tanto, en lugar de cumplir una función como respuesta a las ne­
cesidades de todos los miembros de la sociedad, sirven para mejorar el supues­
co estado de bienestar de los grupos mayoritarios o más poderosos, en detri­
menro de aquellos para quienes estas tecnologías serían respuestas a 
problemas y necesidades. ffú que crees? ¿Qué puede hacerse desde la educa­
ción? 
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Evaluar para m~jorar: n1cdios y rnaterialcs cfp 
,., 

ensenanza 

Julio Cubero Almenara 

U11iwrsidad dP ~"' il la 

Ideas previas 

El papel que los medios audiovisuales y los 1naceri:iles de cnsl·ñ,mz:1 estan 
desempeñando en la instrucción y en la educación en general, es cada día mas 
importante. No olvidemos que son uno de los pilares en los que teóricamente 
se apoya nuestra Reforma Educativa: «La segunda medida de dcsa1Tollo curri­
cular se refiere a la necesidad de ofrecer al profesorado una amplia gama de 
materiales curriculares que le ayuden ,1 pasar desde el Discflo Curricular Base a 
la e laboración progresiva de Proyectos Cun-iculares de centro y de lo, progra­
mas de ciclo» (MEC, 1989, 59). En este sentido, frente a la pi;,:irra, libro de 
texto y algún que otro recurso visual, como JJs cfopositivas, que eran los úni­
cos medios con los que el profesor contaba para ejercer .~u actividad profesio­
nal, en la actualidad los medios que dispone son mis vari~1do, y flexible, , y van 
desdt' los rerroproyecrores y reproductores de vídeo, h.1~u b , viJeograbado­
ras y ordenadon:s, v dentro de poco .~e incorpnrar:ín lm nun·n, canales de la 
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televisión a satélite y cable. Sin olvidar que el material de paso a utilizar con 
ellos, ha aurnencado considerablemente. 

Esta trascendencia y diversidad nos lleva a prestar cada vez más atención a 
la selección y la evaluación de los medios existentes, para reflexionar sobre su 
adecuación a los objetivos que planificadarnente perseguimos, a las caracterís­
ticas de los estudiames y en definitiva al proyecco curricular en el que nos mo­
vamos. 

Antes de abordar el objeto principal del capítulo, vamos a reflexionar sobre 
algunos aspectos previos que pensamos facilitarán la comprensión de las ideas 
que posteriormente presentaremos. En concreto, vamos a abordar tres: el con­
cepto de medio y materiales de enseñanza que manejaremos; el papel de la 
evaluación dentro del diseño y la producción de medios didácticos; y el valor 
que ésta desempeña como elemento perfectivo del proceso educativo. 

Adentrándonos en el primer aspecto y como ya comentamos en otro tra­
bajo (Cabero, 1989), la conceptualización de los medios de enseñanza ha pasa­
do por diversas fases: desde planteamientos generales, hasta acotadores del 
término; desde propuestas en las que lo definitorio era el «hardware,,, hasta la 
consideración de sus elementos simbólicos como dimensión fundamental en 
su configuración; desde planteamientos aislados, hasta enfoques sistemáticos; 
y desde posturas instrumentales a lingüísticas, psicológicas y didácticas-curri­
culares. 

Estas diferentes conceptualizaciones vienen marcacbs por la concepción 
curricular que adoptemos, de manera que en cada una de ellas. subyacen dife­
rentes formas de definir, contemplar, aplicar y explotar los medios. Así, Ce­
brián de la Serna (1992, 45-57), tras agrupar en dos bloques las diversas y ricas 
concepciones formuladas sobre el curriculum, a las que denomina técnica y 
práctica, anaüza el papel que los medios representa en cada uno de ellos. En la 
primera se entiende que el diseño, producción y evaluación de medios debe de 
recaer en manos de los expertos, que los materiales tienden a diseñarse y pro­
ducirse con un marcado acenco estructurado, que suelen responder a un mo­
delo estándar de alumno y a una cultura escolar homogénea, y que el papel del 
profesorado es de mero aplicador de los recursos. Por el contrario, desde la se­
gunda se pone el énfasis en la producción de ma.teriales por los profesores y 
los alumnos y la investigación sobre su uso práctico. En una línea similar, Bau­
tista (1989) identifica rres tipos de usos: transmisores/reproductores (concep­
ción técnica del curriculum), prácticos/situacionales (concepción práctica del 
curriculurn), y críticos/transformadores (concepción crítica del curriculum). 
En cada U11a de ellas los medios tenderán a desempeñar fun ciones específicas y 
prioritarias; en la primera, sirven para presentar información; en la segunda, se 
les toma corno recursos que permiten realizar una serie de representaciones 
que son bás1c:is para desan·ollar el pensamiento y para interpretar, entender y 
relacionarse con el contexto social1 físico y culcural; y en la tercera, se utilizan 
como elementos de nnnlisis, reflexión, crítíca y transformación de la realidad 
sociocultural educativa. 
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Retomando las ideas anteriores, y de acuerdo con las funciones que se le 
asi~nan a los medios y el papel predominante que se les confiere a algunos de 
sus componentes podemos encuadrarlos en cuat ro grandes grupos: técnicas, 
semiológicas, psicológicas y sistémicas-curriculares. Nosotros desde la última 
de las posiciones vamos a encender por medio aquelJos «elementos curricula­
res, que por sus sistemas simbólicos y estrategias de utilización, propician el 
desarrollo de habilidades cognitivas en los sujetos, en un contexto determina­
do, facili tando 1~ intervención mediacl:1 sobre la realidad y la captación y com­
prensión de la información por el alumno.» (Cabero, 1989, 60). 

Otros ancores como Gimen o (1991) y M:irtínez ( 1992), prefieren el térmi­
no materiales al de medio, y llegan a definirlos como «cualquier instrumento u 
o bjeto que pueda servir como recurso para que, mediante su manipulación, 
observación o lectura se ofrezcan oportunidades de aprender algo o bien con 
su uso se intervenga en el desarrollo <le alguna función de enseñanza». (G ime­
no, 1991, 10). 

Desde esta última perspectiva, debtmos entender que los medios y mate­
riales didácricos engloban a los medios ,mdiovisuale~, entendiendo por escos 
últimos los que se basan en el regist ro y la reproducción de imágenes y/o soni­
dos. De todas fo rmas, en este capítulo, ,mnque nos centraremos en los deno­
minados medios audiovisuales, lo haremos desde una perspectiva abierta y fle­
xible, e incluiremos desde las diapositivas, transparencias y vídeos, hasta los 
libros de texcos y material informático¡ es decir, nos centraremos en aquellos 
medios que usualmente se utilizan en los centros (Gimeno y Fernández Pérez., 
1980; D eP:iblos .Ramírez, 1988; Castaño, 1994; Cabero, 1992a). 

Una vez realizadas es tas precisiones respecto a los térmmos medios y ma­
teriales de enseiíanza, vamos a tratar el segundo aspecto previo: el papel de la 
evaluación dentro del diseño y la producción de medios didácticos . Para ello. 
de entrada, tenemos que asumir con Eraut ( l 989, 3 t 7) que no hay una defini­
ción universalmente aceptada del término diseño, por la considerable coinci­
dencia con otros térmi110s especialmente del diseño dd currículum, planifica­
ción de lecciones y producciones de materiales aprendiza;e, y que su uso es tá 
especialmente influenciado por el contexto donde el amor trabaja. Desde una 
perspectiva general pode mos seii.abr que el diseño consiste en un proceso de 
toma dt> decisiones p:in.1 la elaboración del currículum, que se realiza previa­
mente a la práccica de manera que configura de forma flexible un espacio ms­
t ructivo concreto. O en ot ros términos, el cliscño significa hacer un boceto, 
bosquejo o esquema de un proyecto. 

Centrándonos en el diseno que a nosotros aquí nos p reocupa, lo primero 
es decir que han sido diversos los :n.1tore~ que han sugerido las fases de diseño 
y produ cción de un medi o. La\ diferencias entre ellos podemos encontrarlas, 
además de en lo~ presupuesto~ científico-conceptuales dc- los que parten, en 
las fa:.cs y etapas en las que lo concretan. No~otro~ vamos a identificar los si­
guientes: diseño, producción, posproducción y cvalu:tción. 

2-13 



La fase de diseño, se concreta en diversas etapas, como son: análisis de la 
situación, plan y temporización del proceso de desarrollo, documentación y 
gu1omzación. 

El análisis de la situación incluye una serie de aspectos: selección del tema 
y los comenidos sobre los que se tratará el material, identificación y delimita­
ción de la audiencia, dererminación del medio o los medios en el cual/cuales se 
concn:tará el mensaje, objetivos que se pretende alcanzar, revisión de materia­
les similares ya producidos y existentes en el mercado, y determinación del 
equipo humano y técnico necesario. El plan y la temporización se refieren a b 
concreción de los diversos momentos en los cuales se tiene previsto llevar a 

cabo la realización del medio y los materiales de acompañamiento. Con la do­
cumentación se persigue la localización de información sobre el tema objeto 
del medio, éste no se limita a la información concepcual, siJ10 que también 
abarca otros aspectos, corno la documentación visual y auditiva. Y por últirno, 
la guionización o secuenciación organizada de la información y su plasmación 
en un modelo estándar utilizado. 

Las fases de producción y posproducci6n se refieren a la concreción técni­
ca de las decisiones anteriormente adoptadas, tanto en la capcación directa de 
la realidad di.'. la imagen y el sonido, como a su posterior manipulación técnica. 

La de evaluación, que en líneas generales se refiere a b emisión de un juicio 
sobre la calidad ciemífica-técnica-estética del medio, oosibilira determinar con 
sus resultados el uso e incorporación al aula y mercado, o su revisión y nueva 
realización en las etapas o fases previas. 

Corno es sabido, la evaluación implica la emisión de un juicio de valor so­
b re las calidades que tiene algo o sobre su valo r. Como indica Gi..."Tieno (1992: 
338): «Evaluar hace referencia a cu::ilgu.ier proceso por medio del que alguna o 
varias c:iracterísticas de un alumno, de un grupo de estudiantes, de un ambien­
te educativo, de objetivos educativos, de materiales, profesores, programas, 
etc., reciben la atención del que evalúa, se analizan y se Vlloran sus caracn:rís­
ricas y condiciones en tunción de unos criterios o puntos de referencia para 
emitir un juicio que sea relevante para la educación.» Por su p:1rte, Vtllar 
(1994: 1-2) entiende p or ella: «el proceso controlado y sisrernárico de análisis 
de la calidad de un servicio -educación- prestado a la sociedad que detecta 
sus atributos críticos inherentt:s, que los aprecia en base a cri terios de valor y 
que 01;enra el esh1erzo indagador a estudiar las condiciones del servicio y a 
mejorar su funcionamiento.» 

Como se desprende de las definiciones anteriores. la evaluación es proce­
sual e implica la toma de decisiones progresivas. Estas decisiones van desde 
determinar el objeto sobre el cual se rea lizará la valoración, concretar la te111-
poriz,1ci6n de la evaluación, especificar los motivos y necesidades gue no~ lle­
van a ello, dete rminar qué técnicas y estrategias se utilizará para realizar l..i va­
loración, ejecutar !:is decisionc~ previamente adoptadas, y concretar en un 
informe las conclusiones obtenidas. El .. Joint Committee on Standard~ for 
EJucarional Evalu,1tion,. ( 1988, 34-35), 1.?specifica estas fo,cs como ~i guc: deci-
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dir qut' evaluar, definir el problema de la evaluación, elaborar un contrato que 
abarque y LOnLrolc la evaluación, di,eñar la evaluación, presupuestar la evalua­
ción determinar el equipo de c:valuación, -administrar y revisar las operaciones 
de evaluación, producir y , omunicar los informes <le evaluación, capacitar .1 

los evaluadores, y decir el u~o de los re~ultados de la evaluación. Etapas que 
podemos adoptar para la evaluación dt> matcriab .. educativos. 

Realizadas esca~ preci, iones gcnerale,, n el momento de adenrrarnos en 
nuestra temática. Para ello veremos en primer lugar las funciones y el sentido 
que puede desempeñar la evaluación de medios, las grandes dimensiones que 
se pueden contemplar para evaluar los medios, las técnicas y estrategias que se 
suelen utilizar para finalizar con la presentación de instrumentos concretos de 
evaluación y algunas reflexiones sobre el papel que el profesor puede jugar en 
la evaluación de medios. 

2. Funciones a desempeñar por la evaluacion de los medios de 
enseñanza 

Gunter y otros ( 1990), mediante un símil, indican que el proceso de selec­
ción y, por lo tanto, de evaluación de un material de enseñanza es muy pareci­
do al de elegir un coche, ya que al no existir el coche perfecto tenemos que re­
flexionar y valorar sus elementos más significativos para nuesrras necesidades 
y localizar aquellos aspectos que pueden. plantear algún problema o limitación. 

Como indican Chinien y Hlynka (1993) el interés por la evaluación que 
analizamos data de comienzos de los años 20, con la puesta en p ráctica siste­
mática de proyectos para la e\'aluación de las películas didácticas que se utili­
zaban en el aula y lo~ programas de radio escolar. En esta línea, uno de los es­
tudio~ pioneros y más significativos fue el «Motion Picture Project» de la 
American Councíl on Education, con él se perseguía como objetivo evaluar las 
películas didácticas que se estaban produciendo; para ello, se pidió la opinión 
mediante entrevistas a 5.500 profesores y 12.000 estudiantes sobre sus caracte­
rísticas más significativas. El resultado fue la elaboración de un informe, «Se­
lected Educational Motion Pictures», donde se recogía información sobre más 
de cinco mil películas y su adecuación para la utilización en el aula (Saettler, 
1990). 

Las funciones y los objetivos que pueden desempeñar la evaluación y selec­
ción de los medios y materiales de enscüam,a, son di\ersas y las podemos sin­
tetiz.ar en las siguientes: adc¡uisición de equipos, búsqueda de criterios para su 
utilización Jidácrirn, a11.1lisis de las posibilidades cognitivas que propician, me­
jora de aspectos técnicos y estéticos, adecuación general dd material a b ~ ca­
racterísticas de los recepton.:s, diseño y rcclisei10 ele lo, medios pi-aducidos, 
lccturnbilidad, rent.1bilidad económica, y mejora dtl disef10 ergonómico. 
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Esta evaluación puede realizarse desde una cuádruple visión, que no tienen 
por qué ser incompatibles: 

Evaluación del medio en sí. Con ella se persigue una valoración inter­
na del propio medio y de sus características técnicas y didácticas in­
trínsecas. Puede realizarse desde una perspectiva global o discrimi­
nando diferentes dimensiones: contenidos, imágenes, ritmo, ... 
Evaluación comparativa del medio. El medio se compara con otro, 
con el objeto de analizar su viabilidad para alcanzar determinados ob­
jetivos o sus potencialidades técnicas y expresivas para presentar de­
terminadas informaciones. Esta puede ir desde aspectos didácticos: 
¿qué estructura de organización de la información favorece la adquisi­
ción de la misma?; hasta aspectos técnicos-estéticos: ¿se aprende más 
con un programa de televisión en color o en blanco y negro? 
Evaluación económica. Es una evaluación realizada desde una vertien­
te mercantilista, y puede efectuarse desde una doble perspectiva de 
análisis del costo del diseño y producción de un medio en compara­
ción con otros, y relación entre el costo de la producción y los su­
puestos o reales beneficios que se persiguen. 
Evaluación didáctico-curricular. Es la efectuada sobre el medio, con el 
objeto de conocer su comportamiento en el contexto de enseñanza y 
aprendizaje y sus posibilidades de interrelación con el resto de ele­
mentos curriculares. 

La segunda, que normalmente viene expresada en torno a dos cuestiones 
básicas: si ¿el medio «a» es mejor que el medio «b»?, o si da técnica instruccio­
nal «x» es mejor aplicarla sobre el medio «a» que sobre el medio ,,b»?, ha reci­
bido una serie de críticas que deben ser asumidas cuando la utilicemos. Corno 
indican Clark y Saloman (1986) y Clark y Sugrue (1988), cuando se han reali­
zado estudios comparativos se ha olvidado en entender que en algunos casos 
las ventajas no radicaban directamente en el medio más novedoso o antiguo 
que se quería contrastar, sino en las modificaciones paralelas que se habían 
efectuado en el currículum y programa académico, el papel del profesorado, o 
simplemente en el análisis y tratamiento que se había realizado de los conteni­
dos para presentarlos y readaptarlos a las características del nuevo medio y de 
los estudiantes que recibirían la información. Por otra parte, son estudios apo­
yados en diseños preexperimentales de investigación donde, por lo general, no 
se tiende a controlar una serie de variables: clase social, rendimiento académi­
co, conocimientos previos sobre el tema, sexo, actitudes hacia los medios, ... 

Sin embargo, frente a estas limitaciones no podemos olvidar que ha sido 
uno de los tipos de evaluación más utilizado, debido fundamentalmente a dos 
hechos: la presión de la industria por demostrar que su nueva tecnología supe­
raba científica, estética y técnicamente a su antecesora y, por lo tanto, que se 
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podría aprender mejor con ella. Y la limitación conceptual y formativa de los 
investigadores de medios que se decantaban por un diseño fácil de aplicar. 

Este tipo de evaluaciones comparativas pueden ser útiles sí se centran en 
medios idénticos, corno por ejemplo el análisis de las ventajas e inconvenien­
tes de dos retroproyectores de casas comerciales diferentes. Y si se centran en 
aspectos más relacionados con el soporte físico del medio, que en dimensiones 
con relevancia didáctica. Aunque tenemos que hacer la salvedad de las posibili­
dades que ofrece para contrastar contenidos presentados por los mismos rne­
dio~, por ejemplo, un vídeo sobre las leyes de Newton producido por la Open 
University y otro por McGraw-Hill, siempre en el supuesto de que los dos ví­
deos estén pensados para estudiantes del mismo nivel educativo. 

Para terminar este apartado vamos a distinguir de acuerdo con Salinas 
( 1992), cuatro tipos di ferentes de evaluaciones de medios: 

.1) Ev;iluación prospectiva o relativa al contexto. Tiene como objetivo el 
identificar los medios más adecuados para contexros socioeducativos 
y didácticos específicos. 

b) Evaluación del producto. Destinada a valorar la calidad técnica y cien­
tífica de un programa antes de su distribución. 

c) Evaluación para la selección de medios. La realiz;ida para proporcio­
nar ,11 profesorado criterios sobre b calidad científica y técnica de lo, 
materiales disponibles. y su posible adecuación a sus necesidade~. 

d) Evaluación en la circulación. Es la evaluación realizada después de ha­
berse utilizado el medio, puede llegar a abordar diferentes aspecros: 
respuesta emocional, recuerdo de la información, facilidad de inser• 
ción curricular .. . 

Cada una de estas «eva.luaciones,,, utilizará estrategias y técnica.s específi­
cas, y tiende, a estar más asociada con determinadas personas: profesor, alum­
nos, pedagogos. usuarios de medios, investigadores de medios y administrado­
res. 

