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

TS.Eliet

Las respuestas al misterio de la persona estin en los bechos,
no en los pensamientos

Octavio Paz

La téenica, al aparecer por un lado como capacidad, en
principio ilumaitada, hace que al hombre, puesto a vivir de la
fe enla técnicay sélo en ella, se le vacie la vida. Porgue ser
técnico y s6lo téenico es poder serlo todo y consecuentemente
no ser nada determinado. De puro llena de posibilidades, la
técnica es mera forma bueca. Como la légica mis formalista
es incapaz de determinar el contenido de la vida. Por eso es-
tos anos en que vivimos, los mds intensamente técnicos que
ba habido en la bistoria bumana, son los mds vacios.

Ortega y Gasset
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factuales a disposicic’m de o creadas por los distintos implicados ¢n la planifi-
cacién, puesta en practica v evaluacién de la ensefanza.

La educacidn v la formacion se han caracterizado por no disponer de fon-
dos holgados que permitan investigar en el desarrollo de recnologias propias.
Este campo de actividad se nutre, mds que otros, de aportaciones tecnoldgicas
realizadas con intencinones y metas que poco o nada tienen que ver con la edu-
cacién, En estos momentos, la mayoria de los contextos en los que las inver-
siones son importantes estdn regidos y fomentan ia mentalidad de] «imperari-
vo tecnoldgicos. Esia visidn prima los artefactos sobre los individuos y el
desarroltlo de herramtentas sobre el senido individual, social v cultural de su
utilizacion, su impacto y sus consecuencias; presenta los avances te¢nologicos
como inevitabies y puede llegar a sumir al ciudadano en la despreocupacién, el
cinismo o la imporencia,

E) dmbiro educarive, aunque en menor medida, tampoco escapa a este esta-
do de cosas. Quizds su mayor probleina sea que los profesionales de este sec-
tor no cuentan con una formacion que les permita entender la complejidad de
los fenémenos de las sociedades tecnolégicas; evaluar, sefeccionar y, en el me-
jor de los casos, desarrollar las tecnologias adecuadas para llevar a cabo su fun-
ci0n; v adoptar posturas argumentadas, basadas en el conocimienta y la deli-
beracién v no en el miedo y la ignorancia, sobre la necesidad, conveniencia y
consecuencias de una determinada tecnologia, Entendiendo como tecnologia,
desde una perspectiva metodolidgica la articulacidn del saber escolar, pasando
por la utilizacion de diferentes soportes para la informacién: del texto impreso
a las redes telematicas.

A quién va dirigido

El segmento de poblacion a quien puede interesar esta obra es clertamente
amplio y variado. A cualquier persona, con un minimo de preparacién e inte-
rés por los temas de actualidad, le ofrece una aproximacién singular a los so-
portes de [a culrura de su tiempo. Su visién panorimica de los distintos recur-
sos para tratar la informacidn, desde el texto escrito a las aplicaciones
multimedia; su dimensién evaluadora e investigadora de los distintos medios
de ensefianza; su contextualizacién educativa, metodologica v tecrolégica, 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 mavoria de las persenas, también es verdad que
todo colectivo profesional necesita, por una parre, que sus miembros con una
clerta experiencia sigan los desarrollos de los distintos dmbitos saber relacio-
nados con su cometido laboral v que los que se wician en la profesirf-n tengan
acceso a todos aqucllos aspecros que han de formar parte de su bagaje cspeci-
tico.



En este sentdo, la obra estd pensada para el alumnado de la licenciatura de
Pedagogia y las diplomaturas de Educador Social y Magisterio que tienen la
Tecnologia Educativa (o las Nuevas Tecnologias aplicadas a la educacion)
como asignatura troncal (es decir, obligatoria para todos en todas las universi-
dades publicas y privadas del Estado espaniol); asi como para el futuro profe-
sorado de ensefanza secundaria y universitaria y para todas aquellas personas
cuyo trabajo tenga relacién con la educacién.