3. Dimensiones generales para Ja evaluación de los medjos de 
enseñanza 

A la hora de plantear algw10s criterios gener;iles para la en lu;ición de me­
dios y materiales de enseñanza, tenerno, que asumir dos iJcas básicas: que d 
medio está compuesto por una serie de elementos internos (contenidos, ima­
gen, sonidos, ... (C abero, l 992c)) codos ello, ,usccptiblcs de evaluación inde­
pendiente, v que la evaluación no debe limitarw exclusivamente a a~pectos in­
ternos, sino que debe ;1lc,111z,,1r otrm, componente, , como por ejem¡:ilo el 
material de ,1comp,u'umiento, y sus destin<uarios pot L· nciale\. 
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No podemos decir que exista un completo acuerdo emre los autores a la 
hora de indicar los diferemes criterios generales que deben ser contemplados a 
la hora de evaluar un medio. Por citar algunos ejemplos, nos encontramos que 
para Gunter y o tros (1990) deben contemplarse los s iguientes: énfasis, unidad, 
coherencia, repetición y elaboración, vocabulario apropiado, audiencia apro­
piada, formato y valor de las cuestÍones. Ogalde y Bardavid (1991: 104) por su 
parte proponen cuatro grandes criterios para la evaluación: a) psicológicos, 
contenidos, pedagógicos y técnicos. Rowntree (1991: 88-89) considera las si­
guientes: audiencia, objetivos, punto de partida, alcance, propuesta de ense­
ñanza, estilo, formato físico, reputación, costo, disponibilidaJ, beneficio prob­
able y alternativas. Por último Hicks y Tillin (1974) señalan las siguientes 
grandes variables: veracidad, adecuación, amplitud, interés, organización, as­
pectos técnicos, características especiales, caracreríst icas físicas, utilidad, ayu­
das para la selección, y coste. 

Nosotros vamos .1 proponer los siguientes grandes criterios: comenidos, 
aspectos técnicos, organización interna de la información, material de acom­
pañamiento, coste económico, ergononúa del medio, aspecto~ físicos y públi­
co al que va desrinado. Cada uno de ellos englobad una serie de aspectos, 
como por ejemplo: 

Contenidos 
• Calidad científica de los contenidos. 
• Actualización. 
• ¿Q ué conocimientos previos requiere que domine el aJumno 

para seguir el material? 
• ¿Tienen una secuenciación y estructuración correcta? 
• ¿Se presentan los contenidos de manera origi.i1al y atrayente? 

Aspectos técnicos-estéticos 
• e La calidad del sonido es buena? 
• (El tamaño de los gráficos son adecuados teniendo en cuenta el 

tamaño u~ual de observación? 
• ¿Existe una correcta mezcla de música y locución? 
• ¿Cómo es la sincronización de la imagen y el sonido? 
• {Presenta excesivo ruido de fondo? 

Mciterial de acompafzamiento 
• Lis propuestas de utilización y exploración del material q_ue se 

presentan, ¿son realizables? 
• ¿Present,1 actividades a realizar posteriormente por los alumnos? 
• Aporta propuestas de urilización del medio. 
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Organización interna de la Íil[ormación 
• Es redundante. 
• Presenta dife rente, ejemplo., y siruacione~ que le ayuden al 

alumno ,1 comprender loi. comenidos. 
• ¿Realiza una síntL' ,is d t: lo!> aspectos más significativos? 
• H .. 1 velocidad dL· pres en ración dt' información es la adecuada 

para las característic.1s de lo, receptores? 

Coste económico 
• éLa relacio n costo-cc1lidad del material es adecuada? 
• ¿La relación cos to-durabilidad científica del material es razona-

ble? 
• ¿La relació n costo-durabilidad física del material es ra2.0nable? 

Ergonom ta del rnedzo 
• éEl material e, cómodo de manejar? 
• ¿ El material e, cómodo de tramportar? 
• ¿Puede ser utilizado por sujetü~ diestros y zurdos? 

Aspectos fi'sicos 

• Es fácil de manejar o requiere el dominio de l1Jbilida<les específi-
cas. 

• ¿Es buena b luminosid;1d? 
• <Permite la movilidad? 
• ¿Tiene un buen servicio de asistencia técnica.? 

Público 
• ¿Quiénc~ son lo; receptores potenciale~ del material? 
• Se ,1dccúa J la::-. característica, r ~icológica y culturales de la au­

diencia a la que va destinado. 
• Comparten productor/ realizador y receptor los mismos mode­

los culturale.s. 

Para profundizar en estm cri terio:,. ge nerak-, le proponemos al lector inte­
resado realizar una serie de actÍ'\ idadcs como por ejemplo: partiendo de las ca­
tegorías formular nueva:, preguntas, proponer nuevas categorías, o simple-
111~me con los criterios y aspecws presemado, aplicarlos a una serie de medios 
v determinar sobre su~ as pect<>;, posit i, us y negativos. 



4. Estrategias y técnicas para la evaluación de medios de enseñanza 

4.1. Estrategias para la evaluación de medios de enseñanza 

Las técnicas y estrategias que se utilizan para la evaluación son diversas, y 
se relacionan con los objetivos y pretensiones que persigan. A grandes rasgos 
y uniendo las pro puestas realizadas por diferentes autores (Eraut, l 990; Ro ­
m iszowski, 1986; Chinien y Hlynka, 1993; Salinas, 1992), podemos distinguir 
tres grandes estrategias de evaluación: autoevalua.ción por los productores, 
consulta a expertos y evaluación «por ,, y «desde,, los usuarios. 

Dejemos desde el principio claro que escas estrategias n o tienen porque 
contraponerse, sino q1.1e perfectamente pueden combinarse. Es más, una co­
rrecta evaluació n de un med io debe pasar por la uti lización de m ás de u na d e 
las estrategias presentadas, ele manera que las limitacio nes que cada una tengan 
se puedan solapar con las ventajas de las o tras. Este comentario puede también 
aplicarse a las técnicas que se expondrán en su momento. 

A ~1toevaluación por los productores 

La evaluación del m edio aud iovisual por sus propios produc tores o realiza­
dores es consciente o inconscientemente planificada o no planificada, una de 
las primeras evaluaciones a las que se ven sometidas rodos los medios. N o 
creo que ningún medio sea introducido en el contexto de utilizació n, sin que 
previamente haya recibido alguna revisión de sus elementos técnicos y/o esté­
ticos y sus potencialidad es d idácticas, por las p ropias personas que lo están 
realizando . Es más, esta autoevaluación podemos decir que es procesual y em­
pieza desde la elabo ración del guión, y Las decisiones que se adoptan para in­
corporar unos elementos y no incorporar otros. 

Frente a las otras estrategias señaladas, la auroevaluación por los producto­
res y rea lizadores, presenta una serie de ventajas, que podemos sintetizar d e 
acuerdo con Salinas ( l 992) en: al realizarse las críticas y pro pues tas desde y 
por el equipo de producción ~s te se puede mostrar más abierto a las mismas. 
indirectamente b autoevaluación propicia el au toperfeccionamiento del equi­
po de producción, y los datos que se obtengan pueden utilizarse de inmediato 
para el perfeccionamiento del material. A estas ventajas propues tas por S.ili­
nas, podrí::imos añadirle la no necesidad de que el material esté completamenre 
terminado para llevar a cabo la evaluació n y el no tener que contar con equipos 
ajenos a la p roducción del programa, que puede plamear dificultad de loca liza­
ció n, retraso en b enrre¡p del material, y aumem o de los gastos del trabajo. 

Entre lo, incon venientes podemo~ citar: que el eq uipo de prod ucción no 
~ca lo suficient~mcm e o b jeci,·o para reali7.:n críticas ) propt1e\ t.1s de mejor., .i l 
cscar inmt·rso en su propio tr:ib:, jo, la formación de sus miembros para pe rci-
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bír que el me<lio reali,.ado puede ab o rdarse desde otros planteamientos, y la 
no intervención de los receptores del programa en el proceso de revisión de 
los medios v materiales. 

Alguno~ de esws inconvenientes podrían atenuarse si los productores con­
taran con instrumentos de apoyo, como guías y cuestionarios que les llevaran 
a centrarse en las dimensiones más significativas de los med ios, y a reflexionar 
sobre la pertinencia de las mismas en el medio por ellos producidos. 

Consulta a expertos 

La consulta a e.xpertos es probablemente una de las estrategias de evalua­
ción de medios más tradicional y también la más cotidianamente utilizada. Su 
gran ventaja radica en la teórica calidad de las respuestas que se puedan reco­
ger, en el nivel de profundización q ue permite, y en que posibilita recoger in­
formación pormenorizada, tanto del medio en general como de diferentes as­
peccos del mismo. Este último punto nos lleva a que quizás sea más correcto 
hablar de evaluación de expertos, abarcando cada uno de ellos los diferentes 
aspectos de los m edios: contenidos, ritmo, lenguaje, f0tmaco, estéticos, plan­
teamiento didáctico de los contenidos, . .. 

Como estrategia posee unJ serie de inconvenientes como son: la subje tivi­
dad, la necesidad de determinar previamente a su J plicación el concept0 de ex­
perto que se va a utilizar y los criterios que se van a emplear para su selección 
y localización. Sin olvidar, que las modificaciones propuestas no pueden ser 
inmediatamente introducidas, y que n o ime1vienen para nada los receptores. 

Para Chinien y Hlynka (1 993) los problemas anteriormente señalados se 
pueden resolver, o minimizar, si se establece un uso sistemático de la opinión 
de los expertos, el cual puede venir de la siguiente secuencia: idenrificacíón del 
objeto, muestreo de expertos, presentar bs cuestiones a los expertos, obtener 
las respuestas de los expertos, y sistematizar las opiniones de los expertos. 

Ni que decir tiene que toda la validez de la. estrategia recae en la calidad de 
los expenos que intervengan. Por ello, puede ser aconsejable comar con más 
de una opinión de experto, para cada una de las grandes variables que se con­
tras ten. 

Evaluación «por» ) ,,desde» los usuarios 

La evalu:ición «por» y ,,desde» los usuario1, la podemos asociar con b «eva­
luación didócricn-curricubr» :i b que aludíamo!- al comienzo del capítulo. Es 
en realiJJd la evalu;1c ión má~ ; igniticativa, ya qu t'. no podernos perder de vista 
que codo medio e; producido y diseñado para que funcione en un contexto 
formativo V normalmente en interacción con una ,erie d<: variables; profesor, 
:ilumno, cC111tl.'xto Í íS1l'O, .:onrexto org,mizativo, ... En líneas generales, pode-
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mos considerar a las estrategias de evaluación comentadas anteriormente 
como «evaluaciones en el vacío» y a ésta como la «evaluación en el contexto de 
utilización». 

Una Je las formas de efectuar esta evaluación por los usuarios, consiste en 
la realización de un ensayo experimental o cuasiexperímental para determinar 
a grandes rasgos la «eficacia» del material en función de los objetivos para los 
cuales se produjeron, y la significación del mismo para los recepcores. Se traca, 
por lo ramo, de que la evaluación sea di.rectamente realizada por los usuarios, 
o mediante datos que a ellos se les requiera. 

Estos estudios evaluativos pueden realizarse en diversos formatos, y al res­
pecto Chinien y Hlynka ( L 993) ha sugerido tres, en función del número de 
sujeros experimentales que se movilizan: «evaluación uno a uno», «evaluación 
en pequeños grupos,. y «estudios de campos». En los primeros, la interacción 
se establece individualmente entre el receptor y el evaluador, el procedimiento 
comienza con la elección de personas representativas de los diferentes contex­
tos donde el medio se va a movilizar, continúa con la observación del medio 
por el sujeto, para finalizar con la formulación de diversas preguntas referidas 
al medio observado: forrores más obvios identificados?, (poder motivador del 
medio?, <aspectos positivos?, ¿adecuación del tiempo?, éadecuación del rit­
mo? ... La evaluación «en pequeños grupos», consiste en realizar estudios con 
grupos de l O o 20 sujetos representativos de la población. Y la última, que en 
líneas generales supone la generalización de los estudios de pequeños grupos. 

La principal ventaja que tiene esta estrategia es que los materiales son ana­
Lzados directamente por sus receptores-descinatarios, además de poder reali­
zarse en los contextos ecológicos naturales donde los medios van a utilizarse. 

L1 puesta en marcha de estos estudios requiere que el evaluador tenga co­
nocimientos sobre el diseño de estudios e investigaciones: especificación de 
variables, control y minimización de variables extrañas, tamaño de muestra, ... 

Frente a esta visión la evaluación puede también efectuarse desde una posi­
ción cualitativa. Así desde una perspectiva evaluativa hermenéutica e intc::rpre­
tariva, nos imeresaríamos en conocer cómo el medio funciona en el contexto 
de la instrucción, qué pasa en este contexto cuando se introduce, y qué signifi­
cados tiene para las diferentes personas que se encuentran inmersas dentro de 
ese contexto. En consecuencia, desde esta perspectiva, cenemos que asumir 
que el contexto es el elemento básico determinante para comprender por qué 
y de qué manera funciona el medio, y qué tipo de interacciones establece con 
los usuarios y demás elementos curriculares. 

De acuerdo con Srufflebeam y Shinkfield ( 1987: )23 ) , existen tres etapas 
características de una evaluación iluminativa: observaáón (se investiga roda la 
amplia gama de variables que pueden afectar al resultado), investigación (selec­
ción y plameamiento de las cuestiones) y explicación. 

Los insrrumemos básicos a utilizar en esta evaluación iluminativa son la 
observación, las entrevistas y la información documental e histórica; aunque 
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también pueden utilizarse otros imtrumeotos como los cue.~tionario:, ) !os 
test. 

Al igual que comentamos en el aparcado anterior, en éste el lector también 
puede efectuar algunas accividades. Por ejemplo, con una serie de vídeos puede 
reunir a un grupo de compañeros y pedirles su opin ión en diversos aspectos 
previamente determinados; puede elaborar un instrumento que sirva de guía 
para la autoevaluacíón por los productores y realizadores de medios y materia­
les de enseñan1,a; o puede proyectarle un vídeo a un grupo de estudiantes y 
analizar sus reacciones. 

4. 2. Técnicas para la evaluación de medios 

Las técnicas más usuales para la recogida de información son la, siguientes: 
cuestionarios, entrevistas individuales o en grupos, pruebas de recuerdo de in­
formació n, grabación en vídeo de las reacciones ~· conductas de los estudiantes 
ante el material, escalas de actitudes y reacciones con construcción tipo Likert 
o Diferencial Semántico, y grupos de discusión. 

Aunque por cuestión de espacio no podemos hacer un análisis detallado de 
las mismas, sí vamos a comentar algunas ideas extendiéndonos más en aquellas 
en las que suponemos que el lector pueda poseer menos información, por ser 
más novedosas o desconocidas. También aportaremos algunos instrumentos 
formulados p or diversos aurores para que el lector se familiarice con los mis­
mos. 

Los cuestio narios son uno de los instrnmentos de evaluación más utiliza­
dos, por lo general se encuentran diseñados en fom,a de preguntas que deben 
ser contestadas por escrito, y con una serie de opciones de respuestas para el 
suieto. Permiten recoger información cuantificable y determinada previamente 
por los evaluadores, aunque esta determinación también conlleva la limitación 
de restringir las respuesta de los usuarios. 

Un e jemplo de cuestionario es el formulado por Ogalde y Bard::ivid (l 991, 
106) para la evaluación de materiales didácticos, del cual a título de ejemplo 
presentamos una pane: 

l. Criterios psicológicos 
¿Logra motivar al estudiante? 1 13 4 
¿Maneja un nivel conceptual adecuado al usuario? 1 2} 4 
¿Mantiene b atención del recepto,·? l 2 3 4 
¿Propicia la formación de ;ictitudes posttwas? 1 2 3 4 

2.- Criterios de conrcnido 
¿fa anual? 
¿s veraz ? 

,-­_:u 

¿cu:iles? ........................ . 
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ffs adecuado a la materia que apoya? 
ffs relevante? 
rns suficiente? 
rns perturbado por otros elementos adicionales 

1234 
1 2 3 4 
1234 
123 4 

La entrevista es, juntamente con el cuestionario, la técnica más utilizada. 
Como es sabido, hay diferentes tipos de ellas, desde la completamente estandari­
zada, hasta la completamente abierta. Denzin (1978) ya en un trabajo clásico 
identifica tres cipos de entrevistas estandarizadas : presecuenciada, no prese­
cuenciada, y no estandarizada. La primera es prácticamente un cuestionario 
administrado de forma oral, a todas las personas se le hacen las mismas 
preguntas y en el mismo orden. En la segunda, a todos se le hacen las mis­
mas preguntas, pero el orden es prefijado por el entrevistador según las re­
acciones del entrevistado. Y en la no estandarizada, en la que el entrevistador 
cuenta simplemente con una guía sobre aquellos aspectos que le interesa reco­
ger información. 

La calidad de los datos que se obtengan de la emrevisra depende directa­
mente de la forma en que se desarrolla y mantiene, y el ambiente en el que se 
ejecuta. Así, en la formulación de preguntas, se deben adoptar una serie de 
precauciones: utilizar un lenguaje claro, que se comprendan, que no infieran 
directamente la contestación, form ular preguntas que sólo impliquen una idea, 
evitar el cansancio, eludir preguntas con contestaciones dicotómicas y no abu­
rrir al entrevistado. También deben tomarse una serie de precauciones en las 
condiciones materiales en las cuales se desarrolla: que el ambiente sea t ranqui­
lo, cordial y con ausencia de perturbaciones, y que la duración no sea excesiva. 
La grabación y posterior observación de las reacciones de los receptores hacia 
el material, o hacia parte del mimo, facilita conocer el interés que éstos des­
piertan. Su uso se ha centrado fundamentalmente en el análisis de material te­
levisivo por los alumnos de preescolar, como por ejemplo la conocida serie de 
«Barrio Sésamo,,. Aunque esca técnica no se utiliza frecuentemente en la es­
cuela, aunque sea de manera asistemática, el profesor debe mientras los alum­
nos estén trabajando con el material, sea libro, vídeo o montaje audiovisual, 
prestar atención a los comportamientos mostrado por el alumnado para poder 
inferir la calidad, la adecuación temporal, el ritmo y el interés general que des­
pierta el mismo. 

Las escalas de actitud con construcción tipo Likerc, es una de las técnicas 
de autoinforme más utilizadas ya que en comparación con otros instrumentos 
similares presenta las ventajas de facilidad de elaboración y aplicación . .El pro­
cedimiento consiste en la elaboración de una serie de enunciados ante los cuales el 
receptor tiene que indicar su grado de acuerdo o desacuerdo (Completamente de 
acuerdo/ De acuerdo/No estoy seguro/En desacuerdo/ Completamente en de­
sacuerdo). Por ejemplo: 
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¿El pro~rama esr:i ad.1ptado a l::i características de la población a la que 
va desLÍnada? 
¿La calidad científica del programa es adecuada .1 los conocimientos 
previo~ que tienen los .1lumnos? 

Cada una de las opcion es (Completamente de acuerdo/ De acuerdo/ ... ) 
p uede asignárselt: un a ptmruación, de uno a cinco en nuestro caso, y obtener 
con ella~ una puntuación global y un v:.1lor medio del m aterial a evaluar. 

La. técnica deJ diferencial 5emámico es según sus c readores (Osgood y 
otros 1976: 27): ..... esencialmem c una combinación de asociaciones controla­
das y procedi mientos de escala. Proporciom\lnos al sujero un concepto para 
que sea diferenciado y un con jumo de escalas de adjetivos bipolares para que 
lo realice, siendo su única tarea indicar, para cada ítem, la dirección de su aso­
ciación y su intensidad sobr e una escala de siete pasos .,, 

Nm,otro~ en una investigación (Cabero, 1991 y Cabero, l 993) elaboramos 
una para recoger las opiniones que alumnos de EGB, EE.MM. y Universidad 
tenían h.·u:ia Jos ordenadores. Para su construcción seguimos las siguientes eta­
pas: l ) identificación de pares de adje tivos de otras escalas, 2) encuestas a 
alu mnos de EGB, EE.MM. y LJNIVERSTDAD, sobre cómo percibían y qué 
caracrerí~ticas le a~ignaban al o rdenador, 3) formación de la lista de pares de 
ad jetivos bipo lnres, 4) juicio J e expertos, 5) formación de escalas de adjetivos 
bipolares, 6) índice de fiabilidad, y 7) formación definitiva de la~ escalas. 

El r esultado en el caso de la escala elaborada para los alumnos de EGB, fue 
el siguiente: 

Entretenido 
Necesario 
Divertido 
Agradable 
Inefic.11 
Complicado 
Valioso 
Ahorra tiempo 
Difícil 
Práctico 
Negativo 
Útil 
Entorpecedor 
Educ:itivo 
ho 
:v1;i ravilloso 
M.110 
Irnport.mte 
Person.11 

7 : : : : : : l -------. . . . . . . . . . . . ---- ---. . . . . . . . . . . . -------. . . . . . . . . . . . --- ----. . . . . . . . . . . . -- - - - --. . . . .. . . . . . . . - - - --- -. . . . . . . . . . . . - - - - - --. . . . . . . . . . . . -- - - - --. . . . . . . . . . . . - - - --- -. . . . . . . . . . . . - - - - ---. . . . . . . . . . . . - - - --- -. . . . . . . . . . . . - - - - -~-. . . . . . _ ._._._._._._ 
. . . . . . . . . . . . - - - --- -. . . . . . . ' . . . . - - - ~ ---
. . . - - . . . . . . . - - - - -- -. . . . . . . . . . . . - - --- - -. . - . . . _ ._._ ._._ ._ ._ 
- . . . . . . . . . . . --- - -- -

Aburrido 
Innecesario 
Fastidioso 
D esagradable 
Eficaz 
Simple 
Sin valor 
Exige mucho tiempo 
Fácil 
Poco prictico 
Positivo 
Inútil 
Facilitador 
Pernicioso 
Bonito 
Horrormt1 
Bueno 
Trivial 
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Beneficioso 
Inteligente 
Rápido 
Incómodo 

.. . . .. . --- ----. . . . . . . . . . ' . -------. . . . . . . . . . .. -------. . . . . . . ... -------

Perjudicial 
Estúpido 
Lento 
C ómodo 

La casilla más cercana al adjetivo con sentido positivo se le concede una 
puntuación de siete, y la más alejada, o más cercan.i, al adjetivo con sentido ne­
gativo, uno. 

Grabinger (1993) ha utilizado esta técnica del diferencial semántico para 
evaluar la significación que para los receptores tenían diferentes formatos de 
diseño de pantallas de ordenador, donde se combinaban determinados elemen­
tos de texto con forma de ubicación y tipo de letras. En concreto el instrumen­
to utilizado estaba formado por los siguientes pares de adjetivos: Confuso/Orde­
nado, Horrible/ E legante, Desorganizado/ Organizado Lleno/ Espacioso, Poco 
atractivo/ Atractivo, No dirigido/Dirigido, Ilegible/ Legible, Difícil para estu­
diar/Fácil para estudiar, Aburrido/Interesante, No estrucmrado/Estnicturado, 
Intimidante/ Atrayente, Estático/ Dinámico, y Accidemal/Comrolado. 

La técnica de los grupos de discusión (g.d.) es diferente de las encuestas o 
entrevistas, en el semido que busca desentrañar no tanto lo que se dice como 
lo gue está detrás de lo qt1e se dice (tbáñez, 1986). Como señala Morgan 
( 1988, 15) estos grupos combinan elementos de las técnicas de la entrevista 
individual y la observación participante. De acuerdo con Krueger ( 1991: 24) 
podemos encender con ellos: «un tipo especial de grupo en cuanto a sus obje­
tivos, su tamaño, composición y procedimiento. Un grupo de discusión está 
compuesto generalmente por entre siete: y diez participante. Estos participan­
tes son seleccionados porque tienen ciertas características en común que les 
relacionan con el rem a objeto de discusión grupal, ,, 

Como técnica ha sido bastante utilizada en los campos del «marketing», 
mcrcadotenia, campañas publicitarias y para conocer los posibles impactos en 
el público de !as finales de las series televisivas. 

Para que un g.d. funcione el encrevisrador-gufa debe seguir una serie de 
principios, como el de una preparación minuciosa de la sesión que implique 
tamo las preguntas de comienzo de la sesión, la selección de los participantes. 
y la.s condiciones espaciales en las cuales se desarrollará. N o debe quedar du­
das de que la calidad de los datos que se obtengan depende bastante dd enrre­
vis rador y su habtltdad para conducir la sesión, diagnosticar e interpretar co­
municaciones no verbales de los panicipances, el que la dirija para hacer 
participar a rodas las personas, o el evitar favorecer inconscientemence alguna 
tendenci:i. o idea ¡.,resem,1da por algún o algunos miembros. 

El tamaño idóneo para un g.d. se sirúa entre siete y diez personas. Como 
indica Morgan ( 1988) los grupos pequeños t ienen el problema de ser poco 
productivos y muy costosos, y en oposición los grupos grandes, tienen p ro­
blemas de la dificultad di.' coordinar y dirigir la reunión. 
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El número de grupos que se pueden utilizar depende de una serie de facto­
res, como por ejemplo el número de subgrupos que forme la población y la 
disponibilidad temporal y económica que disponga el evaluador. Como princi­
pio general deben realizarse grupos de discusión con los colectivo~ más am­
plios posibles, de manern que aumente la calidad y p rofundidad del análisis. 

L"ts fases por las que se suele pasar para la evaluación de medios son: recep­
ción de los participantes y presentactón de instrucciones. visionado colectivo 
del material, discusión y despedida. Los daros pueden an.ilizarse medíame dos 
tipos de técnicas: el sumario etnográfico y la codificación sistemática median­
te el análisis de contenido (Margan, 1988: 64). 

Las ventajas que para Krueger (1991: 49- 51) tiene esta técnica \011 la\ si­
guientes: su caracterí~cica abierta permite al moderador desviarse del guión, 
por lo tanto, es una técnica bastante flexible. Además se comprende fácilmen­
te, su costo es relativamente reducido, los resu ltados pueden estar rápidamen­
te disponibles y existe !a posibilidad de incrementar el tamaño de la muestra 
esmdiada. Como limitaciones, el entrevistador puede tener menos control que 
en otros procedimiento~, el ,málisis de los datos es más complejo, requieren 
un entrevistador cuidadosamente formado, y en algunos casos no es fácil reu­
n ir a los grupos. 

Los comentarios realizados se centran en la t'Valuación de medios para su 
selección y utilización didáctico-educativa. Respecro a o tra de las funciones 
para las que pueden utilizarse la evaluación, como es la destinada a la adquisi­
ción o compra, puede seguirse una serie de pasos, que de acuerdo con la pro­
puesta formulada por Eraut (1990), los podemos s intetizar como sigue: 

l. Análisis descript ivo del medio. Persigue como objetivo, el discutir las 
principales características del medto, sus estructura , . .. para determi­
nar cuáles son sus peculiaridades técnicas y didácticas. 

2. Probar el med10 en el contexto instruccionai para analizar el impacto 
sobre Jm usuarios en diferentes entornos y condiciones. 

J. Evaluación por un equipo de los argumentos positivos y los aspectos 
negativos que puede tener un medio. 

4. Toma de decis ión de ~u adquisición, o no. 

5. Crite1ios particulares para la evaluación de medios 

En este aparrado vamos a presemar diferentes propuestas concretas para b 
evaluación de medios audiovisuales y didácticos. Quercmo~ .,clarar que ésta~ 
deben tomarse como guía y ejemplo, par.1 que pm,teriormencc el lccror la, re­
formule y .1daptc a su contexro educativo y característic:is d<: lo~ dcscinatarios. 

Sin lug.1r a dudas, el libro de textO es el medio del que se han rea li ✓..ado m~, 
propuestas para su ev.iluación, ello es debido .1 que es el más utilizado en la t.:n­
seLi.rnza. En nue,tro contcxco, se han realizado diferentes propue,t:1s par.1 , u 
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evaluación, como por ejemplo la de Rosales (1990, 194-196), que identifica 
seis grandes dimensiones para la evaluación de los libros de textos: motiva­
ción, activación del aprendizaje, contenidos, lenguaje verbal, lenguaje gráfico y 
adaptación formal y material; o la formulada por González y otros (1984 ), que 
a continuación presemamos: 

Datos de identificación. 
1. Tírulo del libro. 
2. Autor o autores. 
3. Editor. 
4. Fecha de edición. 
5. Número de páginas. 
6 Materia y nivel. 
7 Precio de venta. 
8 Número de la edición. 

Evaluación numérica. 
Elementos materiales. 
1.1 A specto material del libro. 
1.2 Durabilidad de la encuadernación. 
1.3 Calidad del papel empleado. 

2 Organización de la materia. 
2.1 Plan general. 
2.2 División lógica. 
2.3 Coherencia. 
2.4 Sumario. 
2.5 Proporción de los capítulos. 

3 Elementos funcionales. 
3.1 Adecuación al nivel mental de la clase. 
3.2 Aplicaciones prácticas. 
3.3 Relaciones con las otras materias 
3.4 Sugerencias para las observaciones y experiencias. 
3,5 Motivaciones para las lecturas más amplias. 

4 Apreciación de la materia. 
4.1 Exactitud. 
4.2 Vocabulario, 
4.3 Precisión. 
4.4 Ausencia de conceptos. 
4.5 Actualidad. 

5 Ilustraciones. 
5.1 Exactitud. 
5.2 Objetivid;:id. 
5.3 Caliuad. 
5.·f At racción. 
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5.5 Relaciones con el .,sumo estudiado. 
6 Ejercicios y cuestionarios. 

6.1 Relación directa con la materia. 
6.2 Graduación en las dificultades. 
6,3 Mmivación. 
6.4 Carácter recapitulativo. 
6.5 Estímulo a! espíritu creador. 

7 Referencias bibliográfi cas. 
7. l Accesibilidad. 
7.2 Utiudad para el profesor. 
7.3 U cílidad para el alumno. 
7.4 relación con el asumo estudiado. 
7.5 Actualidad. 

S Indices y apéndices. 
8.1 Disposición. 
8.2 O portunidad de los apéndicl.',. 
8.] U rilidad práctica. 
8.4 Relación con los asuntos estudiados. 
8.5 Textos originales en relación a los asuntos esrndiados. 

C ada uno de los as pectos es punrnado de O a 5, lo que lleva a los autores a 
proponer la siguiente escala de interpretación: Ausente o nulo (O puntos), In­
suficiente (de 1 a 40 puntos), Aceptable (de 41 a 80 pun tos), Regular (de 81 a 
120 pun tos), Bueno (de 121 a 160 puntos), y Excelente (de 160 a 200 puntos). 

Respecto ;i las diapositivas y t ransparencias, en o tro trabajo (Cabero, 
1992b) propusunos una serie de cuestiones para evaluarlas. Así en las diaposi­
t iva,, seii.alamos los \Íguienres ítems a contemplar: 

¿Ayudará a alcan zar el objetivo que nos proponemos? ¿Para qué sir­
ve? 
¿E, buena b imagen t écnica y anísticamc::nte? 
¿Atrae 1a atención? <Se verá con claridad por codos los ,llumnos? 
dncorpora elementos que faciliten la comprensión del tamaño relati­
vo del obje to? 
¿L;i in formación ofrecida e~ científicarnemc: correcta? 
¿La imagen centra la atención en una ide;i? 
¿Presenta e lementos innecesarios? 

Y en las transparencias: 

¿ Resulu satisf.ictaria Je,dc: un punco de vista técnico? 
cL:1 composición L1tilizad;1 bcilita , u lectura y comprcnsic'in de J,1 in­
formación? 
¿Se inclun sol.1mt·nte la in lom1ación neccsan .1? 
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¿Posibilita la participación del estudiante? 
¿Incluye elemencos para resaltar la información importante? 
mi tamaño de las letras y gráficos son adecuados? 
Si utiliza la técnica de la superposición: ies necesaria?, ¿aporta rele­
vancia a la captación y comprensión de la información? 

En el caso de los vídeos didácticos una propuesta de instrumento nos la 
encomramos en Salinas ( 1992) , que readaprándola puede servir para m ros me­
dios audiovisuales cinéticos, en él idemifica tres gr,mdes bloques: datos gene­
rales, comen ido y audiencia: 

l. Dacos generales: 
Título. 
Autor/ es. 
Productor, año y lugar de producción. 
Nacionalidad. 
Duración. 

2. Contenido: 
Calidad científica: frefleja los postulados científicos de momen­
to? éEs veraz? éEstá actualizada la información? . . . 
Presentación del contenido: ¿Está organizado ? ¿Es clara la infor­
mación que se presenta? ms coherente el comen ido? ... 
Ritmo de presentació n: ¿fa :-ápido? éEs lenco respecro al conte­
nido presentado? ... 
<El contenido está adecuado a los objetivos del programa? 
¿Presenta s íntesis y recapitulaciones? 

3. Audiencia: 
<El programa está adaptado a la población estudiantil a la que se 
dirige? 
¿La población destinataria está suficientemente definida? 

En relació n los programas informáticos educativos y didácticos, las pro­
puestas han sido diversas como ya recogimos en ocro trabajo (Cabero, 1993). 
Allí después de revisar diferentes escala, propusimos una aunque sin la preten­
sión de elaborar un cuestionario definitivo de «Evaluación de Software Infor­
mático Educativo », pero sí de formular un instrumento que recogiera infor­
mación en una serie de dimensiones consideradas como significativas en otros 
cuestionarios y escalas de evaluación . En concrero se pre tendía recoger infor­
mación sobrl' los siguientes aspecros: contenidos (1 y 25) , aspecco técnico del 
pro grama (3, 6, S, l 7 y 12), motivac ión para el alumno ( 4), valoració n didkti­
ca general del program~1 (5 y J l ), cbrídad del prot,;rama (7, 18, 23 y 2), clura-

260 



ción del programa (9), facilidad de manejo (10 y 12), adecuación a los recepto­
res (14, 15,20y21),yobjetivos (13, L6y24). 

Cada ítem debía de ser valorado de I a S, de acuerdo con la siguiente esca­
la: (5)= muy adecuado - mucho, (4)= bastante adecuado - bastante, (3)= 
adecuado - regular, (2)::: Poco adecuado - poco y (1) = nada adecuado -
nada. Pudiéndose también urilizar la contestación NA= no aplicable. 

Las preguntas que comprendía la c~cala eran: 

l. El nivel de .1crualización de los comenidos presentados los calificaría 
de: 

2. El nivel de claridad de la información presentada lo puntuarías de: 
3. La calidad general del programa, desde un punro de vista técnico la 

calificaría de: 
4. El interés que puedt: despenar el programa para los estudiames es: 
5. La calidad general del programa, desde un punto de vista didáctico la 

calificaría de: 
6. L.1 Yariedad de las presentaciones: 
7. En general la claridad de los textos expuestas la calificaría de: 
8. Lt calidad de las animaciones la puntuaría de; 
9. La duración del programa la consideras: 
LO. La facilidad de manejo del programa, en función de los futuros usua-

rios la puntuarías de: 
11. ¿conúderas que con el programa lo~ alumno~ pueden apn:nder? 
12. Posee pantallas suficientes de ayuda. 
13. Especifica los ob jetivos que se esperan que alcancen los escudiances. 
14. Se adapta el programa aJ currículum de los alumnos. 
15. La estructuración y secuenciación de la información es .,decuada a la 

edad y características de los futuros estudiantes receptores del pro­
grama. 

16. Las actividadt:s de evaluación se relacionan con los concenidos pre-
St:madol- en el programa. 

17. La caliJad de lo, gráficos presentados la puncuaría de: 
18. ¿ Es claro el programa? 
19. ¿Es apropiado el programa en cuantO al vocabulario para los alumnos 

.1 los que va d1,~tinado? rns apropiado el programa en cuamo el nivel 
para lm alummh a los que \"a destinado? 

2 1. ¿Es apropiado el programa en cuanto ,il co11tcnido para los .1 lumnm a 
lo~ qut' va destinado? 

22. L1 pn:,entación del programa l.1 calificarías de: 
23. I..1 claridad de l::ts explicaciones las puntuaría de: 
24. Los contenido, están relacionados con los objetivo~ que se persiguen: 
25. L1 sccuenciJción de la información se presenta en orden lógico. 
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6. Otra perspectiva: los medios como instrumentos de evaluación 
de los estudiantes 

En los comentarios realizados hasta este momento nos hemos centrado en 
la evaluación de los medios audiovisuales y materiales de enseñanza, ahora 
aunque se escapa del objetivo básico del p resente capítulo, vamos a realizar 
unas breves referencias a la posibilidad de utilizar estos medios como instru­
mentos de evaluación de las habilidades y los conocimientos de los estudian­
tes. 

Esta posibilidad de utilizarlos ha sido expresada por diferentes autores. Li­
fourcade ('1977) en un libro clásico sobre evaluación, «Evaluación de los aprendi­
zajes», señalaba que las fotografías, láminas, caricaturas y dibujos, podían desem­
peñar un papel significativo para la comprobación de diferentes tipos de 
aprendizaje en los estudiantes. Para Rowntree ( 1986) los medios podían desem­
pei'l.ar un papel significativo para suministrar una rápida realimentación al es­
tudiante en las habilidades realizadas. Nosotros en un trabajo que efectuamos 
sobre las posibilidades educativas del vídeo (Cabero, 1989, 160-164) a la hora 
de analizarlo como evaluador del aprendizaje de los estudiantes indicábamos 
que podría utilizarse en una doble vertiente: 

1. Diseño y/o edición de situaciones específicas, tanto re:iles como si­
muladas, para evaluar los conocimientos, habilidades y destrezas de 
los estudiantes. 

2. El vídeo como autoconfrontación por los alumnos de las actividades. 
ejecuciones o habilidades realizadas. 
En la segunda de las posibilidades señaladas, llevamos a cabo una in­
vestigación (López-Arenas y Cabero, 1990) con esrudiantes de hoste­
lería de formación profesional, que nos permite apuntar algunas ideas. 
E n primer lugar, la utilización del vídeo como instrumento de evalua­
ción y auroevaluación de los estudiantes mejoró el ambiente de las 
clases; la observación por los alumnos de sus ejecuciones les llevaban 
a mejorarlas identificando y localizando los errores cometidos; se 
contrastó la viabilidad de las dos vertiemes de utilización señaladas 
por nosotros , ya que el profesor utilizaba las grabaciones de los estu­
diantes de grupos inferiores con los grupos superiores para que éstos 
evaluaran a sus compañeros e identificaran los errores que comerían; 
el vídeo permitía almacenar las ejecuciones del alumno de manera que 
el esmdianre podía observ;i r su propia evolución;)' cuando las graba­
ciones eran realizadas no por el profesor sino por otros estudiamcs, 
éstas tenían una doble venraj,\ evaluativa, la usual p,lra el que ejecutaba 
la acción, y la adicional para el que la registraba, ya que tenía que 
idenrificar los errores comer ido~ por sus compaiicros. 
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Por último, recordar gue para utilizar estos medios para la evaluación de 
lo, conocimientos adquiridos por los cstudiames. el profesor debe asegurarse 
de que los alumnos dominan la habilidad de la decodificación de h, mensajes 
icónicos, o dicho en otros términos, poseen una adecuada :ilfabetización visual 
e icónica. 