Algunas precisiones lingtiisticas

Como es bien sabido, la mayoria de los términos relacionados con las Tec-
nologias de la Informacion y la Comunicacién han sido acunados en inglés.
En este texto se ha puesto un cuidado especial en urilizar la menor cantidad
posible de anglicismos. Asi, en vez de «software» usamos «soportes fisicos» o
«programas». En vez de «hardware», «<soportes fisicos», «miquinas» o «perifé-
ricos». Otros conceptos como hipermedia, multimedia, hipertexto, CD-
ROM, videedisco, videojuego, etc. ya han pasado a formar parte de nuestro
acervo lingiiistico y culrural,

Panorimica del contenido

Los diferentes capitulos tratan de dar una visién amplia y contextualizada,
tanto de lo que supone la educacién como tecnologia, como de los distintos
soportes tecnoldgicos aplicables y utilizables en Jos procesos de ensefianza y
aprendizaje. Uno de los hilos conductores del texto es la actitud reflexiva y
critica ante el disefio y utilizacién de materiales v medios de ensefianza. Aun-
que, como parece 1ogico en una obra colectiva, cada autor tiene su propio esti-
lo y forma de entender ¢l tema que trata, lo aumenta la riqueza del texto y la
multiplicidad de visiones ofrecidas.

En el primer capitulo, me ocupo de ampliar y contextualizar el significado
y las implicaciones del largo camino del ser humano en su empefo por adaprar
el medio a sus necesidades, el «saber hacer» elaborado y trasmitido en este em-
pefio v la creciente ambivalencia que conlleva. Caracterizo la educacién esco-
lar como una Tecnologia Social y me refiero a las dos caras de un discurso que,
por considerar como vnica forma de Tecnologia Educativa los artefactos (li-
bros, radio, TV, ordenador), enmascara la que supone afrontar la problemitica
de la educacién actual no como un problema téenico, sino como un asunro so-
cnal que exige reflexion, juicio crtico y deliberacién.

Juan de Pablos parte de la necesidad de establecer unas bases de referencia
renovadas sobre el papel de fa Tecnologia en el terreno de ia educacion. La cri-
sis de una concepcion de la Teenologia Educativa ha producido una ausencia



de senas de identidad, desorientacion profesional o falta de aplicacién y, por lo
tanto, de utilidad de este campo de conocimiento, A la biisqueda de «una zona
de construccién del conocimiento didictico» que aporte soluciones a la pricti-
ca educativa actual, traza un breve recorrido histérico de la Tecnologia Educa-
tiva como dmbito de estudio y disciplina académica y revisa sus relaciones can
las teorias del aprendizaje, el métado cientifico, la ciencia de] disefio v &l enfo-
que curricular de la ensefanza.

Angel San Martin revisa el concepto de método en el contexto del curriculum,
relacionindolo con las formas de hacer la ensenanza y con sus finalidades. Tam-
bién plantea [a relacidn entre medios y mérodos y el papel de éstos Gltimos en los
aspectos orgamizativos del centro. Responsabiliza al mérodo didactico de la
disposicién de la situacién de ensefianza y de ordenar la secuencia de las activi-
dades v, por lo tanto, del pape! de las herramientas, signos y simbolos. Esia
posicién le permite valorar el caricter diddctico que adquieren los medios
cuando se insertan en el espacio institucional de la escuela v se implican en un
determinado curso de accién educativa. La observacidn de algunos proyectos
curriculares le permite extraer conclusiones significativas respecto a cmo dis-
ponen los materiales para su desarrollo y dar sugerencias para la articulacién
de los medios en el proyecto curricular.

Manolo Area propone zlgunas pistas y claves interpretativas sobre la natu-
raleza y funciones de los medios v materiales impresos en el desarrollo del cu-
rriculum, para incitar v ayudar al fecior a construir sus propias reflexiones en
torno a este unportante soporte de ensefanza. El recorrido de su aportacidn
parte de la caracterizacion de estos recursos, ofreciendo un panorama general
de las distintos dmbitos problemiticos vinculados con los procesos de elabo-
racién, andlisis y utilizacion en el desarroilo del curriculum, Dedica un aparta-
do 2 un tema tan importante como poco tenido en cuenta: el del material im-
preso dirigido al profesorado. Finaliza su aportacion preguntindose por las
consecuencias del desarrollo de las actuales Tecnologias de la Informacién v la
Comunicacién en el material impreso.

Para Joan Ferrés, la optimizacién del proceso de ensefanza y aprendizaje que
persigue la Tecnologia Educativa no puede llevarse a cabo, en el marco de lo que
el dmbito considera la civilizacidn de la imagen, sin la incorporacién de lo au-
diovisual. Su capitulo deshace equivocos v reduccionismos sobre este tema;
explicita los condicionamientos de la comunicacién audiovisual; realiza una
caracterizacion de este tipo de medios, que engloba desde la pizarra hasta la
televisién por satélite; apunta el sentido formativo de las diferentes maneras
de utilizar los medios; y plantea distintas formas de abordar el diseno y elabo-
racién de material audiovisual. Finalmente, a la biisqueda de una pedagogia de
los medios, constata el vacio que existe en un curriculum que no prepara al
alumnado para ver la television (una de las actividades a las que dedica més ho-
ras de su vidat de ura manera reflexiva v critica.