7. Algunas idea,¡ respecto al papel del profesor en la evaluación de 
los medios 

Para finalizar nos gustaría realizar unos comentarios sobre el papel que el 
profe~or puede representar en la evaluación de los medios. En primer lugar, 
aunqm: el profesor no utilice estrategias y técnicas específicas como las que se 
han descrita a lo largo del capítulo, es conveniente que reflexione y tome deci­
sione5 sobn· la calidad técnica-estética y curricular de los materiales que se le 
presentan, , u adecuación a !:is características de sus estudiantes y la ideología 
que subyace en el mismo. 

C omo llama la atención Ben-Peretz (1990) el profesor desempeña dos fun­
ciones básicas a la hora de evaluador d t· medios: evaluación para la selección y 
evaluación par:1 la adaptación de estos materiales a las características de sus es­
tudiantes y d conrexco donde el medio va a uti lizarse. Por ello, sería aconseja­
ble que en las escuelas, o cenrros de préstamos de marcáal .rndiovisual, existie­
ra una ficha de los materiales pertenecientes al mismo, donde cada profesor 
que los utilizara indicase los problemas que se ha encontrado, términos no 
comprendidos por s us estudiantes, readaptación que tuvo que hacer del mate­
rial para contextualizado, o si es un material que puede secuenciarlo el profe­
sor, por ejemplo las diapositivas, qué orden eligió \' cómo fueron las reaccio­
ne~ de los estudiantes. Datos que, sin lugar a dudas, le serán de utilidad a los 
futuros usuirios. 

No debemos olv idar que la producción y diseño de medios, sobre todo los 
realizados por las casas comerciales. se hacen pensando en el alumno típico o 
pro medio, de ahí la necesidad y urgencia de que todo medio antes de ser intro­
ducido en el aula por el profesor, sea previamente visionado y evaluado por é l, 
par,1 a partir de ese momemo tomar la decisión de su incorporaci(m, o no, y de 
las estra tegia, específicas que se mihzarán con él. 

Las reflexiones que estamos comentando exigen que el profesor reciba en 
<;u formacio n inicial, una adecuada capacitación ya no sólo pan la utilización 
tccnica y ,t:mica de los medios, sino r:imbién para su evaluación e investiga­
c ión. Esta formación debe ,1mpliarse ,1 la capacidad para dcccct::ir los compor­
tamientos )' reaccione~ de los es tudiante, dura me b uti li2.1ción de los m;neria­
lt's. 

Con el objero de mejorar los materiales, que al fin y al cabo es la fina lidad 
b.1~ica de la ev::iluación. scn,1 aconsejable que l:i, c.1s.1\ proJuctnr::i~ <le medios y 
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materiales de enseñanza, contaran con el profesor como experto para evaluar 
los recursos producidos, y ello no por lo que pueda conocer el profesor, sino 
porque es la persona que sabe cómo los materiales están funcionando y pue­
den funcionar en el contexto para el que hieran pensados. 
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La investigación en medios y mate1ia1es de 
enseñanza 

Carlos Castaño 

Urúversidad del País Vasco 

1. Introducción 

Este capítulo trata de la investigación en medios de enseñanza. El interés 
actual hacia los medíos y la tecnología se debe en parte a la disponibilidad de 
ordenadores en los centros educativos y a la posibilidad de utilizar la televisión 
y el vídeo como una herramienta educativa. Como señala Clark (1990), se tie­
ne la esperanza de que los medios nos ayuden a conseguir determinados obje• 
tivos educativos, entre los que señala: 1) incrementar la calidad de la enseñan­
za que se ofrece a los estudiantes; 2) reducir los costos de la misma; 3 ) facilitar 
el acceso a la educación a mayor número de sujeros; y 4) promover el desarro­
llo de nuevos elemento~ curriculares. 

En este contexto, revisaremos aquí las tendencias, problemas y merodolo­
gías de investigación que se han desarrollado ,rnbre los medios de enseñanza, y 
las principale~ conclusionc, de ella!i derivadas, Jtendicn<lo al objetivo último 
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de proponer una agenda de investigación realizada desde una perspectiva cu­
rricular. 

En nues tra opinión, existen cuando menos cuatro buenas razones para de­
dicar un capítulo a adquirir una visión global de la investigación en medios de 
enseñanza; 1) ayudar a los investigadores a definir los problemas de investiga­
ción de una manera más ú til; 2) analizar la situación actual del conocimiento 
basado en la investigación sobre los temas más relevantes; 3) considerar los 
problemas metodológicos. en orden a mejorar la eficacia y la incisividad de la 
futura investigación y; 4) facilitar elementos para el diseño y la pragmática del 
medio. 

La problemática de identificar diferentes momentos o estadios en la evolu­
ción de la investigación en medios. ha sido tratada por diferentes amores: Ely 
(1986), Salomon y Clark (1977), Gerlach (1984), Clark y Sugrue (1988 y 
1990). En nuestro contexto podemos citar los trabajos de Escudero (1983a y 
b) , Cabero (1989 y 1991), Area (1991) y Castaño (1994). 

En nuestra opinión, dos de las revisiones más completas nos la aportan 
Clark y Sugrue (1988 y 1990), quienes proponen clasificar la investigación en 
medios en función de las principales variables dependientes e independientes 
invesrigadas. Así, hay cuatro tipos principales de variables dependiemes que 
interesan a los investigadores en este área: la verificación de resultados, el pro­
cesamiento cognitivo, la relación cosro-eficacia, y la igualdad de acceso a la 
educación. 

Así mismo, enco ntramos frecuentemente tres tipos de variables inde­
pendientes en la investigación: características de los medios (incluyendo el 
tipo de medio, atributos específicos de un medio, sistema de símbolos), carac­
terísticas de los estudiantes (incluyendo preferencias, atribuciones, habi1dad y 
conocimiento previo) y el método de enseñanza. 

Las combinaciones de estas variables dependienres e independientes hacen 
referencia a cuatro tipos distintos de problemas o cuestiones de investigación, 
a las que denominan «cuestiones conductuales», «cuestiones cognitivas», 
,,cuesúones actitudinales» y «cuestiones económicas,,. 

Sin embargo, entendemos que una propuesta comprensiva de clasificación 
de la investigación en medios de enseñanza, y más todavía si ésta se realiza 
desde un punto de vistJ educativo, debe prestar atención a un tipo de investi­
gación no suficientemente contemplado en las clasificaciones anteriores, mo­
dalidad de investigación que - por ucilizar la misma terminología que Clark y 
Sugrue- podríamos agrupar bajo la denominación de "Componente Didácti­
co» o ,,Cuestiones Didácticas;.. 

Este «componente didáctico» se preocuparía de aspectos como ¿qué estra­
tegias metodológica:- se pueden aplicar sobre un determinado medio?, ¿cómo 
se pueden relacionar entre sí los objetivos. contenidos y demás elementos cu­
rriculares con los medios?, ¿cómo diseñar y producir medios didácticos para 
determinados cont.:niJos y tareas de .1prendi.zaje? 
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Nosotros, po r nuestra parte, revisaremos brevemente la investigación )O­

bre medios de enseñanza en función sobre todo de :1.quellos temas más influ­
yentes en d ten-eno didáctico. En este sencido, la o rganización del trabajo gi­
rará en rorno a lo que denominamos estudios de eficacia comparativa de 
medios, la investigación relacionada con cuestiones cognitiva~, y la perspectiva 
curócular en la invesngación en medios de enseñanza. 

2. Estudios de eficacia comparativa de medios 

Si bien, como señala Escudero ( l 983a:97), el interés por e l análisis empíri­
co de lo!> medio!, de enseñanza habría de situarse en torno a los años veinte, en 
los que son de destacar los primeros es tudios de Thotndike y G ates sobre re­
cuento de palabras en rextos escolares, la investigación sobre esta parcela cu­
rricular creció y prosperó durante la era conductista en educación. 

La percepción del a lumnado por parte de los inve.stigadores como sujetos 
que responden a determinados estímulos, conduce J una búsqueda intensiva 
del ((mejor medio de enseñanza», búsqueda alentada además, como sugiere 
C lark ( 1975), por las grandes expecta tivas y esperanzas que cada nuevo medio 
genera ( radio, televisión, enseñanza programada, ordenador, . . . ). 

De esta manera, bajo el paradigma conductis ta la investigación sobre me­
dios de enseñanza se centra en los medios como variable independiente, y en 
los resu I tados del aprendizaj t' como variable dependiente. Así, los estudios so­
bre efic;icia comparativa entre medios dominan las invcstig;iciones de esta 
época. 

2.1. Presupuestos teóricos de estos estudios 

Siguiendo a Salomon ( ! 979), los presupuestos teóricos que gu ían la inves­
tigación en esta época se pueden resumir en los tres s.i guíentes: 

1. Se concebía a cada medio como una entidad más o menos invanante 
de a tribu tos estables y fijos, y se confiaba que la invcst ig-¡ición permi­
tiría identificar los efectos diferenciales entre med ios, lo cual facilit:1-
ría la sdccció11 de .19L1ellos medios «más eficaces» para la ensefon z.:i . 

..., Al suponerse que esas entidades inv.:iriante~ de lo!, medios se adecua­
rían o facilitarían el logro dt> unos obietivos mstruCLivo!, ~obre otro.~, 
~e ría más factible identificar q11é medio~ serían lm más pertinentes 
p,11:1 dererrn in:1d:1s n1Jtc1ias o condicio nes de emeñanza. 

3. Se suponía que las conclusionc, y descubrimientos de la inve5tigación 
tendrh n co11secue11cia~ inme<lia t:1s y ~crían f:ici lmcnte aplic:1blcs p:1ra 
b solución de problen1.1s educ,uivos. 
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2.2. Análisis de los resultados 

A partir de las revisiones y metaanálisis sobre la investigación en medios de 
enseñanza reali zadas en los aúos setenta comienza a ponerse en cuestión esta 
línea de investigación. Intentaremos organizar las conclusiones que se derivan 
de estas revisiones en los mismos tres apartados en que resumíamos los presu­
puestos teóricos que guían a la investigación en esta época. 

l. ¿Cudl es el medio más eficaz? No se encuentra evidencia a través de la re­
visión de las investigaciones propias de esta época de que u n medio sea supe­
rior a otro. Las propias palabras de los investigadores son el mejor ejemplo de 
las conclusiones que se entresacaron de estas revisiones: 

«La mayoría de los objetivos pueden ser conseguidos a través de 
la instrucción presentada por cualquier medio, o por una gran 
variedad de diferentes medios. Un gran número de estudios han 
demostrado que no exis ten diferencias significativas entre unos 
medios y otros en orden a conseguir una gama amplia de objeti­
vos.,, (Levie y Dickie, 1972: 859). 

«Ningún medio es superior a otro. ( ... ) La mayoría de 1as fun­
ciones instructivas puede ser conseguida por la mayoría de los 
medios.» (Schramm, 1973: 74). 

«Se encuentra evidencia consistente como para generalizar que 
no se obtienen beneficios en el aprendizaje al utilizar cualquier 
medio específico para transmitir la enseñanza. Las investigacio­
nes que señalan ganancia de tiempo o una buena ejecución a 
consecuencia de la utilización de uno o de otro medio se mues­
tran vulnerables ante las hipótesis rivales sobre los efectos in­
controlados de los mérodos instrucetonales o la novedad.» 
(Clark, 1983: 455) . 

2. ¿Cuál es la relación entte los tipos de tareas de aprendizaje y los medios de 
enseñanza? Tampoco en este caso la revisión de investigaciones presenta evi­
dencia clara de que exista relación entre los ripos de tareas de aprendizaje y los 
medios de enseñanza. Como en el caso anterior, p resentamos algunas conclu­
siones en palabras de sus propios autores para mejor ilustrar esta cuestión: 

«La mayoría de los medios pueden ser utilizados de una manera 
eficaz para presentar información en orden a conseguir numero­
sos objetivos instruccionales diJerences.» (Levie Dickie, 1972: 
859). 
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«Es de sentido común pensar que un medio puede ser más efectivo 
que otros para una tarea inscruccional determinada, pero la investi­
gación no nos da claras referencias sobre esto.» (Schramm, 1973: 
75). 

J. Consecuencias prácticas de la invt'Stigación. Lógicamente, tras la faha de 
resultados de los dos primeros presupuestos teóricos analizados y que guían la 
investigación en esta época, no puede esperarse de esta investigación conse­
cuencias prácticas fácilmente aplicables para la resolución de problemas educa­
uvos. 

Las palabras de los propios investigadores son el mejor reflejo de la falta de 
aplicabilidad de estas investigaciones c.:n lo que se refiere al comportamiento 
instructivo de los datos. 

«No conocemos ni cómo desc1ibir los efectos psicológicos de 
los medios, ni cómo utilizarlos con propósitos instructivos ... El 
impacto de las recnologías, ya sean antiguas o modernas, sobre el 
aprendizaje de los niños es o insignificante o desconocido.» (01-
son, 1974: 6). 

« ... la .,cumulación de resultados, no pocas veces paradójicos, 
está lejos de haber incrementado nuestro conocimiento del com­
portamiento instn.ictivo de los medios, tal y como cabría esperar 
del gran número de investigaciones realizadas» (Escudero, 
1983a: 97-98) 

« ... disponemos cuantitarivamence de un gran volumen de resul­
tados, pero cualitativamente de pocos datos para justificar la in­
troducción y selección de medios en el ámbito de la enseñanza y 
el aprendizaje.» (Cabero,1989: 71) 

2.3. Principales limitaciones de estos estudios 

Li falta de resultados posirivos de este tipo de investigaciones viene deriva­
da de las limitaciones tanto met0dológicas como conceptuales de las que .1do­
lecen. 

Por lo que respecta a las limitaciones metodológicas. ~on varios los autores 
que ponen en duda l,1 bondad de estos disefios <le investigación. Así, ,1 modo 
de ejemplo, se señalan erron::s como <ldicientt: definición de las variables so­
metldas a e~tudio, inadecu;ido control experimental sobre vari;ibles tales como 
contenido y tipo de alumno, o milización de pniebas de dlldosa fiabilidad. 

Sin embargo, de acllerdo con C lark ( I 983: 445 ), los errores más comunes 
en este cipo de invc~t igación parecen ~l:r debidos a los siguientes motivos: 1) 
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efectos incontrolados del método de enseñanza, y 2) efecto de la novedad de 
los nuevos medi,os. 

Muchos autores sugieren que en los estudios sobre los efectos de los me­
dios en el aprendizaje, el medio fue confundido con el método de enseñanza y 
con el propio contenido de la enseñanza. 

Así, por ejemplo, Kulik, Kulik y Cohen (1980) encuentran en su metaaná­
lisis una mejora en los resultados del aprendizaje a favor de la enseñanza asisti­
da por ordenador del orden del 15% respecto a estrategias de enseñanza más 
tradicionales. Sin embargo, cuando es el mismo profesor el que desarrolla los 
dos métodos de enseñanza, esta diferencia tiende a desaparecer. 

Esta evidencia del «efecto del mismo profesor» es sólo una indicación de la 
primacía del método de enseñanza sobre la influencia del medio en lo que a la 
mejora de los resultados de los estudiantes se refiere. 

Una segunda fuente de error en los estudios de eficacia comparativa de 
medios se debe al efecto novedad de los mismos. En decro, en numerosos es­
tudios (Klllik. Bangen y Williams, 1983) se aprecia una disminución de los 
efectos positivos en el rendimiento de los «nuevos medios» sobre los más con­
vencionales en función del tiempo. 

Es posible, por lo tanto, plantear la hipóresis de que existe en estos estu­
dios un efecto debido a b novedad del medio con el que se está investigando, 
y sugerir que, en la medida en que los estudiantes se familiaricen con él, dismi­
nuirá el esfuerzo y la atención que dedican al aprendizaje a través de este me­
dio. Esfuerzo y atención que, por efect0 de la novedad, parecen ser los res­
ponsable de la mejora del rendimiento a corto plazo. 

Además de las limitaciones metodológicas señaladas, la insuficiencia del 
marco conceptual en el que se inspiran este tipo de investigaciones son de 
suma importancia. En efecto, se considera que los simples estudios de compa­
racíón entre ,,medio de enseñanza nuevo versus antiguo o más convencional,, , 
o ,,medio de enseñanza nuevo versus enseñanza tradicional ( cara a c:ua) está, 
de hecho, mal formulada. 

Esta consideración implicaría que los medios, en la medida en que se en­
tienden como simples colecciones de aparatos electromecánicos, son simples 
«instrumentos de entrega» de la información y, cuando codo lo demás perma­
nece constante, no debe esperarse encontrar influencias en el aprendizaje debi­
do a elJos mismos. 

Salomon y C lark ( 1977) realizan una ma1ización interesante que, como se­
ñala Cabero (1989). «nos aporta una vía explicativa de la falra de utilidad con­
ceptual y pragm:ítica de: los res ultado5 obtenidos» al diferencio.r entre investi­
gación con medios y sobre medios. 

En la investigación co11 medios, éstos se toman como meros transportado­
res de estímulos, pero no ~e estudia nada directamente relacionado con ellos; 
esro es, pasa a un segundo lugar lo gue verdaderamente se entrega, .1 quién se 
entrega y qué estrategias se utilizan en el proct:!.O. Como ellos afirman: 
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«En real idad, ningún nuevo conocimiento puede conseguirse ni 
sobre el aprendizaje humano ni sobre los méritos de los films o 
cualquier otro medio mientras la investigación cvn medios de 
enseñan?.a se haga pasar por inyestigación sobre medios de ense­
ñanza.» (Saloman y Clark, 1977: 102). 

En la investigación sobre medios, los elementos a analizar son sus aspectos 
internos, sistemas simbólicos, sus atributos ... , y cómo ellos interaccionan con 
características cognitivas y afectivas de los estudiantes. 

A modo de conclusión, podemos decir que, en cierra medida, las limitacio­
nes conceptuales se apoyan en el «enorme poder» que se ha concedido al me­
dio, perc ibiéndolos como elememos periféricos al marco curricular. Los me­
dios son nada más - y nada menos- que unos elementos curriculares, que 
por lo tanto adquieren sentido, función y pragmática educativa dentro de éste, 
y en las interacciones prácticas, cognitivas, simbólicas y organizativas que es­
tablecen con el resto de los elementos curriculares. 

Como consecuencia de las limitaciones señaladas, la cuestión gira entonces 
al problema más complejo de descubrir las condiciones bajo las cuales los di fe­
remes atributos internos de los medios son diferencialrnente efectivos. En pa­
labras de Levie y Dickie 1a cuestión a plantear es la siguiente: 

«¿Qué atributos de los medios facilitarán el aprendizaje, para 
qué tipo de estudiantes y en qué tipo de tarea~?» (Levie y Dickie, 
1972: 877) 

Este tipo de interrogantes nos lleva directament~ a lo que hemos definido 
como c1.1estiones cognitivas en la investigación sobre medios de enseñanza. 

3. la investigacion relacionada con cuestiones cognitivas 

Podemos situar hacia comienzos de la década de los setenta el momento en 
que comienza a emerger un nuevo enfoque de investigación, enfoque que no 
se plantea ya la comparación de la eficacia diferencial emre tecnologías distin­
tas, sino el análisis de cieno~ atribut0s internos del medio en relación con 
ciertas características de los usuarios y con las particularidades de las rareas de 
aprendizaje. 

Dos ~on las razones que justifican este cambio de orientación en la investi­
gación sobre medios de enseiianza en este momento htsrórico, y ambas se en­
cuentran recogidas en las palabras de Levie y Dickie (1972) que hemos citado 
más arriba. De una parte, la transición en el campo de la psicología e n general 
y en fas teorías del aprcndizaic en particular desde posiciones conductistas a 
posiciones cognitivas. De otra, y a la vista de la insuficiencia dd enfoque ante­
rior y de l;u; críticas por él recibidas, el traslado del foco de: interés de los in-
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vestigadores desde la dimensión tecnológica de los medíos a la dimensión sim­
bólica. Repasemos brevemente ambas ideas. 