Cristina Alonso articula su coneribueidn relativa a log recursos informiri-
cos para ensefianza entorno a lo que el denoming cuatro «espacios». Fi ¢l
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primero, sitdia, define y caracteriza al ordenador como instrumento v a la in-
formitica como imbito de saber. En el segundo, hace un repaso de las posibili-
dades y funciones que distintos autores y proyectos han ido dindole al orde-
nador como herramienta y a la informatica como disciplina en los contextin
de ensenanza. En el tercero, repasa la evolucian del papel de la informitica en
el curriculum y de los planes institucionales de informatica educativa. El cuar-
to da paso a las previsiones siempre inciertas sobre el fururo de los disedos v
de las utilizaciones de estos recursos, apuntando la necesidad de una mayor re-
flexion e integracion curricular de los mismos.

Para aquellos lectores que los conceptos de sutoformacién y formacion a
distancia les sugicran el fin de una profesién (la de ensefante) o de las relacio-
nes humanas, les tranquilizard la afirmacién taxativa de Octavi Roca de que «cl
rol fundamental en los procesos educativos lo ocupan las personas», aunque
<hay que destacar que las tecnologias resultan bisicas para facilicar las tarcas al
estudiante v, sobre todo, para ayudarle a rentabilizar su tiempo de dedicacién
v sus estuerzos». El autor realiza una aproximacién al concepto de autoforma-
cion y a los centros de autoaprendizaje. Para mostrar los usos de las tecnolo-
gias de la educacién describe y analiza brevemente distintas innovaciones v, en
este andlisis, incorpora el papel a desempenar por las distintas tecnologias y
sus caracteristicas mis aconsejables, Argumenta que la evolucion de la socie-
dad sctual parece apuntar hacia una formacién personalizada.

Para Antonio Bartolomé, si este libra se escribiese dentro de diez afios no
tendria un capitulo sobre sistemas multimedia, ya que «toda la Tecnologfa
Educativa serd multimedia». Como, de momento, éste no es el caso, el autor
comilenza €on uUna aproximacidn terminoldgica al concepto de multimedia.
Dedica un espacio importante a [a caracterizacién histérica del videodisco in-
teractivo, al que considera el precursor de los sistemas multimedia actuales. Se
refiere 1 las presentaciones multimedia como un nueve desarrollo informidtico
que integra en un sdlo sistema todos los recursos utilizados en la ensefanza y
les otorga, como se ha venido haciendo con cada nuevo soporte, la posibilidad
de facilitar difeventes objerivos educativos y formativos. Esto siempre tiene
que ver con la forma de organizar cl contenido y con la manera de utilizarlo, a
lo que dedica una parte importante del capitulo.

En una obra que apuesta por la vertiente educativa de la tecnologia, no po-
dia faltar un capitulo que hiciese referencia a los recursos tecnolégicos como
respuestas a la diversidad. Carmen Alba asume que «una persona con una djs-
capacidad es un nifo o adulto de pleno derecho dentro de un grupo humanos,
v hace un recorride expositivo por los recursos informdticos desarrollados
para dar respuesta a las necesidades educativas especiales derivadas de la diver-
sidad de los sujetos que participan de una sociedad de marcado perfil teenolé-
gico. Analiza los usos que se hace de estos recursos en low contextos educati-
vos v reflexiona sobre lay funciones v urilizaciones que se deben dar para |a
construccion de una sociedad mids equitativa v respetuosa ante la diversidad.