3.1. El alumno como procesador activo de la información 

Es necesario subrayar la influencia que para la investigación en medios de 
enseñanza ha tenido este «cambio de paradigma» en psicología. Como es sabi­
do, el paradigma cognitivo reconoce la interacción entre estímulos externos 
(presentados por cualquier medio) y estímulos internos, procesos cognitivos 
que posibilitan el aprendizaje. En este paradigma, el procesamiento cognitivo 
es estudiado como una variable dependiente, y las características de los alum­
nos como variables independientes o mediadoras. 

La asunción básica es que los alumnos, a través de sus creencias, valores, 
expectativas, habilidad general y conocimiento previo de la materia de estudio, 
con frecuencia afectan el modo o la manera en que experiencian los «estímulos 
instruccionales». El paradigma cognitivo, a diferencia del conductista, otorga 
al estudiante un rol más activo y menos controlado externamente. Por lo tan­
to, con el advenimiento de estas teorías cognitivas, las comparaciones entre 
medios quedan descartadas, en la medida en que éstas asumían de alguna ma­
nera que los medios, por sí mismos, contribuían al aprendizaje. 

Las investigaciones y estudios comienzan ahora a examinar cómo elemen­
tos específicos de un mensaje instruccional pueden activar cogniciones parti­
culares en ciertos estudiantes y bajo tareas de aprendizaje específicas. 

En opinión de C lark y Sugrue ( 1988: 21 ), el cambio en este paradigma bá­
sico para la investigación en medios no es el cambio de un enfoque centrado 
en la enseñanza (situacional) a otro centrado en el alumno. Es más bien el 
cambio desde una perspectiva unidireccional a una perspectiva recíproca. El 
nuevo paradigma cognitivo asume que el impacta instruccional no reside sola­
mente en los medios, sino también en la manera en que perciben las influen­
cias de los medios los alumnos que aprenden a través de ellos. De la misma 
manera, los alumnos no son los únicos agentes que influyen en el aprendizaje, 
puesto que sus percepciones están fundadas en los tipos de información y mé­
todos de enseñanza conducidos o emregados a través de los diferentes me­
dios. 

3.2. De la dimensión tecnológica a la dimensión simbólica 

Uno de los puntos clave de crítica al anterior enfoque fue su inadecuada 
conceptualización del medio de enseñanza. Se va a desterrar la concepción de 
los medios que se articula en función de su apariencia física o tecnológica, y se 
van a buscar otros elementos o dimensiones más relevantes para la investiga­
ción. 
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En opinión de Levie y Dickie (1972; 860), una conceprualización más pro­
ductiva es aquella que especi.f-íca las variables relevantes en términos de los 
atributos de los medios más que en términos dt: los medios en sí mismos. 

Siguiendo esta misma dirección, Clark ( l 975) y Salomon (1979) sugieren 
que los «atributos de los medios», no los medios en sí mismos, deben ser estu­
diados en la investigación educativa. Clark (1983) define los atributos de los 
medios en términos de capacidades, como su capacidad para mostrar las imá­
genes de un evento lentamente, o la de acercarse a través del «zoom» a los de­
talles de un estímulo determinado. 

Junto con el constructo de los «atributos de los medios>>, otros investigadores 
como Olson y Bruner (1974) y Gardner, Howard y Perkins (1974) introducen la 
idea de que todos los mensajes insrruccionales están codificados en algún sistema 
de representación simbólica. Precisamente, estos sistemas simbólicos se consti­
tuirán en ese atributo diferencial interno del medio que, a la vez, modulará los 
efectos en el aprendizaje, pues afectan las representaciones cognitivas de los 
sujetos que con ellos interaccionan. 

Como conclusión de estas reflexiones, podemos convenir con Clark y Sa­
loman {1986) que pueden resaltarse, cuando menos, dos resultados importan­
tes como consecuencia de ese cambio en la investigación sobre medios de en­
señanza. 

l. Se ha intentado identificar los atributos críticos de los medios, los 
cuales no sólo diferencian los medios de manera significativa, sino 
que también afectan a las cogniciones relevantes del aprendizaje. Se 
esperaba encontrar claras distinciones entre el medio de entrega de la 
información (radio, ordenador, televisión, libros), y otros componen­
tes de los medios, en particular sus modos intrínsecos de presentar 
información y los tipos de operaciones mentales que elicitan. 

2. El segundo resultado de este cambio de perspectiva ha sido el desa­
rrollo, aunque tardío, de teorías de aprendizaje a través de los medios 
que pueden aportar recomendaciones para el uso de medios panicula­
res para objetivos específicos de enseñanza. Las principales teorías se­
rían la teoría del sistema de símbolos de Goodman, la teoría de los 
significados instruccionales de Olson, y la teoría de los atributos de 
los medíos de Salomon. 

3.3. Expectativas del enfoque cognitivo y discusión de los resultados 

Comentábamos más arriba cómo en el enfoque cognitivo, y a diferencia de 
la investigación comparativa de medios, se postula la necesidad de un modelo 
teórico que dé cobertura a la nueva investigación. Fruto de este empeño son 
las teorías de Goodman, Olson y Salomon que hemos citado. Estas teorías 
comparten t res expectativas: 
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l. Los atribut0s son una parce importante de los medios y pueden pro­
veer una conexión entre usos instruccionales del medio y el aprendi­
za¡e. 

2. Los atributos de Los medios put<len estimular el desarrollo de destre­
zas en los estudiantes que lo necesiten. 

3. La identificación de atributos puede proporcionar variables inde­
pendientes genuinas para la teoría instruccional, teoría que especifica­
ría relaciones- causales entre modelos de atributos y aprendizaje. 

Ciertamente, la tercera de las expectativas comentadas es la más importan­
te, puesto que representa un nuevo intento de búsqueda de una conexión en­
t re los medios (en este caso a través de sus atributos) y el aprendizaje de los 
sujetos. Sin embargo, como ocurriera en el enfoque de investigación anterior, 
estas expectativas no se han cumplido, y han sido ampliamente discutidas. 

Por lo que respecta a La primera de las expectativas apuntadas, podemos 
convenir en que los atributos sean una parte importante de los medios, pero 
estos atributas no son específicos de un medio concreto sino que, con fre­
cuencia, muchos medios diferentes pueden presentar un att·ibuto determina­
do, y, po r lo tanto, «la corresp ondencia entre los atributos y los medios no es 
necesaria. Los medios son simples vehículos para los atributos y, por lo tanto, 
el término atributos de los medios es engañoso». (Clark y Sugrue, 1990: 511 ). 

Más importante son, en nuestra opinión, la segunda y tercera de las expec­
tativas generadas por este enfoque, las que se refieren a la posibilidad de que 
los atributos puedan est imular el desarrollo de destrezas cognitivas, y de que 
estas destrezas sean necesarias para el aprendizaje. 

Ciertamente, después de un cierto número de años de investigación en la 
línea de los «atributos de los medios», tanto con medios «antiguos» como pe­
lículas y televisión, y nuevos co mo el ordenador, parece razonable concluir 
que, bajo ciertas condiciones, los atributos de los medíos pueden est imular 
ciertas habilidades cognitivas. La plausibilidad de esta expectativa se apoya en 
la reflexión y en la evidencia de la investigación. 

Efectivamenre, todos los tratamientos que externamente modelan en los 
estudiantes habilidades o destrezas cognitivas deben estar codificados en algún 
sistema de símbolos en orden a poder ser comunicados. Todos los atributos de 
los medios son representaciones simbólicas que, potencialmente, put!den ser­
vir como modelos para representaciones internas. Por lo tanto, podemos espe­
rar que el conocimiento generado a través de los procesos de, por ejemplo, el 
zoom para aprender a atender a decalles y a señales, o el aprendizaje de los pa­
sos de razonamiento requeridos para programar en LOGO, puedan ser inte­
riorizados. 

Por lo general, la investigación parece apoyar escas expectativas. Salomen 
(1979), y más recientemente Greenfield (1984), han revisado la investigación 
referida a las características simbólicas de las experiencias instructivas media-
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das, y han demoscrado que afectan diferencialmeme a las destrezas activadas 
en el proceso de adquisición del conocimiento y al dominio de las mismas. 

Sin embargo, ningún investigador ha establecido nunca que algún atributo, 
bien sea específico de un sólo medio o de una clase de medios, sea «necesario» 
para aprender alguna destreza cognitiva específica. Antes al contrario, cuando 
se encuentra que algún atributo fomenta determinadas habilidades cognitiva~, 
se da el caso de que existen or.ros atributos diferentes u otras formas de pre­
sentación que enseñan la misma destreza cognitiva. Como sugiere C lark 
( 1987: 10), ~i esta afirmación es correcta, debemos con.cluir que los atributos 
de lo.~ medios son intercambiables, y no hacen una contribución psicológica­
mente necesaria al aprendizaje. 

C lark (1983), en una crítica revisión de la investigación realizada hasta el 
momento c-oncluye que los medios no tienen un efecto real en el aprendizaje. 
Dicho con sus propi:1s palabras, «los m c::dios no influyen en el aprendizaje bajo 
ninguna condición. ( ... ) Los medios son simples vehículos de entrega de in­
fom,ación, pero no tienen intluencia en el rendimienco de los estudiantes.» 
(Clark, 1983: 445) 

E n su opinión el método de enseñanza es el factor crucial para determinar 
el rendimiento de los estudiantes. 

Concluye su revisión diciendo que existe cierta evidencia de que los ele­
mentos de un sistema de símbolos pueden ayudar a los esrudiances a dominar 
habilidades cognitiva~ específicas. El problema, sin embargo, rad ica «no en el 
hecho de que los sistemas de símbolos puedan fomentar o estimular destrezas, 
sino en cuáles de esos elementos simbólicos o atributos sean exclusivos o ne­
cesarios para aprender. .. La determinación de las condiciones necesarias es 
una aproximación fructífera para analizar todos los problemas educativos ... 
Una vez descrita, la operación cognitiva necesaria es una especificación para el 
método de enseñanza.» (Clark, 1983: 452-453) 

Este artículo de Clark supone un importante punto de inflexión en la dis­
cusión sobre la investigación en medios de enseñanza. Sin duda, aún continúa 
la disputa acerca de las teorías de los "atribu~os" de los medios. Puntos ah er­
nacivos de visea. que discuten la tesis de que los medios sean meros vehículos 
de entrega de la información y que no tengan una influencia real en el aprendi­
zaje, pueden encontrarse en Petkovich y Tennyson (1984), Kozma (1986) y 
Winn (1987). 

3.4. Sobre 1a metodología de investigación 

Una de las limitaciones de la etapa anterior, y que C lark y Snow (1975) 
apuntaban, es la esc.1~a variedad de los diseños de investigación utilizados. Se 
hacfa necesario un diseño de Ínvestigación que posibilitara este :inálisis inte­
ractivo entrL· hs características insrruccionales del medio, el alumno y el con­
texto instructivo en d que se tunciona. 
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Los diseños de tipo ATI (Attitudes Treatment in Interaction -Tratamien­
to de Actitudes en Interacción-) (Cronbach y Snow, 1977; Snow, Anthony y 
Montague, 1980) fueron la alternativa metodológica elegida por los investiga­
dores sobre medios de enseñanza, que esperaban de ella no sólo que indicara 
qué atributos específicos de los medios son más efectivos para quién (Clark, 
1975; Clark y Snow, 1975), sino que esperaban así mismo que indicara los ti­
pos de cogniciones que están relacionados o pueden relacionarse con el proce­
samiento de diferentes tipos de sistemas de símbolos (Salomon, 1972; 1979). 

Snow ( 1985: 301) define los diseños de investigación ATI como «un caso 
especial del estudio científico de la interacción persona-ambiente( .. . ) que tra­
ta de comprender cómo, cuándo y por qué diferentes personas se benefician 
de diferentes tipos de instrucción, así como qué condiciones educativas pue­
den ser mejoradas adaptándolas a las necesidades y características de cada tipo 
de personas». 

En este nuevo enfoque, en el terreno educativo en que nos estamos mo­
viendo, el planteamiento que subyace es que el procesamiento de la informa­
ción mediada realizada por los alumnos se ve influenciado directamente por 
los sistemas simbólicos movilizados por el medio, pudiendo suplantar el códi­
go externo la operación que internamente tenga que realizar el sujeto (Salo­
mon, 1974 y 1979), de tal forma que cuanto más semejante sea la relación en­
tre el código externo y la operación mental que tiene que realizar el sujeto, 
más influyente será en su estructura cognitiva. 

Para Heidt (1978: 83 ), estos diseños ATI aportan dos principios funda­
mentales a la investigación educativa: 1) una especificación más refinada de las 
diferencias individuaies como consecuencia del aprendizaje, y 2) una técnica 
científica apropiada para el disefio, evaluación e interpretación de los estudios 
experimentales. 

Tomando como referencia este planteamiento de los diseños ATI, y subra­
yando además las -validez de los principios que aporta Heidt (1977), es impor­
tante señalar aquí que se han formulado diferentes modelos para ayudar al 
profesor a tomar decisiones respecto a la selección y diseño de medios para la 
enseñanza y adoptar estrategias de investigación sobre ellos. A este respecto, 
una completa recopilación de taxonomías, algoritmos y modelos presentados 
por los investigadores para la selección, utilización, diseño e investigación en 
medios de enseñanza puede encontrarse en Cabero (1990). 

Volviendo al diseño de investigación, debemos reconocer que el interés y 
las promesas que los diseños ATI despertaron, no se han vis to confirmadas 
con aportaciones de datos relevantes para la interrelación entre atributos de 
los medios y aptitudes de los estudiantes. 

A este respecto, Escudero (19836) señala una serie de puntos débiles de las 
investigaciones desarrolladas bajo este modelo de investigació n, que hacen re­
ferencia tanto a su propia naturaleza como a reflexiones de corte más propia­
mente didáctico. 
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Por lo que corresponde al primero de los motivos, Escudero (19836: 29) 
apunta las siguientes reflexiones: 

La lógica y naturaleza de la mayor parte de las investigaciones de este tipo 
suelen ser microscópicas por esencia ( ... ) La situación que se crea para adqui­
rir conocimiento suele quedar muy circunscrita, tanto en el tiempo y conteni­
dos, como en el espacio, en función de una met0dología experimental o cua­
siexperimental utilizada. 

En estas condiciones, pese a la validez y coherencia teórica interna de los 
supuestos generales del modelo, resulta muy problemática la asunción de que 
a través de este procedimiento lleguemos a conocer lo que ocurre en la inte­
racción normal entre sujetos y medios. 

Por otra parte, este mismo amor señala un límite más de tipo didáctico a 
los diseños de investigación ATI, al considerar que los «para qué» de este tipo 
de investigaciones quedan «muy reducidos en sus ámbitos de cobertura» 
(p.29). Aboga en este sentido por abandonar una perspectiva de análisis estríc­
tamente psicológica, porque obvia el contexto instructivo en el que funciona 
la interacción entre los medios y los sujetos. 

4. la perspectiva curricular en la investigación sobre medios de 
enseñanza 

Comentábamos en el apartado anterior que las afirmaciones de Clark 
( 1983) en el sentido de que los medios no tienen una influencia real en el 
aprendizaje, y de que son simples vehículos para presentar la información, ge­
neraron una controversia con importantes implicaciones teóricas y metodoló­
gicas. Supusieron, además, un impulso a la tarea de buscar nuevas líneas y ten­
dencias de investigación en la tecnología educativa en general y en la 
investigación en medios de enseñanza en particular. 

Las dos últimas revisiones sobre la investigación en este terreno (Clark y 
Sugrue 1988 y 1990) identifican como consolidadas a partir de este momento 
dos líneas de investigación, la que hace referencia a las cuestiones actitudinales 
y la que hace referencia a las cuestiones económicas. 

Sin embargo, es posible identificar otro enfoque de investigación que se ca­
racteriza por resituar la investigación en medios de enseñanza en el contexto 
curricular, y al que, por esto mismo, denominamos con A rea (1991) perspecti­
va curricular. 

Así, Winn (1986) considera que el tipo de investigación más urgente que 
debe emprender la Tecnología Educativa es el encaminado a resolver proble­
mas prácticos en contextos reales. Sugiere así mismo que para ello deberían 
utilizarse tanto metodologías cualitativas como cuantitativas de investigación. 

Escudero, quien ya había expresado que «se debe potenciar la investigación 
natural en la que no se reduzcan las situaciones de análisis a formaros no re-

281 



presentativos de los context0s naturales - el aula- en los que los medios ha­
brían de funcionar» (1983a: 24), aboga por resituar la investigación sobre me­
dios en el contexto del curriculum; se trata, en su opinión, «de que seamos ca­
paces de dotarnos de una plataforma superior que nos permita llenar lagunas 
precedentes, y resiruar lo anterior en un contexto teórico y práctico supera­
dor, al tiempo que integrador» (1983b: 31). 

En esta misma línea, Martínez (1991) afirma que los medios no pueden ser 
contemplados fuera del contexto general de la enseñanza, y Escudero ( 1992: 
20) entiende que no puede hablarse de programas de nuevas tecnologías para 
la educación, sino, con más propiedad, de programas educativos con nuevas 
tecnologías. 

Esta perspectiva de análisis de los medios se ha desarrollado de modo para­
lelo y simultáneo, por una parte con los estudios sobre el pensamiento y ac­
ción profesional de los profesores, y por otra, con el análisis de la figura del 
profesor como agente de cambio e implantación de innovaciones curriculares. 
Intentaremos a continuación resaltar las conclusiones de los principales temas 
de investigación desarrollados bajo esta perspectiva. 

4.1. Estudios sobre utilización de medios en el aula 

Existe una gran cantidad de estudios e investigaciones acerca de la accesibi­
lidad y utilización de medios en los diferentes niveles educativos (Moldstad, 
1989, Lewis, 1985). A estos trabajos hay que sumar el trabajo de Pelgrum y 
P lomp (1991) , quienes examinan el estado de la cuestión de la utilización de 
ordenadores en 19 sistemas educativos. 

En los últimos años, encontramos también en el contexto español una se­
rie de estudios ( de Pablos, l 988; Vázquez, 1989; Area y Correa, l 992; Alonso, 
1992; Castaño, 1994) que, al menos en parte, se pueden encuadrar dentro de 
esca línea que comentamos. 

Así, los motivos que indican los profesores encuestados por de Pablos 
(1988) para explicar la escasa utilización de los medios de enseñanza, coinci­
den en buena manera con los que cita Moldstad (1984), quien resume los 10 
principales obstáculos para e! uso de los medios en la enseñanza que más fre­
cuentemente se citan en la literatura, y que coinciden a su vez con los que ci­
tan los profesores entrevistados por Lewis (1985) y los aducidos en el trabajo 
de Plomp y Pelgrum (1991): falta de recursos, falta de tiempo, dificulcad de 
acceso a los apararos y de facilidades para su utilización, insuficientes incenti­
vos, falta de preparación, e inaccesibilidad a programas de calidad. 

Respecto a la falta de preparación, cabe señalar que la formación reclamada 
se relaciona mayoritariamente con aplicaciones del ordenador, análisis de pro­
blemas y programación. Curiosamente, los aspectos pedagógicos y didácticos 
de su utilización son los temas menos citados, sin bien los citan más frecuen­
temente los usuarios que los no usuarios. 
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A pesar de las dificultades que entraña una generalización a partir de ~-~tu­
dios tan heterogéneos como los comentados, Moldstad (t 989) ofrece, aunque 
de modo temativo, las siguientes conclusiones: 

1. Los profesores de la enseñanza elemental parecen ser los que hacen 
una utilización más extensiva de los medios de en señanza, seguidos 
por !os profesores de enseñanza media. Los profesores universilartos 
parecen ser los que menos los utilizan. 

2. La mayoría de los profesores que han respondido a estas encuestas 
declaran otorgar valor e importancia al uso de medios en la enseñan­
za, y la mayoría informa de, al menos, una moderada accesibilidad a 
los medios para su uso en su trabajo. 

J. En general, los datos muestran que un pequeño porcentaje de profe­
sores utiliza algún ti po de medio por lo menos una vez al dfa. Si.n em­
bargo, estos usos representan un pequeño porcentaje del tiempo de 
enseñanza en el aula, normalmente menos de un 6% a tenor de la in­
formación presentada. 

4. Los datos de los diferentes estudios recogidos sugieren que los me­
dios que t radicionalmente han sido los más fácilmente accesibles y 
sencillos de producir y utilizar (magnetófonos, imágenes de libros y 
revistas, juegos y simulaciones, retroproyector y herramientas audio­
visuales) continúan siendo los más utilizados, fundamentalmente en 
la escuela elemental. 

Por o rra parre, parece poder concluirse que la política de dotaciones tanto 
de medios como de material de paso rnfluye en un «aumento» espectacular 
(Eboch, l 966) de la utilización de lm medios de enseñanza. Así mismo, Pel­
grum y Plomp (1991: 101) concluyen que cuando los ordenadores son accesi­
bles (problemas organizativos) en las escuelas, éstos se utilizan con propó~icos 
ins tructivos. 

Puede concluirse además que, en lo que respecta a política de dotaciones, 
que no en cuamo a preferencias de utilización por los profesores, los medios y 
materiales de enseñanza tradicionales sufren una constante pérdida de posicio­
nes año tras año en favor de tecnologías más avanzadas. 

4. 2. La utilización de los medios en la p lanificación y desarrollo de la 
enseñanza 

En este apartado ofreceremos algunas conclusiones de las investigaciones 
que se han centrado en explorar el conocimiento práctico de los profesores en 
relación con la utilización de marerialcs v medios de enseñanza. La casi tOtali­
dad de estas trabajos han sido estudio, de casos desarrollados a través de una 
metodología cuantita tiva de investigación. 
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Una buena revisión de la investigación en la utilización de materiales por 
parte de los profesores en sus contextos narurales de trabajo puede encontrar­
se en A rea (1991) y Castaño (1 994). 

Algunas de las conclusiones que pueden extraerse de estos trabajos son las 
siguientes: 

Los materiales textuales (libro de texto y guía) son los recursos que 
preferentemente utiliza el profesor para planificar su enseñanza. 
De conformidad con lo anterior, el profesor suele invertir poco tiem­
po en las tareas relacionadas con la elaboración, selección y organiza­
ción de los medios y materiales de enseñanza. 
El pensamiento del profesor, y sobre todo sus concepciones de la en­
señanza y desarrollo de la materia, parecen incidir en la toma de deci­
siones planificadoras e instructivas sobre medios. 
El profesor desea que los medios y materiales de enseñanza le permi­
tan usos flexibles y alternativos de los mismos, adecuándolos a las ca­
racterísticas de sus alumnos y a los contenidos que desarrolla. 
S.in embargo, lejos de integrarlos en su trabajo, los profesores tienden 
a hacer un uso suplementario e intermitente de los medios y materia­
les de enseñanza, y a utilizarlos de manera formal y mecánica. 
La naturaleza innovadora del material, si no va acompañada de accio­
nes de apoyo y orientación a profesores, por sí sola no tiene capaci­
dad suficiente para generar cambios en la práctica metodológica. La 
ausencia de un conocimiento comprensivo de la filosofía del material, 
de su integración curricular y de las implicaciones del mismo para el 
aprendizaje por parte de los profesores provoca que éstos sean usados 
de manera formal y mecánica. 

4. 3. Opiniones y valoraciones de los profesores sobre los medios de 
enseñanza 

Las investigaciones que pueden incluirse en este apartado tienen por finali­
dad explorar cuáles son las apreciaciones, valoraciones, intereses, opiniones, 
expectativas, etc. de los profesores sobre los medios de enseñanza. La mayoría 
de estas investigaciones emplean el cuestionario como procedimiento más 
usual para la recogida de la información, si bien en las más recientes se observa 
la combinación sistemática de metodología cuantitativa y cualitativa, y aún al­
guno de los trabajos utiliza exclusivamente metodología cualitativa. 

En Castaño (t994) puede encontrarse una revisión de la investigación so­
bre las opiniones y valoraciones de los profesores hacía los medios de ense­
ñanza. Entre las conclusiones que allí se citan pueden destacarse las siguientes: 

284 



1. La mayoría de los profesores informan de sentimientos y valoraciones 
positivas hacia los medios de enseñanza (Lewis, l 985; Gunter y Ló­
pez, 1984), aunque son bastante críticos con respecto a las posibilida­
des de utilización actuales de los medíos en general (Cahndra, 1987), 
y, sobre todo, con respecto a los programas para utilizar con los orde­
nadores (Russell, 1982; Lewis, 1985; Gallego y León, 1991). 

2. Se distinguen nítidamente en la práctica totalidad de los estudios tres 
grandes núcleos o motivos de reflexión: (1) opinión sobre la influen­
cia de los medios en el aumento de la eficacia del proceso de enseñan­
za-aprendizaje, (2) influencia en los alumnos, y (3) influencia en su 
vida como profesores. 

3. Los medios son vistos por la mayoría de los profesores como «valio­
sas ayudas para el aprendizaje» (Eboch, 1966; Gunter y López, 1984; 
Lewis, 1985). En la misma línea, piensan que su utilización conlleva 
repercusiones positivas para la mejora del proceso de enseñanza­
aprendizaje, en cuanto que repercuten positivamente en profes ores y 
alumnos, y contribuyen a solucionar importantes problemas educati-
vos (Lewis, 1985). · 

4. Los efectos que los medios de enseñanza producen en el alumno son 
considerados por lo general como positivos, destacando la esperanza 
de una mejora en el rendimiento general (Lewis, 1985), en el desarro­
llo de determinadas competencias y habilidades académicas (Eboch, 
1966; Lance, 1986) y en la motivación para el aprendizaje (Cosden, 
1988). 

S. En lo que respecta a los profesores, en casi todos los trabajos presenta­
dos se encuentra una cierta preocupación por los cambios que la intro­
ducción de los medios de enseñanza trae consigo en su rol como profe­
sores. Con cierta frecuencia estos cambios se perciben como 
desfavorables para ellos (Blíss, Chandra y Cox, 1987). 

6. Por otro lado, parece fuera de roda duda que la inserción de los me­
dios de enseñanza afecta significativamente a la vida profesional de 
los profesores (Bliss, Chandra y Cox, 1987; Wiske, 1988), y que éstos 
así Jo reconocen, independientemente de la postura que adopten ante 
dicha introducción. 

5. Nuevas tecnologías y nuevas posibilidades de investigación en 
didáctica 

Podemos aceptar la afirmación de Clark (1989) en el sentido que, en los 
últimos años, los estudios realizados en este campo han aumentado en núme­
ro, duración del tratamiento, validez ecológica y complejidad estadística; sin 
embargo, esta mejora en la investigación no se ha visto reflejada en una mayor 
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calidad de los resultados. Dos son las áreas problemáticas que identifica: (1) la 
relacionada con la aplicación práctica de la investigación, y (2) la relacionada 
con el desarrollo de la teoría. 

No es de extrañar, por lo tanto, que las tendencias actuales de investiga­
ción que se apuntan sigan esta línea de interés por la resolución de problemas 
prácticos (Ross y Morrison, 1989; Higgins y Sullivan, 1989) . 

A este respecto, es significativo el trabajo de Ely, Januszewski y Leblanc 
(1989). Dichos autores realizaron un análisis de contenido de varias fu emes 
con el objetivo de identificar tendencias y problemas en el campo de la tecno­
logía educativa. Fruto de esta trabajo, es la identificación de los cuatro grandes 
temas que centran la atención de investigadores y estudiosos en el campo de la 
tecnología educativa y que, en orden de importancia, son los que se citan a 
continuación: 

1. Cuestiones relacionadas con el diseiío y desarrollo de procedimientos 
y materiales de enseñanza. 

2. Cuestiones relacionadas con la formación de los profesores en el uso 
de los principios y prácticas de la tecnología educativa. 

3. Cuestiones relacionadas con la evaluación de procedimientos y mate­
riales de enseñanza. 

4. Cuestiones relacionadas con las capacidades técnicas del ordenador, 
que se ha convertido en el medio dominante en el campo de la tecno­
logía educativa. 

Aunque a cierta distancia de estas preocupaciones, no pasan desapercibidos 
otros temas interesantes desde el punco de vista educativo corno los siguien­
tes: formación del profesorado, análisis de las dimensiones organizativas de 
los centros, responsabilidad de directores y administradores, y patrones de 
utilización de los medios en la enseñanza por parte de los profesores. 

Cabero (1991 ), apunta así mismo una serie de problemáticas para el desa­
rrollo de la investigación en medios, sugerencias que complementan el trabajo 
más general de Elly et al. (1989). En concrero, las problemáticas que planrea 
son las siguientes: 

Apálisis de contextos donde los medios se insertan, y cómo pueden 
ser moduladores y modulados por los mismos. 
Análisis de estrategias concretas de utilización de medios por profe­
sores y alumnos. 
Actitudes que los profesores y alumnos tiene hacia los medios en ge­
neral, y hacía medios concretos. 
Estrategias de formación del profesorado para la utilización sémica, 
técnica y didáctica de los medios. 
Análisis de dimensiones orga11izativas para la inserción de medios en 
lJ c:scuela. 
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Estudio sobre el diseño de medios concretos y de los elementos que 
pueden considerarse. 
Estudios sobre el diseño de medios para situaciones específicas de en­
señanza como la imegraci6n escolar, la enseñanza a distancia o la edu­
cación de adultos. 
Toma de decisiones del profesorado para la utilización e inserción cu­
rricular de los medios. 
Diseño de medios para estudiantes con déficits cognitivos específicos. 
Estudios sobre cómo los profesores utilizan los medios en sus aulas y 
bases conceptuales en las que se apoyan para relacionarlos con los 
métodos de enseñanza, los objetivos, la evaluación . .. 

En otra revisión reciente sobre la investigación en medios, Saloman (1991) 
afirma que la experiencia investigadora anterior nos ha enseñado una serie de 
lecciones que ahora, con la llegada de la era del ordenador, pueden resultar 
muy importantes para no repetir los mismos errores. Las tres lecciones que 
nos propone Salomen (1991) son las siguientes: 

1. El alumno es un procesador activo del conocimiento. Esto es, que 
más que asumir que la tecnología controla o afecta el rendimiento y 
las cogniciones de los estudiantes de una manera determinante, las 
lecciones aprendidas de la pasada investigación sugieren que los suje­
tos moldean sus propias experiencias. 

2. Abandonar la línea de estudios comparativos entre medios. Esto es, 
más que plantearse cuestiones ingenuas del estilo de «¿enseña este 
medio mejor que ... ?», los investigadores en este área debería buscar 
la relación entre las características más importantes de los ordenado­
res ( como por ejemplo su imeraccividad) con sus correspondientes 
cogniciones. Dicho de otra manera, cada medio y cada tecnología 
pueden potencialmente producir sus propios y únicos resultados de 
aprendizaje. 

3. El aprendizaje tiene lugar en contextos sociales. Esto es, que el con­
texto social y educativo en los que se introduce, y la manera específica 
en que se uciliza, deben ser tomados en consideración. 

A la luz de los datos apuntados por estas tres últimas aportaciones, y des­
pués de revisar la investigación realizada en medios a través de la historia, va­
mos a considerar a continuación tanto el marco general en que se moverán las 
futuras investigaciones en medios de enseñanza como las problemáticas que, 
en nuestra opinión, y fundamentalmente desde un punto de vista educativo, se 
apuntan corno las más influyentes, a la par que deseables, de cara a futuras in­
vest1gac10nes. 

Por lo que respecta a las ideas generales que, en nuestra opinión, enmarca­
rán la futura investigación en medios, resaltamos las siguientes: 
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Los medios no operan en el vacío, sino dentro de un contexto. En 
nuestro caso, dentro de un contexto curricular, en un determinado 
programa educativo concebido para llevarse a la acción en determina­
dos contextos y para determinados sujetos. 

Coherentemente con la idea anterior, aumentará el interés por la apli­
cación práctica de la investigación. 

En nuestra opinión, la tendencia detectada a la resolución de problemas 
prácticos y a situar la investigación en los propios contextos donde los medios 
de enseñanza se insertan tenderá a incrementarse en el futuro. 

Este interés por la resolución de problemas prácticos puede, pro­
bablemente, verse mejor representado en las problemáticas de investigación 
que se señalan a continuación. Hemos organizado estas problemáticas o ten­
dencias de investigación en diferentes áreas o tipo de cuestiones a considerar 
en orden a una mayor sencillez de exposición: 

1. Problemáticas relacionadas con cuestiones cognitivas: 
Análisis del impacto de las tecnologías «inteligentes» en el razo­
namiento y en el aprendizaje humanos. 

Análisis de la importancia del ambiente social en el proceso de 
cambio cognitivo. 

Entendemos que esta línea de investigación está llamada también en el fu­
turo a realizar aportaciones altamente significativas. El análisis del impacto de 
las tecnologías no sólo en el aprendizaje ( de Corte, 1990; de Pablos, 1992), 
sino también en el razonamiento del hombre (Saloman, Perkins y Globerson, 
1992) será una interesante problemática de investigación. 

Por otra parte, la toma en consideración del ambiente social en que se pro­
duce el aprendizaje potenciará la investigación en contextos naturales de 
aprendizaje. 

2. Problemátícas relacionadas con cuestiones didácticas: 
a) Análisis del impacto de la tecnología en la organización de la es-

cuela: 
Estudios sobre cómo la tecnología reorganiza las interac­
ciones en el aula. 
Estudios sobre cómo la tecnología influye en la posibilidad 
de colaboración entre profesores y entre profesores y 
alumnos. 
Estudios sobre cómo la tecnología proporciona nuevos 
modelos de enseñanza. 
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b) Estudios sobre el diseño, desarrollo y evaluación de medios: 
Estudios sobre diseños de medios concretos. 
Estudios sobre diseños de medios para situaciones de 
aprendizaje específicas (integración escolar, etc ... ). 
Desarrollo de estrategias de evaluación de medios. 
Desarrollo de programas educativos con nuevas tecnolo­
gías. 

e) Análisis de estrategias de formación del profesorado en medios 
de enseñanza. 

d) Análisis de las estrategias del profesorado para la utilización e 
inserción curricular de los medios. 

Desde un punto de vista fundamentalmente didáctico, y atendiendo al in­
terés de la investigación en contribuir a la solución de problemas reales e in­
tervenir en contextos naturales de aprendizaje, consideramos que las cuatro 
áreas o tipo de cuestiones señaladas se perfilan como las más influyentes en el 
terreno de la investigación en medios. 

La consideración de la variable organización en b investigación relacionada 
con la tecnología empieza a estar reconocida en las últimas investigaciones, y 
su papel entendemos que se reforzará en el futuro (Plomp y Pelgrum, 1992; 
Newman, 1992). 

Por otra parte, el desarrollo y evaluación de programas educativos con nue­
vas tecnologías consideramos que está llamado a ser una problemática de in­
vestigación no sólo interesante, sino absolutamente necesaria (Cabero, 1992). 
Desde otro punto de vista, el análisis de estrategias tanto para la formación del 
profesorado en medios cuanto para la inserción curricular y utilización de me­
dios en el curriculum serán también importantes focos de reflexión teórica y 
problemáticas de investigación (Cebrián, 1993 ). 

Como corolarios de estas áreas de trabajo que hemos identificado, consi­
deramos dos tipos de cuestiones de investi¡?;ación que, de alguna manera, las 
transcienden. Nos referimos a la investigación relacionada con cuestiones eco­
nómicas y con cuestiones actitudinales. 

Análisis de la influencia de los medios en el costo del aprendizaje, en­
tendiendo por costo tanto el tiempo necesario pa.ra conseguir deter­
minados resultados, como el costo económico como la facilidad de ac­
ceso a la ense11anza de diferentes tipos de estudiantes. 
Actitudes de alumnos y profes ores hacia los medios en general y ha­
cia medios concretos. 

Las actitude~ tanto de alumnos como de protesores hacia los medios de 
enseñanza se han identificado con frecuencia como claves en el proceso de im-
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plantación de medios en la educación. Fiel reflejo de esta creencia entendemos 
que será un incremento en el interés de los investigadores por esta temática. 

Por otra parte, los estudios relacionados con la influencia de los medios en 
el costo del aprendizaje, entendido el costo no sólo de una manera economi­
cista, van ganando terreno, y sus implicaciones sociales y educativas harán de 
ellos un punto de reflexión clave en la investigación en este campo. 

Por lo que respecta a la metodología de investigación adecuada para la in­
vestigación de estos problemas educativos, es interesante el trabajo de Salo­
mon (1990), quien sugiere la necesidad de considerar nuevos paradigmas de 
investigación para complementar aquellos con los que los investigadores en 
medios están más familiarizados. 

Así, distingue entre estudios analíticos y estudios sistémicos en medios de 
enseñanza. 

Los estudios analíticos, con su énfasis en el control de las variables, es in­
capaz de manejar situaciones en contextos reales de aula, donde se interrela­
cionan una gran cantidad de variables. Es necesario un paradigma complemen­
tario de investigación, que considere de modo sistémico todas la variables 
implicadas en el contexto real de aprendizaje. En su opinión, sin embargo, am­
bos paradigmas de investigación deben utilizarse para complementarse mutua­
mente. 
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Más info1mación sobre tecnología educativa 

llfario Baraja.'>, Montse Guitert, 111'1 Luisa Penín y 1"vuria Simó 

l 1nivnsidad di· Barcelona 

Introducción 

Este capítulo ofrece una serie de fuentes de información sobre el tema de 
Tecnología Educativa. Teniendo en cuenta diversidad de perspectivas y posibi­
lidades de este área de conocimiento consideramos que los recursos que pre­
sentamos -a continuación pueden aportar nuevas dimensiones a los temas tra­
tados en los capítulos anteriores. Los hemos organizado en los apartados 
siguientes: 

l. Publicaciones, revistas y monográficos: La selección realizada puede servir 
como bibliograíía básica paran abordar la Tecnología Educativa desde distintas 
perspectivas. 

2. Programas institucionales: Son los que han propiciado la introducción de 
las Tecnologías de la Información y la Comunicación en los centros de ense­
ñanza de las diferentes comunidades autónomas, a través de la dotación de re­
cursos y formación del profesorado. Ponerse en contacto con ellos puede ser 
interesante para conocer las diferentes experiencias educativas en relación a la 
utilización de la herramienta informática en las distintas autonomías. 
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3. Asocíaciones profesionales: Son focos y foros de intercambio de informa­
ción que facilitan una continua actualización en torno a los nuevos plantea­
mientos y visiones de la Tecnología Educativa. 

4. Recursos telemáticos para la educación: Permiten la conexión con cual­
quier parte del mundo a través de las redes telemáticas. Esto facilita el acceso a 
mayor información y posibilita la comunicación entre personas interesadas en 
un mismo tema. 