[ .a tecnologia: un modo de transtormar el
murlo cargado de ambivalencia

Juana M Sancho Gil
Universidad de Barcelona

Padria sorprender que uno de los capitulos de una obra sobre Tecnologia
Educativa se dedique a revisar la dialéctica de la relacién entre el individuo y su
entorno, Sin embargo, de no ser asi, serfa dificil plasmar las intenciones expli-
citas de este libro. Uno de los aspectos considerados mis peligrosos de la de-
nominada cultura tecnoldgica es su tendencia a descontextualizar, a tener sélo
en cuenta aquellos componentes de los problemas que tienen una solucién
técnica v a desconsiderar el impacto —en los individuos, la sociedad v el en-
rorno— producido por la misma, Una de las consecuencias mas inmediatas de
esta perspectiva es la generalizacién de la creencia que sélo las miquinas (los
artefactos) de invencién mis reciente son tecnologia; que la tecnologia deshu-
maniza; y que la mejor forma de luchar contra la tecnologia es no utilizando
ordenadores u otros cachivaches que nos resultan novedosos y nos dan miedo.
l.a falta de conocimiento sobre los aspectos sociales, politicos y econdmicos
de la tecnologia v ¢l hecho de vivir en sociedades cada vez mis dominadas por
lo «artificial», nos enfrenta dia a dia con innumerables paradojas.
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Docentes que afirman que ¢! uso del ordenador deshumaniza la ensefianza,
sin darse cuenta que los arzefactos que utilizan (desde el libro a la pizarra), las
tecnologias simbélicas que mmedian su comunicactdn con el alumnado o son par-
te substancial de la misma (lenguaje, representaciones icénicas, el propio con-
tenido del curriculum) y las tecnologius organizativas (gestion y control del
aprendizaje, disciplina,...) estdn configurando su propia visién y relacién con
el mundo y sus estudiantes. La pregunta que pocas veces se plantea es st a tec-
nologia mas adecuada para responder a los problemas actuales de |la ensefianza
es la escuela.

Personas que mantienen apastonadas discusiones sobre los peligros de la
informatica, pero utilizan todos los artilugios (desde el coche al teléfono, pa-
sando por los electrodomésticos) que les puedan hacer la vida mis cémoda,
sin preguntarse como estas tecnologias modelan sus vidas, ni por los costes
sociales y ecolégicos que sustentan su confort,

No me alargaré mds con los ejemplos, lo que quiero evidenciar es que una
visidn parcial sobre {1 tecnologia nos lleva a pensar s6lo en los aspectos tang-
bles de la misma {los artefactos) v a considerar peligrosos sélo 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 utilizacién, resulta prictica-
mente imposible desprenderse de ellos.! Pocas veces nos paramos a pensar en
los procesos que han llevado a su construccién y las situaciones que han pro-
piciado su aceptacidn y generahizacidon. Y lo que es mds importante, pocas ve-
ces se plantes cdmo [fas tecnologias organizativas y simbdlicas configuran v
transforman nuestro mundo, El escuela es un buen ejemple de ello

Todo lo anterior para argumentar la necesidad de que quienes nos dedica-
mos a los menesteres de la educacién tengamos una visién mds amplia ¥ con-
textualizada de lo que significa e implica el largo camino del ser humano en su
empefio por adaptar el medio 4 sus necesidades v todo el «saber hacer» elabo-
rado y trasmitido en este empefio. Pero también es importanie explicitar que
el camino no es Gnico, que hay distintas opciones, y la sociedad accidental ha
escogido una de ellas. Que cualquier opcién conlleva ambivalencia, incerti-
dumbre, costes de diferente tipo y, en las sociedades consideradas tecnoldgica-
mente avanzadas, perplejidad e indefensian.

La discusion de estos temas ocupa los dos pr1rner05 apartados de este capi-
tulo. Los dos Gltimos se centran en !a caracterizacién de la educacién escolar
como una Tecnologia Social y de las dos caras de un discurso que, por consi-
derar como (nica forma de Tecnologia Educativa los artefactos (libros, radio,
TV, ordenador), enmascara lo que supone afron[ar la problematica de la educa-
c16n actual no como un problema técnico, sino como un problema social que
exige reflexion, juicio y deliberacion.
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1. Lainevitable transformacién del medio:
de la technica naturalis a la techuica 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. Fstas actuaciones encaminadas a preservar la propia
existencia, y en ocasiones la del grupo, se pueden llevar a cabo bien aprove-
chando los medios disponibles, con lo que se considera que se estd realizando
una adaptacion al medio; bien mediante la construccién de lo que no se en-
cuentra, con lo que se efectia una adaptacién del medio.

Estas dos posibilidades no pueden considerarse excluyentes sino més bien
como un continuo en el que, en mayor o menor medida, ambas tienen lugar.
Ni siquiera la adaptacién de los organismos mis pequeios o simples, desde el
punto de vista de su estructura morfalégica, 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 excesivamenie reduccionista
y mecanicista, lo encontramos en una ecuacién bioldgica clisica, modelizada
en un programa de ordenador bastante simple, que representa la evalucidn de
dos especies y su ecosistema como consecuencia del comportamiento de las
mismas. También la filosoffa recoge y analiza este tema. Para Kant, el «modo
técnico» puede aplicarse no sélo al Arte sino también a la Naturaleza, Kant
d1st1ngue entre una technica intentionalis y una technica naturalis y llama «téc-
nica de la Naturaleza», a la causalidad propia de la Naturaleza en relacién con
la forma de sus productos en tanto que fines. Esta técnica de la Naturaleza se
contrapone a la mecinica de la naturaleza y por eso puede decirse que la facul-
tad del juicio es de caricter «técnico»,

1. 2. El desarrollo de las tecnologias como actividad especifica 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 accion sistemiticos,
perfeccionarlos, ensefarlos, aprenderlos y traspasarlos a grupos distantes en el
espacio y el tiempo. Para valorar sus pros v contras y tomar decisiones sobre
la conveniencia, utilidad (para uno o para muchos) de avanzar hacia unos ca-
minos u otres. Es decir, su capacidad no sélo para desarrollar utensilios, apara-
tos, herramientas. técnicas y tecnologias artefactuales, sino rambién diferentes
tecnologias simbolicas: lengua]e, escritura, sistemas de representacién iconica
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inhéspito, la vida nuevamente se diseminaria sobre él. (...) serfa
muy diferente a lo que es hoy. Pero la Tierra sobreviviria a nues-
tra insensarez. S6lo nosotros —concluyé— creo que no lo harfa-
[nos.

(...) Seamos claros: el planeta no estd en peligro. Nosotros esta-
mos en peligro. No tenemos el poder de destruir el pianeta. .. ni
de salvarlo. Pero podriamos 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 adapracién de ese medio a sus necesi-
dades lo sitGan en una encrucijada sin posible solucién: escoja el camino que
escoja parece que no va a dejar de tener dificultades. La realizacién de cual-
quier decisién tiene consecuencias para los individuos.' De hecho, los prime-
ros signos de «cultura» son la manifestacién del «primer—saber-hacer-acumu-
lado» que permite superar las limitaciones de Ia naturaleza, Pero también
conlleva una acumulacién de estructuras de poder que se perpetiia o transfor-
ma en las mismas formas de organizacién y control social.

Esta capacidad de hacer acopio dei conocimiento elaborado por otros, y a
la vez de pronunciarse acerca de su valor, utilidad y dimensiones éticas, politi-
cas y econémicas, ademis de poder realizar nuevas aportaciones, pone a los in-
dividuos en una situacién particular frente al resto de los seres de este planera.
Por una parte, y sobre todo a partr del siglo XVIII cuando los avances de un
tipo de saber (el cientifico-técnico) hacen hablar por primera vez de progreso
(Bury, 1987), parece que el ser humano pueda ser dueiio 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 todos 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 generalizacién de los valores de la sociedad
tecnoldgica, el sentimiento de ambivalencia, desconfianza e indefensién de un
gran nimero de ciudadanos, propiciando una crisis de legitimacién de la cien-
cia y la tecnologia.

Los estudios antropolégicos y culturales indican la importancia del desa-
rrollo de formas de actuacién sobre el medio, de arganizacién del propio co-
lectivo y de relacién con los demds, en la evolucién de los grupos v las socie-
dades humanas. La tecnologia no sélo permite actuar sobre la naturaleza, sino
que es, sobre todo, una forma de pensar sobre ella. «La invencién de aparatos,
mstrumentos y tecnologias de la cultura que incluyen formas simbélicas in-
ventadas, tales como el lenguaje oral, los sistemas de escritura, los sistemas
numéricos, los recursos icénicos y las producciones musicales permiten y exi-



gen nuevas formas de experiencia que requieren nuevos tipos de habilidades o
competenciass {Olson, 1976:18).
$i la cita anterior nos revela el cardcter tecnolégico de toda forma de mani-
festacién cultural, entendide como desarrollo y utilizacién de herramientas fi-
sicas, psiquicas, simbélicas y organizativas, es decir, como un saber hacer,
Feenbeng (1991: 3) evidencia los aspectos politicos y sociales de la tecnologia
al argumentar que «lo que los seres humanos son y lo que ilegaran 2 ser se de-
cide no menos en la forma de nuestras herramientas que en la accién de los es-
tadistas y de los movimientos politicos. De este modo, el disefio de la tecnolo-
gia es una decisidn ontoldgica cargada de consecuencias politicas».