5. Másters y doctorados en Tecnología Educativa: Estos programas de tercer 
ciclo pueden ofrecen una mayor especialización en torno a la 'tecnología Edu­
cativa y una titulación de grado superior. 

6. Ayudas y becas: Recursos económicos que pueden facilitar, a quienes los 
soliciten y obtengan, continuar su formación y hacer investigación en esta área 
de conocimiento 

1. Publicaciones: Libros, revistas y monográficos 

Libros 

Los libros reseñados se ofrecen como una bibliografía básica sobre Tecno-
1 ogía Educativa. Los hemos enmarcado en tres ámbitos, el primero muestra di­
ferentes visiones desde las que se puede plantear la Tecnología Educativa en 
relación a la planificación y utilización de los distintos medios de enseñanza; 
el segundo plantea reflexiones sobre las implicaciones sociales de las Tecnolo­
gías de la Información y Comunicación en la sociedad occidental, y el tercero 
recoge aquellos libros sobre aplicaciones educativas de las tecnologías en dis­
tintos contextos. 

Visiones sobre la tecnología educativa 

AluA, M. (1991) Los medios, los profesores y el curriculum. Barcelona: Sendai. 
CHADWICK, C. B. (1977) Tecnología educacíonal para el docente. Barcelona: 

Paidós (1992). 
GAGNÉ, R.M. (1975) Principios básicos del aprendizaje para la instrucción. Mé­

xico: Diana. 
GAGNÉ, R.M. y BRIGGS, L.J. (1976) La planificación de la enseñanza. Sus prin­

cipios. México: Trillas. 
GERLACH, V.S. y ELY, D.P. (1979) Tecnología didáctica. Buenos Aires: Paidós. 
GIMENO, J. (1988) La pedagogía por objetivos: obsesión por la eficacia. Madrid: 

Morata. 
McCLINTOCK, R y STREIBEL,M. y VÁZQUEZ, G. (1993) Comunicación Tecnolo­

gía y dise1io de la instrucción: la construcción del conocimiento escolar y el 
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uso de los ordenadores. Madrid: Centro de Publicaciones del Ministerio de 
Educación y Ciencia (CIDE). 

STENHOUSE, L. (1975) Investigación y desarrollo del curriculum. Madrid: Mora­
ta (J 991 ) . 

Implicaciones sociales de las Tecnologías de la Información y la Comunicación 

ÁLVAREZ, A. y otros (1993) Tecnología en acción. Barcelona: Rap. 
BABIN, P. y KouLOUMDJIAN, M. F. (1985) Nuevos modos de comprender. Ma­

drid: SM. 
BusTAMANfE, J. (1993) Sociedad Informatizada ¿sociedad deshumanizada? Ma-

drid: Gaia. 
PROPOSTA. (1990) Educació i Noves Tecnologies. Barcelona: Cru"illa. 
RosZAK, T. (1988) El culto a la información. Barcelona: Crítica. 
VÁZQUEZ, G. (1987) Educar para el siglo XXI. Madrid: Fundesco. 

Aplicaciones educativas de las Tecnologías de la Información y la Comunicación 

Actas Congreso Europeo sobre Tecnología de la Infonnación en la Educación: Una 
visión crftica. (1992) Barcelona: Universidad e Barcelona. (Las ponencias invi­
tadas en inglés y las comunicaciones presentadas por los participantes han 
sido publicadas en tres volúmenes, por el propio congreso. Las ponencias invi­
tadas en castellano aparecieron entre el número 21 de la revistalNFODIDAC 
y el número de octubre de 1993 de Comunicación y Pedagogía-lnfodidac; y en 
catalán en el número 9 de Temps d'Educació, revista de la División de Ciencias 
de la Educación de la Universidad de Barcelona) . 

AGUARELES, M.A. y otros. (1988) Ceducació davant la informatica. Barcelona: 
PPU. 

BALDRICH, J. y FERRÉS, J. (1990) Jnformdtica i Video: dues eines pera l'ensenya­
ment. Barcelona: EUMO-PPU. 

BARTOLOMÉ, A. R. (1989) Nuevas Tecnolog{as y Enseñan:za. Barcelona: Graó­
ICE Univ. de Barcelona. 

BARTOLOMÉ, A y FERRÉS, J. (1991) El video. Enseñar video, enseñar con el vi­
deo. Barcelona: G.Gili. 

BAZALGETTE, C. (1991) Los medios audiovisuales en la educación primaria. Ma­
drid: Morata-M.E.C. 

BoRK, A. (1985) El ordenador en la enseñanza. Barcelona: G. Gili. 
CABERO, J. (1989) Tecnología edHcativa: utilización didáctica del vídeo. Barce­

lona: PPU. 
Cabero, J. y Ot (1993) Investigación sobre la Informática en el Centro. Barce­

lona: PPU. 
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DUYOFER, J.P. (1991) Informática, Educación y Psicología del niño. Barcelona: 
Herder. 

FERRÉS, J. (1992) Video y Educación. Barcelona: Paidós. 
GRUP DE RECERCA PEDAGÓGICA TrnoC-PROJECTE. ( l 990) Es cola i Noves Tecnolo­

gies. Barcelona: CEAC. 
MARQUÉS, P. y SANCHO, J.M. (1987) Cómo introducir y utilizar el ordenador en 

la clase. Barcelona: CEAC. 
MARTí, E. (1992) Aprender con ordenadores en la escuela. Barcelona: Horsori­

ICE Univ. Barcelona. 
SOLOMON, C. (1987) Entornos de aprendizaje con ordenadores. Barcelona: Pai-

dós. 

Revistas 

Las siguientes publicaciones periódicas recogen las investigaciones, expe­
riencias educativas, reflexiones y productos informáticos que se están llevando 
a cabo en los distintos países y contextos. 

Nacionales 

En el Estado español, a mitad de los años 80, se produjo una cierta euforia 
editorial y aparecieron unas cuantas publicaciones cuyo contenido era estu­
diar, analizar y divulgar los avances de las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación en su vertiente de utilización en el ámbito de la enseñanza. En 
estos momentos no queda prácticamente ninguna dedicada de forma exclusiva 
a este tema. Sin embargo, la mayoría de las revistas especializadas del campo 
de la educación publican periódicamente artículos puntuales o números mo­
nográficos dedicados al tema. 

Cuadernos de comunicación y nuevas tecnologías. Editada por Fundes­
co. Se publicaron once números entre los años 1985 y 1986. 
Nuevas tecnologías. Apimtes de Educación Editorial Grupo Anaya nº 
del 28 al 40 de enero marzo del 88 a enero marzo del 1991. 
Comunicación y Pedagogía-lnfodidac. Hasta 1993, eran dos revistas 
independientes, la primera se dedicaba a temas generales de educa­
ción, dedicando una especial atención a los aspectos comunicativos. 
La segunda, que publicó 21 ejemplares hasta 1992, estaba íntegramen­
te dedicada a los aspectos didácticos de las Tecnologías de la Informa­
ción y la Comunicación. En 1993, se unieron manteniendo su interés 
por este último tema. 
Pixel Bit. Revista de medios y educación. Secretaría de Recursos Audi­
visuales y Nuevas Tecnologías. Universidad de Sevilla. De carácter 
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universitario, está dedicada a la publicación de trabajos, investigacio­
nes, estudios y experiencias de utilización de medios en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje. El primer número fue publicado en enero 
de 1994. 
ZE US- Infonnática y audiovisuales. Publica el Grupo LOGO Madrid. 
Apartado de Correos 43074, 28080 Madrid. 
Ftmdesco. Boletín de Ja Fundación para el desarrollo de la Punción So­
cial de las Comunicaciones. Plaza de la Independencia, 6 28001 Ma­
drid. Tel. 330-06-00. Ofrece una información variada, amplia y actual 
sobre los desarrollos de las Tecnologías de la Información y la Comu­
nicación en los distintos ámbit• s: social, empresarial, científica, cultu­
ral, educativo, ere. Se distribuye de forma gratuita a quienes lo solici­
tan. 
TEL05. Cuadernos de Comunicación, Tecnología y Sociedad. Es la 
publicación comercial de Fundesco. Se trata de una revista de pensa­
miento que trata los temas de tipo científico, técnico y cultural con 
rigor y calidad. 

Extranjeras 

Computer and Education. Revista internacional editada por Michael R. Kibby 
University of Strathclyde Glasgow y Rachelle S. HeJler The George Whas­
hington University. Publicada por Pergamon Press. Elsevier Science Ltd. 
Bampfyide Street, Exeter EX1 2AH, UK. 

Computer Education. Infotmation Technology in the School. Editada por Com­
puter Education Group, Computer Centre, Staffordshire University 
School of Computing, Beaconside, Staffoed, ST18 0AD. 

Computet in the School. Publicada por The Harworth Press 10 Alice Street, 
Binghamton, NY 13904-1580. Publica investigaciones y proyectos acerca 
de la u cilización del ordenador en la escuela. 

The Compitting Teacher. J ournal of Imernational Society for Technology in 
Education. Revista mensual, excepto junio-julio y agosto-septiembre que 
es bimensual. Publicada por InternationaJ Sociery for Technology in Edu­
cation (ISTE), 1787 Agate St. Eugene OR 97403- 1923 USA. 

Educational Computing and Technology. Publicado por Training Informarion 
Network Ltd. Jubilee House, The Oaks Ruslip Middlesex HA4 7LF. U.K. 
Ofrece información sobre nuevos productos, actividades y aconrecimien­
tos (seminarios, congresos, conferencias, ... ) en torno a la Tecnología Edu­
cativa. 

Educational TechnologyAbstrat. Pulicada Carfax PC PO Box 5 Abingdon, Ox­
fordshire OX14 3UE, UK. De aparición cuatrimestral, recopila los resú­
menes de t0dos los artículos publicados en la revista Educacional Techno­
Jogy. 
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fournal of Educational Computing Research. Editado por Baywood Publishing 
Company Inc. 26 Austin Ave. P.O. Box 337, Amityville, N .Y. 11701. Publi­
ca artículos sobre investigaciones empíricas, estudios de diseño y desarro­
llo. Sirve a su vez de forum para diálogos profesionales. 

journal of Educational Technology Systems. Publicada por Baywood Publishing 
Company Inc. 26 Austin Ave. P.O. Box. 337, Amityville, N.Y 11701. Se 
centra en las formas de aplicación de la tecnología y su .impacto en la edu­
cación. 

Technology and Learning. Revista mensual excepto junio-iulio y agosto-sep­
tiembre que es bimensual. Publicada por Peter Li, Inc. 330 Progress Road, 
Dayton, OH 45449.U.S.A. 

f ournal of Computer Assisted Learning. Revista cuatrimestral editada por R. 
Lewis Universities of Lancaster and Geneva. Publicada por Blackwell 
Scientífic Publications Ltd. Journal subscription Dept. Marston Book Ser­
vices, PO Box 87, Oxford OX2 0DT, UK. Recopila artículos sobre pro­
yectos de investigación innovadores en tornor a la utilización de los orde­
nadores para el aprendizaje. 

Educational Technology. The magazine for managers of change in Education. Pu­
blicada por Educational Technology Publications, 700 Palisade Avenue, 
Englewood Cliffs, New Jersey 07632 USA. Tiene como objetivo hacer 
propuestas para la mejora de la organización educativa con la utilizaci_ón de 
las Nuevas Tecnologías. 

Las distintas Asociaciones de Tecnología Educativa publican distintas re­
vistas que mencionamos en el tercer apartado de este capítulo. 

Monográficos 

Como hemos apuntado anteriormente, cada día son más las revistas, de 
distintas especialidades, que publican monográficos para profundizar en dis­
tintos aspectos de la Tecnología. A concinuación, reseñamos los que nos han 
parecido más relevantes. 

La civilización científica viejas nuevas tecnologías, Revist.a de Occi­
dente nº 64 Septiembre 1986. 
La Revista de Occidente es una publicación periódica editada por la 
fundación Ortega y Gasset, que presenta a través de sus ensayos una 
visión sobre el entorno cultural europeo y americano más reciente. 
Este monográfico ofrece una selección de artículos con el propósito 
de presentarnos un recorrido histórico por la ciencia y la tecnología 
analizando su repercusión en la evolución de la humanidad. 
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Cambio Tecnológico. Revista de Occidente nº 71 Abril de 1987. 
Este monográfico es una recopilación de artículos que analizan la re­
percusión del cambio tecnológico en la sociedad actual. La concep­
ción de la tecnología que se plantea no se reduce al desarrollo de los 
artefactos, sino que está vinculada a todos los desarrollos de la especie 
humana. La necesidad de innovar, de crear nuevos medios y utilizar 
nuevas técnicas para enfrentarnos a los problemas caracteriza la evo­
lución de los individuos. 
Filosofía de la Tecnología. Una filosofía O perativa de la Tecnología y 
de la Ciencia. Anthropos. Revista de documentación científica de la 
culturanº 94/95 (1989). 
Ofrece una visión crítica de la Filosofía de la Tecnología. En el análisis 
temático se abordan diversos aspectos que configuran las relaciones 
entre tecnología, ciencia, naruraleza y sociedad. 
Etica i Tecnologia. Papers Fundació «La Caixa» 
Recoge las ponencias de una mesa redonda con el título genenco 
«Sentido y ética de la técnica» presentada por esta Fundación dentro 
de su oferta de actividades para profesores. En la primera parte apare­
cen los cinco argumentos de debate expuestos por los ponentes espe­
cialistas en distintas áreas del conocimiento: matemática, ética, física, 
literatura y filosofía. A continuación, presenta una cronología que es­
tablece una relación entre los avances científicos y tecnológicos a tra­
vés del tiempo y su impacto social y cultural. Para finalizar se relatan 
distintas experiencias educativas en el campo de la ética y la tecnolo­
gía. 
Ordenador y Educación. Comunicación lenguaje y Educación. Méto­
dos y técnicas para el educador en las áreas del curriculum. nº 13 
(1992) 
Los artículos seleccionados en este monográfico pretenden analizar 
las repercusiones de la utilización del ordenador en la educación, des­
de una perspectiva psicológica, como una herramienta que puede po­
t enciar ciertas capacidades del usuario. Están agrupados en dos blo­
ques: el primero teórico, en el que se repasan ideas esenciales y se 
reflexiona sobre estos nuevos planteamientos, y el segundo aplicado, 
en el que se presentan ejemplos de utilizaciones de distintos recursos. 
Medíos y curriculum. Q1,¡,rriculum. Revista de Teoría, Investigación y 
Práctica Educativa nº 4 (1992). Revista editada por la Universidad de 
la Laguna (Canarias). 
Este número recoge artículos en torno a la utilización de los medios 
en la enseñanza. Plantea un marco de análisis sobre la situación actual 
de los recursos en la enseñanza, analiza el estado de la cuestión en 
torno a la integración curricular de los distintos recursos, y propone 
la reflexión sobre las implicaciones educativas de los medios informá­
ticos y audiovisuales. 
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Escuela Conocimiento y Documentación Cuadernos de Pedagogía nº 
197 Noviembre 1991. 
El tema del mes, de esta publ.icación mensual, se inicia con un artículo 
que realiza un recorrido por las posibilidades de las Nuevas Tecnolo­
gías tras una década de su entrada en las aulas: el resultado es una esti­
mulante combinación de decepciones y esperanzas. La siguiente cola­
boración aborda, desde el punto de vista de la psicología cognitiva, 
diversos modelos de aprendizaje que la informática educativa puede 
favorecer. Para finalizar ofrece distintas experiencias educativas en 
torno a la utilización de las tecnologías. 
En noviembre de 1994, esta revista publicará un nuevo monográfico 
sobre el tema. 

2. Programas institucionales de Informática Educativa del Estado 
Español 

Las diferentes comunidades autónomas con competencias educativas han 
puesto en marcha Programas Institucionales con el fin de promover el uso de 
las nuevas tecnologías en los centros escolares públicos (primaria y secunda­
ria). Tras una fase inicial en la que se daba prioridad a la dotación de recursos 
en los centros, actualmente se tiende a desarrollar proyectos específicos de 
utilización de las herramientas en diferentes áreas curriculares. Sus direcciones 
y teléfonos pueden ser útiles para acceder a más información sobre las accio­
nes que están llevando a cabo y los servicios que ofrecen. 

Catalunya. 
Programa d'Informatica Educativa (PIE) 
Via Laie~ana 64, 1 ° 
08003 Barcelona 
Tel.:93-4120603 

País Valencia. 
Conselleria de Cultura, Educació i Ciencia 
Direcció General d'Ordenació i Innovació Educativa 
Programa d'Informatica Educativa 
Av. Campanar 32 
4601 4 Valencia 
Tel.: 96- 3701005 
Fax: 96-3795761 
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Andalucía. 
Consejería de Educación 
Plan Azahara XXI 
Avda. República Argentina 24, planta 11 
41071 Sevilla 
TeL: 95-4278258 
Fax:95-4278369 

Canarias. 
Proyecto Abaco 
Consejería de Educación, Cultura y Deportes 
Dir. Gral. de Ordenación e Innovación Educativa 
León y Castillo 57, 4° 
35003 Las Palmas 
Tel.: 928-367177 
No existe un programa como tal. Los Centros de Profesores son los encar­
gados de encauzar las iniciativas en este área. 

País Vasco. 
Consejería de Educación, Universidades e Investigación 
Plan Vasco de Informática Educativa 
Duque de We!Jington 2 
O l 0011 Vitoria 
Tel.: 945-188338 
Fax:945-188335 

Autonomías gestionadas por el Ministerio de Educación y Cienna. 
Programa de Nuevas Tecnologías de la Información y de la Comunicación 
(PNTIC) 
Torrelaguna 58 
28027 - Madrid 
Tel.: 91-4082008 

Galicza. 
Consejería de Educación y O rdenación de Universidades 
Gabinete de Reforma Educativa 
Programa de Nuevos Medios 
Ed. San Caetano 
15704 Santiago de Compostela 
Tel.: 981- 564100 
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3. Asociaciones profesionales 

Las siguientes asociaciones se constituyen como foros de intercambio en­
tre aquellas personas interesadas en la utilización de las tecnologías en la edu­
cación. Sus principales objetivos giran en torno a la divulgación de informa­
ción sobre proyectos, actividades, publicaciones, congresos, seminarios y la 
asesoría y formación en el uso de los recursos tecnológicos. Pertenecer a algu­
na de ellas facilita el acceso a este tipo de información. A continuación, pre­
sentamos algunas de las asociaciones europeas y americanas más significativas 
en este ámbito. 

Asociaciones Europeas 
ADIE 
Asociación para el Desarrollo de la Informática Educativa 
Escuela Técnica Superior de Ingenieros Industriales 
Apartado 60.149 
Avda. Complutense, s/n 
28080 Madrid 
Tel.: 91-5433552 
Fax:91-5446344 
Esta asociación está especializada en promover el desarrollo de productos 

informáticos para la educación. 

ESPIRAL 
Educació i tecnología 
c/ Rocafort, 244 2° 1ª 
08029 - Barcelona. 
Tel: 93-4394713 
Fax: 93-4394616. 
Asociación constituida por profesores, técnicos, investigadores, estudian­

tes y entidades interesadas en la promoción y aplicación de los medios tecno­
lógicos en la educación. Se caracteriza por ofrecer una plataforma de comuni­
cación e intercambio entre sus miembros para promover la investigación y el 
desarrollo de actividades educativas basadas en la aplicación de las nuevas tec­
nologías de la información y comunicación en la educación. 

AETT 
Association for Educational and Training Technology 
c/o Centre for Continuing Education 
City Uníversicy, Northampton Square 
London EClV OHB, UK 
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COMNET 
Internat1onal Association 
Community Network for European Education and Training 
Secretariat General 
Quai Banning 6, B- 4000 Liege 
Tel.: 32-41-528085 
Fax: 32-41-534097 
E-mail: ALUEF@,BLIULGI l.BITNET. 