2. Las maltiples caras de la tecnologifa: mds alld de las miquinas

2.1.  Evolucién de un concepto

En Grecia, la combinacién de los términos téchne (arte, destreza) y logos
{palabra, habla) significaha el nexo conductor que abria el discurso sobre el
sentido v la finalidad de las artes. La distincién entre técnica y arte era escasa,
cuando lo que hoy denominamos técnica estaba poco desarrollada, Sin embar-
g0, la téchne no era una habilidad cualquiera, sino la que seguia ciertas reglas,
por lo que también el término ha sido utilizado como «oficio». En general, la
téchne conlleva la aplicacidn de una serie de reglas por medio de las cuales se
consigue algo. De ahi que exista una téchre de la navegacién («arte de nave-
gar»}, una zéchne del gobierno («arte de gobernar»), una téchne de [2 ensefianza
(«arte de ensefiar»),..

Una primera aprox1rnac10r1 al concepto de téchne se encuentra en Herédo-
to, quien lo conceptualiza como <un saber hacer de forma eficaz». Platén lo
pone repetidamente en boca de Sdcrates, en su obra Protdgoras, en la que le da
el sentido de realizacién material y conereta de algo. El estado de indefensién
en el que se encuentra ei ser humano en la naturaleza, agudiza su necesidad de
desarrollar mecanismos de subsistencia y proteccién. Su naturaleza inteligente
le permite transformar, mediante la réchne, la realidad natural en una realidad
artificial.

Segin Aristoleles, la #échne es superior a la experiencia, pero inferior al ra-
zonamiento, en el sentido de «puro pensar», aun cuando el mismo pensar re-
quiere asi mismo reglas. Sin embargo, la tecnologia no es un mero hacer, es un
hacer con logos (razonamiento). Aristoteles en su Fisica establece una diferen-
clacidn substancial entre la téchne y la phrysis.* La téchne efectta lo que la physis
no puede realizar o imita lo que la physis produce. Su relacién v diferencia con
la epistéme es que ambas se refieren al saber, pero mientras la epistéme es un sa-
ber tedrico, la téchne es un saber practico que tiende a un fin concreto.



En la Edad Media se siguié utilizando el término ars, en el mismo sentido
que la téchne griega. Poco a poco la ars mechanica fue dando paso a lo que sers
luego Ia técnica propiamente dicha.

La Edad Moderna propicié la visién y reflexion sobre la técnica en el senti-
do que se le da en la actualidad. El primer autor en considerar que la técnica
podia contribuir al desarrollo y bienestar de la hurnanidad fue Francis Bacon,
cuya obra New Atlantis (editada en 1627) constituye la primera utopia en la
que se profetizan inventos. Describié una ciudad que no progresaba gracias al
refinamiento de las formas socio-politicas, sino a los adelantos técnicos. Lo
mds importante de esta ciudad utépica no eran los metafisicos que regulaban
el bienestar de los ciudadanos mediante doctrinas abstractas establecidas de
una vez para siempre, como en el caso de la Repiblica de Platén, sino el grupo
de investigadores que siempre estin descubriendo nuevas verdades que pue-
den alterar las condiciones de la vida.

La Enciclopedia francesa presté una gran atencion a todas las técnicas, en
particular a las mecdnicas, incorporindolas al «sabers (la ciencia). Esta incor-
poracién ha sido tan completa que en algunos momentos se ha llegado a con-
siderar no sélo que la técnica es un saber sino que el saber es fundamental-
mente técnico. Esta tusidn indisoluble (y aparentemente indispensable) entre
ciencia y técnica abre un nuevo espacio de conocimiento, el de la tecnologia,
coma una técnica que emplea conocimientos cientificos ¥ que a su vez funda-
menta a la ciencia al darle una aplicacién prictica. La tecnologia se configura
como un cuerpo de conocimientos que, ademds de utilizar el método cientifi-
co, crea y/o transforma procesos materiales.

A comienzos del siglo XX, el término abarcaba una creciente gama de me-
dios, procesos e ideas, ademds de herramientas v maquinas. Hacia los afios
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 filésofos de la tec-
nologia como Skolimowsky (1983:44) «en la Tecnologia producimos artefac-
tos; proporcionamos medios para construir objetos segin nuestras especifica-
ciones. En resumen, la ciencia tiene que ver con lo que es, la tecnologia como
lo que ha de ser».