EPI 
Association Enseignement Public er Informatique 
13 rue du Jura 
75013 París. 

!CEM!CIME 
Intemational Council for Educational Media 
29 rue d'Ulm 
75230 Paris Cedex 05 
Representación en Barcelona: 
Serveis de Cultura Popular 
c/ Proven~a, 324 3° 
08037 - Barcelona. 
Tel.:93- 4583004 
Fax: 93-45887[0. 
Formada por representantes de diferentes países tiene como objetivo facili­

tar los medios necesarios para el intercambio internacional de información, 
exp eriencias y material en torno a la utilización de las tecnologías en los si­
guientes ámbitos: enseñanza infantil, primaria, secundaria, formación profe­
sional. industrial y comercial, y formación permanente del profesorado. Cada 
-año organiza un congreso que tiene lugar país europeo. En 1993, tuvo lugar en 
Barcelona. 

IFIP (TCJ) 
[ncemational Federarion for Information Processing (Education) 
16 Place Longewalle 
CH- 1204 Geneva Switzerland 
Tel.: 41- 22-282649 
Fax: 41- 22-7812322 
Esta asociación promueve la divulgación y el intercambio internacional en 

el campo de la tecnología de la información, estimular la investigación, desa-
1Tollo y aplicaciones educativas en este campo. Se dedica a mejorar la comuni­
cación internacional y favorecer la reflexión de Jas implicaciones sociales la 
recnologia de la información. Cada cuatrimestre publica «Newsletter». Orga­
niza un congreso de caníccer anual. 
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Asociaciones americanas 

AADFIE 
Asociación Argentina para el Desarrollo y Formación en Informática Edu-

cativa 
Uruguay 252/ 2° «D» 
1015 Buenos Aires/ Argentina 
Tel.: 40-5755/ 476-3950. 

AECT 
Association for Educational Communications and Technology 
1025 Vermont Ave., NW 
Suite 820 
Washington, DC 20005 
Es la organización norteamericana más importan te, con representación en 

otros países. Publica entre otras revistas « TechTrends» y «Educacional Techno­
logy Research and Developrnent,, . O rganiza una congreso anual. 

AERA 
American Education Research Association 
1230 17th Stret NW 
Washington D C, 20036-3078 
Te! (202) 2239485 
Fax (202) 7751824 
Esta asociación esta formada por diferentes subáreas de interés profesional 

en torno a la educación. Podemos destacar el denominado SIG-IT (special in­
terest group) dedicado al estudio de Tecnología Educativa. Publica las revistas 
«Educational Researcher», «American Educacional Research JournaJ», «Re­
view of Educacional Research», «JournaJ of EducationaJ Statistics», «Educatio­
nai Evaluation and Policy Analysis,, y «Review of Research in Education». 
Anualmente organiza un congreso que reúne a personas interesadas en los di­
ferentes ámbitos educativos. 

AS7D 
American Society for Training and Developmem 
1630 Duke St. 
I~O. Box 1443 
Alexandria VA 22313 
Esta asociación está formada por aquellas personas interesadas en la utili­

zación de las tecnologías en el ámbito de la formación de empresa. Publica la 
revista « Training and Developmem J ournaJ,, 
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ISTE 
International Society for Technology in Education 
University of Oregon 
1787 Agate St. 
Eugene, OR 97403 
Esta organización publica entre otras revistas «The Computing Teacher» y 

«Journal of Research of Computers in Educat1on», además de libros y manua­
les para el profesorado de primaria y secundaria. Organiza un congreso anual 
que tiene lugar, en alternancia, en Europa y en Estados Unidos. 

NSPI 
Nacional Society for Performance and Instruccion 
1126 16th St., NW 
Washington, DC 20036 
Es una organización paralela a la Association for Educational Communica­

Lio ns and Technology, pero dedicada a la empresa. Publica la revista «Perfor­
mance and Instruction». 

AACE 
PO BOX2966 
Chrlorresvill, VA 22902 U.S.A. 
Association for the Advancement of Computing in Education. Esta asocia­

ción organiza varios congresos mundiales tales como SITE (Society for Infor­
mation and Teacher Education) y ED MEDIA (Educational Multimedia and 
Hypermedia), etc. 

4. Recursos telemáticos para la educación 

Para tener acceso a las redes telemáticas educativas es necesario ser socio 
de alguna de ellas para estar conectado con algún servidor o nodo ( ordenador 
central), poder establecer contactos e intercambios electrónico y participar en 
telecongresos y teledebates. Cabe destacar que los programas institucionales, 
las asociaciones anteriormente cítadas y las universidades fac ilitan el acceso a 
disrinros servicios electrónicos de comunicación y a bases de datos educativas. 

Las redes telemáticas de ámbito internacional están formadas por nodos 
localizados en distintas partes del mundo. 

- Internet: Es una red de redes telemáticas, con más de 5000 redes conec­
tadas en todo el mundo. El número de ordenadores conectados en total supera 
los cinco miUo nes. Todas las Universidades españolas están conectadas a Tn­
terneL. Algunas instituciones privadas ofrecen acceso a Internet a través de 
modem por una cuota mensual, como es el caso de Pangea, a la que nos referi­
mos más adelante, y Telefonfa a través de IBERTE:>..'T. 
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- Doc.E (Documentos de Educación) ofrece servicios telemáticos y bases 
de datos de publicaciones españolas de educación. La distribución se realiza a 
través de la red telemática Ibercex nº 032.216081119#. Teléfono: (91) 479 34 
13. 

5. Masters y Doctorados en Tecnología Educativa 

Estos Programas de tercer ciclo están orientados a la formación especializada 
en el ámbito de la Tecnología Educativa. Son ofrecidos por distintas Universida­
des de Europa y de Norteamérica. La vinculación a distintos Departamentos Uni­
versitarios ofrece una orientación acerca del enfoque del Programa. 

Estudios de tercer ciclo Europa 

Universidad de Barcelona 
Máster «Sistemas interactivos de aprendizaje: Planificación de intervencio­
nes y diseño de recursos multimedia para la educación y la formación». 
Departamento de Didáctica y Organización Escolar 
Baldiri Reixac s/ n, bloque D, piso 4° 
08028 Barcelona 

Universidad de Twente 
Máster Internacional «EdU<;:ational and Training Systems Design» 
Faculty of Educarional Science and Technology 
PO Box: 217 
7500 AE Enschede (Holanda) 

Universidad de Lieja 
Service de Tech.nologie de l'Education 
Boulevard de Rectorar, 5 Bat b32 
Sane Tilman 4000 Liege 1, (Belgica) 

El sistema británico y norteamericano permite que en cualquier Máster o 
Doctorado en Educación el alumnado realice un itinerario de especialidad en 
Tecnología Educativa, eligiendo los cursos relacionados con este área. Como 
ejemplo, en Reino Unido, citamos: 

King's College Londori 
Internacional Education 
Cente¡: for Educacional Studies 
Waterloo Road 
London SEl 8TX, UK 
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U niversity of Lancaster 
Depanment of Educational Research 
Lancaster University 
Lancaster LA 1 4 YL (England) 

Estudios de tercer ciclo en Norteamérica y Canada 

Indiana University- School of Ed,"cation 
Education Building 3rd and Jordan 
Bloomington, Indtana 47405 

Florida S~te Universit:y 
Department of Communication 
356 Dif fenbaugh 
Tallahassee, FL 32306-4021 

Ut.ah Sr.ate University 
Department of Imructional Technology 
UMC-30 
Logan, Utah 84322-2830 

University ofWisconsin-Madison 
Department of Currículum and Instruction 
Programa <<Educational Communications and Technology Program"' 
225 North Mili Street 
Madison WI 53706 
Este programa se orientan hacía la perspectiva críuca del uso de tecnolo-

gías de la informacion y la comunicación en la educación. 

University of Central Florida 
Departamento «lnstructional Systems», College of Education 
Orlando, FL 32816 

Vanderb~lt University, Peabody Cotlege 
Department of Human Resources, Corporate Learning Jnstitute 
PO Box 321 
Nashville, TN 37203 
Especializado en formación de empresa, ofrece p rácticas en corporaciones. 

U niversity of Georgia 
Departmem of Instructional Technology 
607 Aderhold Hall 
Arhens, GA 30602 
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Colitmbia University-Teachers College 
Dep. of Communication, Computing and Technology 
Box 62 
N ew York, NY 10027 

San Francisco State University 
Department of Insrructional Technologies 
1600 H olloway Avenue 
San Francisco, CA 94132 
Tiene un programa especial llamado «Multimedia Studies» 

University of A/berta (Canada ) 
Department of Adult Career &Technology Education 
Edmonton, AB 

6. Becas y ayudas 

La becas y ayudas para la formación permanente y la investigación son re­
cursos esenciales para quienes deseen seguir profundizando su saber. A conti­
nuación, presentamos la lista de una serte de entidades públicas y privadas que 
en el Estado español otorgan becas destinadas a estudiantes universitarios, 
post-graduados e investigadores. La relación no es exhaustiva, pero da una 
idea al lector de que existen más ayudas de las que parece, animándole seguir 
indagando. 

SIAB, Servei d'Informació d'A¡uts i Beques. 
Ha creado una base de datos sobre becas; las personas interesadas pueden 

dirigirse directamente al servicio en la Fundació Catalana per a la Recerca. 
C /Proven~a, 269, pral, 2a, 08008 Barcelona. Tel. (93) 4874824/ 4787132 (de 
10h. a 13h.) 

Comissió bzterdepartamental de Recerca i Innovació Tecnológica, (CIRIT) y 
la Direcció General d'Universitats de la Generalitat de Catafi.mya. 

Oportunidades de formación para investigadores y viajes de estudios al ex­
tranjero. Las personas interesadas pueden dirigirse a la CIRJT C / Tapineria nº 
10, 3ª planta 08002 - Barcelona tel. (93) 3102263 Fax: (93) 3107322 o a la 
Dirección General de Universidades, Subdirecció general de recerca: c/ Dia­
gonal, 682, 9ª planta. 08034 - Barcelona. Tel. (93)2801717/2803097. 
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Programa de becas Fundación Rich. 
Paseo de la Castellana,141, 28046 Madrid. Yel. (91) 5710400. El solicitante 

debe tener el grado de postgraduado, profesorado, personal investigador y 
otros profesionales españoles. La dotación está por determinar. Fecha de soli­
citud: abierta todo el año. 

Erasmus. Programa de Fomento de la Movilidad de los estudiantes Universi­
tarios 

O (ici.na Erasmus, 15, rue <l' Arlon B-1040 Bruxelles, o bien en el servicio de 
estudiantes de cada universidad. 

Solicitantes: Estudiantes de últimos cursos universitarios que deseen reali­
zar estudios en las universidades de la CE. 

Programa Científico de la OTAN. 
Convoca el Ministerio de Educación y Ciencia. Secretaría General Técnica. 

Paseo del Prado, 28, 2°, 28071 - Madrid. 
'El solicitante debe ser doctor o licenciado. La dotación varía según el país 

de destino. La fecha de solicitud suele ser en junio. 

Ministerio de Asuntos Exteriores. 
Ayudas para la realización de viajes: Dirección General de relaciones cultu­

rales y científicas. C/ José Abascal, 41, 7" planta, 28003-Madrid. 
El solicitante debe poseer el grado de licenciado o doctor; la dotación es 

variable así como la fecha de solicitud. Las ayudas son para viajes para asisten­
cia a simposios, congresos, reuniones académicas u otras reuniones en el ex­
tranjero, así como para presentar o defender ponencias, presidir sesiones o 
participar ac tivamente en cualquiera de las citadas actividades. 

Fundación Santa Maria. 
C/ Dr. Escudero, 125, 3°, 28007 - Madrid. Tel. (91) 5730299. 
El solicitante debe ser licenciado con el justificante de inscripción de la te­

sis doctoral. La dotación está por confirmar. Fecha de solicicud: Julio. Desti­
no: Cualquier centro español. 

Becas «Batista i Roca» de la Generalitat de Catalunya. 
Los solicitantes deben estar cursando estudios de doctorado o bien pos­

doctorales. La dotación está entre 115.000 - 192.000 ptas./mes. Se pueden so­
licitar a parcir del mes de abril. Destino: Gran Bretaña. 

Convoca el Departament d'Ensenyament. Av. Diagonal, 682 9ª planta, 
08034 Barcelona. Tel. (9.3)2801717/2803097. 

Consejo Superior de fnvesti.gaciones Científicas (CSIC), 
Departamento de postgrado y especialización. C/ Serrano,142, 28006 -

Madrid 
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El solicitante debe estar en posesión del tírulo de doccor. La dotación es de 
2.040.000 pta/bn.1tas al año. La fecha de solicitud en junio. 

Fundación Enciclopedia Catalana. 
Premio Fundación Enciclopedia Catalana a un proyecto de investigación 

pedagógica. c/ Diputación, 250, 08007 - Barcelona tel. (93) 3027118. Los so­
licitantes deben ser docentes, con excepción de los universi tarios, que presen­
ten una propuesta de investigación pedagógica, especialmente dirigida a la en­
señanza de EGB y BUP. 

Dotación: 2.000.000 pta. Fecha de solicitud: Septiembre. 

Centro Madrileño de investigaciones Pedagógicas (CJEMIP). 
C/Mejía Lequerica, 21, 28004 - Madrid.Te!. (91) 4465155/ 4461768. Te­

rnas: Pedagogía y Didáctica. Los solicitantes deben ser profesionales que tra­
bajen en Madrid y Comunidad sobre temas educativos, a título individual o 
colectivo. 

Dotación: 1.000.000 ptas cada una. Fecha de solicitud: Octubre. 

Consejo de Europa. División de Enseñanza Escolar. 
Consejo de Cooperación Cultural. BP 431 R6, F-67006 Strasbourg Cedex. 

tel. (33) 88614961. 
Los solicitantes deben ser profesores encargados de la formación perma­

nente del personal docente, inspectores y funcionarios de servicios de educa­
ción de los Estados miembros del Consejo de Europa adheridos aJ consejo de 
Cooperación Cultural para personal docente (CDCC). Niveles: Enseñanza 
primaria y secundaria. No se especifica la dotación. 

Fundación Alfonso Martín. 
Becas para la obtención del título de Bachelor of Education subscrito por 

la Universidad de Wales. (Av. del Brasil, 30, 1 ª. 28020 - Madrid. Tel. (91) 
5970514. Solicitantes: profesores de E .G.B.; la dotación es variable y la fecha 
de solicitud, en septiembre. Los temas: Pedagogía y Didáctica. 

Amics Gaspar de Portolá. 
C/Corsega 299, ent. 08008-Barcelona, cel. (93) 2375248/2380661. Tema: 

Estudio sobre Nuevas Tecnologías y su aplicación. Los solicitantes deben ser 
licenciados nacidos después de 1940. La dotación es de 500.000 pts. La fecha 
de solicitud en Mayo. 
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Caja de Madrid. 
PI. de San Martín, 1, 2a planta. 28013 - Madrid. Tel. (91) 5322613. 
Los solicitantes deben ser licenciados superiores. La dotación es de 

1.320.000 pias/año. Fecha de solicitud: septiembre. 
EL solicitante debe haber presentado en la facultad el proyecto de tesis doc­

toral. Dotación: 250.000 pta. Fecha de solicitud: septiembre. 

Consejo de Europa. 
Higher Education Scho!arships. BP 43 l R6, Strasbourg Cedex. Tel. 

33.88614961. Los solicitantes deberán ser licenciados. No se especifica la do­
tación. La fecha de solicitud es en noviembre. 

Instituto de la Mujer 
C/ Almagro, 36, 28010 - Madrid. Tel. (91) 3478000. Los solicitantes de­

ben pertenecer a Deparcamencos o centros universitarios (investigadores o 
equipos de investigación de los departamentos o centros universitarios). Do­
tación: variable. Fecha de solicitud: Junio. Concurso para la concesión de sub­
venciones destinadas a la realización de trabajos de investigación relacionados 
con la mujer. 

Commision of the European Communities. 
Direccorare-Genera1 Xlf for Science, Research and Developrnenr. 

- Human capital and Mobility Programme 
Rue Montoyer, 75, B-1040-Bruxelles. Tel. ( 322) 2366316 
Los solicitantes deberán ser doctores o licenciados con uno o dos años de 

experiencia en investigación. La dotación es de 2.000 a 5.000 Ecus/mes. Fecha 
de solicitud: diferentes convocatorias. Su objetivo es el de la formación dejó­
venes investigadores europeos en un pais ajeno al propio. 
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¿Información conocimiento. ,abcr? El desarrollo) aplicación en los diferentes ámbitos de la 
vida cotidiana de las ífecnologías de la Información y la Comunicación ha propiciado un au­
mento sin precedentes del volumen de infonnaci n disponible. Nunca el ser liumano había 
tenido acceso a tanta Y, tan variada información. P.ero tampoco se había sentido tan perplejo 
frente a ella. La P.roliferación de los canales Y, sistemas de información plantea muctios 
interrogantes ¿es relevante? ¿es tendenciosa? ¿qué oculta? ¿qué muestra? ... Por otra parte. la 
creación de nuevos ámbitos de .salier genera la angustia de la inadecuación. del analfabetismo 
funcional. de la necesidad de seguir a¡:irendiendo Esta situación general tiene un reílCJO csre­
cial en el ámhito de la enseñanLa. Los profesionales de este campo no sólo han de intenta~ 
entender el mundo en el que viven y sth desarrollos tecnológicos. con toda la ambivalencia que 
generan. sino elaborar tecnologías haber-cómo, saber-en-acción) Y, uliliza~ los recursos dispo­
nibles para dar respuesta a los problemas de la enseñanza. Esto requiere contar con una infor­
mación rigurosa y relevante que redunde en el conocimiento profesional. el caudal del saber y 
el buen hacei docente. Como contribución a esta necesidad. este libro ¡:>resta esrecial atención 
a la toma de decisiones sobre los medios y métodos de enscñan1a con la linalidad de desarro­
llar y utilizar una tecnología que sea educativa, es decir. útil para la educación. Los diferentes 
capítulos dan una visión amplia y contextualizada tanto de lo que supone la educación como 
tecnología, como de los distintos sopones tecnoló icos aplicable, y utilizables en los procesos 
de enseñanza y aprendi1.aje: material impreso, recursos audio-, ·isuales e informáticos. siste­
mas multimedia Y, de autoaprendi,aje, así como aquellos asf!ectos relacionatlos con la evalua­
ción y la investigación, sm olvitlar el mundo de las necesidades educativas es¡,eciales. Todo 
ello desde una actitud reílexiva y crítica ante el diseño y utilitación de materiales y medios de 
enseñanza 

Esta ohra tiene interés para cualquier lector que busque una visión comP.rcnsiva de las caractc 
rísticas y ar.ortaciones de las denominadas ífecnologías de·la Información) la Comunicación · 
los procesos de enseñanza y aprcnd11aJe. En ¡,articular está pensada r.ara el alumnado de I· 

'' licenciatura de Pedagogía y las di¡,lomaturas de Educador S~ Magisteno gue tienen I· 
Tecnología Educativa (o las Nuevas Tecnologías af)licadas a la educación) como as1gnatun 
.troncal (es decir. obligatoria para todos en todas la, universidades públicas y r.rivadas del 

• • Estado español); para el futuro P.rofesorado de secundaria y P.ara todas las personas involucrada. 
en lar.lanificación. puesta en práctica} evaluación de la enseñanza 
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