Sin embargo, es en las sociedades industriales, y sobre todo las post—indus-
triales, en las que la tecnologia se convierte en un fenémeno generador. La in-
teraccién del individuo con sus tecnologfas ha transformado profundamente al
mundo y al propio individuo. La prolongacién de los sentidos y las habilidades
naturales del ser humano a través del desarrollo de instrumentos, técnicas y
medios de comunicacién ha alterado radicalmente la naturaleza y laactitud del
ser humano frente a ella (Shallis, 1984).

En estos momentos la tecnologia se veude como progreso y una sociedad
que ha optado, explicita o implicitamente por la comodidad que le reporra la
tecnologia, no tiene mis remedio que seguirla. De hecho, segiin Shallis
(1984:86) «tendriamos que retroceder hasta la antigua China, o hasta la ciencia
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jslimica de principios de la Edad Media, para encontrar casos en los que se
descartaron deliberadamente ciertas tecnologfas debido a su incompatibilidad
con los fines que estas sociedades persegufan. Los chinos inventaron la pélvo-
ra, pero decidieron no construir armas de fuego. En nuestra sociedad occiden-
tal se acepta generalmente la idea del imperativo tecnoldgico que, como la se-
leccién natural y la evolucién, nos conduce inevitablemente por el camino que
quiere, impidiéndonos dirigir los cambios y el progreso».

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

2.2.  Saber qué, saber c6mo

Desde los origenes griegos de nuestra herencia cultural occidental se vis-
lumbra una jerarquia, y por tanto una relacién de poder, entre la «teorfa» y la
«practica». Entre el «puro pensar, el filosofar, sobre el mundo, actividad con-
siderada de cardcter 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 alimentacién, hasta la organizacién social, el comercio y la guerra.
La conviccién de que lo «ideal» es lo inmutable, reflejada en los escritos utdpi-
cos de Platén, 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 metafisicos para regular el bienestar de los ciudadanos».
Esta concepcion sigue, de una u otra forma, siendo vigente entre nosotros.

De hecho, la discusién en torno a las relaciones entre ciencia y tecnologia
contintia. El caracter de ciencia aplicada de la tecnologia se refieja en las con-
cepciones de distintos autores (Bunge, 1974; Ferrindez et als. 1981; Skoli-
mowsky (1983) Colom, 1986); para otros la diferencia se situaria entre el ca-
ricter explicativo de la primera y el normativo de la segunda (Quintanilla,
1989, Kearsley, 1984). En esta discusién, Bunge {1979) explicita una serie de
coincidencias y diferencias entre los planteamientos de la ciencia y la tecnolo-
gia, que resumiremaos como sigue:
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Coincidencias

Ia realidad es conoscible aunque sea parcial.

El conocimiento de la realidad puede funda-
mentarse gracias a la investigacion cientifica.

El grado de verdad se establece sdlo con laayu-
da de la cbservacidn y la experimentacion.

Diferencias

La tecnologfa no informa de lo que va a
ocurny, unque si<le los mérodos para evitar o
cambiar lo que va a ocurzir.

La tecnologia es mis obrcr menos profunda,
ya que reduce y simplifica el conecimiento
cientifico de acuerdo con las necesidades.

La tecnologia estudia variables vxrernas, en
ranto que la ciencia estudia variables
Intermedias.

La ciencia es un instrumento para el reendlogo.

La tecnologia busca la eficacia, la ciencia la

verdad.

El cientifico contrasta teorfas mientras el
tecnélogo las utiliza,

La ciencia persigue leyes y la tecnologia
normas.

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

completa, en:

a)

Materiales {Fisicas —ingenieria civil, eléctrica, electrénica, nuclear y

espacial—; Quimicas —inorginica y orgdnica—; Bioquimicas —far-
macologfa, bromatologia—; Biolégicas —agronomia, medicina, bioin-

genierfa).

b

Sociales (Psicolégicas —psiquiatria y pedagogia®—; Psicosocioldgicas

—psicologia industrial, comercial y bélica—; Sociolégicas —sociolo-
gfa y politologia aplicadas, urbanismo y jurisprudencia—; Econdmi-
cas —ciencias de la administracién, investigaciones operativas—; Bé-

licas {ciencias militares).
Conceptuales (Informirica);

c)

Teorias de sistemas {teorfa de autématas, teoria de la informacién: teo-

ria de los sistemas lineales; teoria del control, teoria de la oprimiza-

ci6n, ete.).

Esta vision dc la ciencia y la tecnologia ha llevado, segtin Méndez (1989:
27), a que sélo recientemente haya florecido una Filosofia de la Tecnologia.
«La filosofia occidental ha marginado a la técnica inhibiendo asi el desarrollo
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de una filosoffa especifica. Esta actitud se ha consolidado con la institucionali-
zacién de la ciencia moderna que impuso fa distincién entre ciencia pura y
ciencia aplicada, identificando a esta dltima con la sécnica y; en dltima instan-
cia, con aquel conocimiento susceptible de ser utilizado benigna o perversa-
mente.» Esta concepcién de la ciencia como algo neutral, mds alld del bieny
del mal, se refleja hasta en la legislacién. Para Mitcham (1989} el que no exista,
ni haya existido nunca, un c6digo de ética profesional para los cientificos,
muestra la predisposicién para reconocer a la ciencia como la bisqueda del co-
nocimiento en si mismo y a éste como algo positivo o favorable para la socie-
dad.

Aunque este enfoque no es neutral, sin embargo, «la caracterizacién de la
tecnologfa como ciencia aplicada libera a la actividad cientifica de toda la res-
ponsabilidad relacionada con los posteriores productos tecnolégicos» {Lujin,
1989). Si la tecnologia es un instrumento ideolégico, social y politicamente
neutral, no es responsable del uso que de ella se haga. Schaff (1985: 29) resu-
me esta postura con el siguiente argumento: «ningin avance del conocimiento
humano es reaccionario o perjudicial en si mismo, ya que todo depende de
¢6mo lo utilice el hombre como ser social: un mismo descubrimiento puede
emplearse para alcanzar un paraiso nuevo o un infierno mucho peor que el que
hemos conocido hasta ahora.» Esta posicién no tiene en cuenta que cualquier
tecnologfa va creando, paulatinamente, un ambiente humano totalmente nue-
vo {(McLuhan, 1964). Es decir, la sociedad experimenta un cambio inde-
pendientemente de la utilizacién que se haga de la tecnclogia. En este sentido,
para Galbraith (1967: 52) «lo que determina la forma de la sociedad econémi-
ca es el conjunto de los imperativos de la tecnologia y de la organizacién, no
de las imdgenes ideolégicas».

En estos momentos, se hace mis difici! que nunca establecer la separacién
entre ciencia v tecnologia, 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 fisica, posibles en parte gracias a las fantdsticas
nuevas tecnologias, sugieren respuestas a algunas de estas preguntas que desde
hace mucho tiempo nos preocupan».

En esta misma linea, Medina y Sanmartin (1989) argumentan que el motor
del desarrollo cultural no son las teorfas, sino la creatividad operativa. De este
modo, el contenido tecnolégico es ciencia operativa por su propia naturaleza.
Por otra parte, segiin estos autores, las concepciones tebricas de la naturaleza
tienen raices tecnoldgicas y sociales, ya que existe una profunda relacién encre
naturaleza y sociedad a través de interacciones entre diversos sistemas tecno-
l6gicos. Para ellos, son las realizaciones tecnolégicas las que marcan los limites
de las teortas.

Esta visién parece alcanzar un punto especialmente algido, segiin Laufer
(1990:38), «cuando la naturaleza se confunde con la cultura. El resultado de la
confusién de la naturaleza y la cultura tiene un nombre: se llama lo artificial
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(porque lo arnticial puede detinirse como lo que no es mi puramente natural m
puramente cultural). Cuando la naturaleza se mezcla con fa cultura para pro-
decir lo arttficial. la ciencia se convierte de ciencia de L narurateza en ciencia
de lo antificial. Segiin Herberi Simon, la ciencia de lo artificial es n1 mas nj me-
nos que la ciencia de los sistemas. En consecuencia, el analisis de sistemas co-
rresponde a lo que se convierte la ciencia en nempos de crisis de legitima-
c16n.

2.3, Posiciones frente al desarrollo tecnoldgico: la necesidad de criterios
para evaluar su sentido

Aungue como hemos apuntadoe, la Tilosotia se ha ceupado relativamente
poco de la Tecnologia, las formas de relacion entre la humanidad y sus téenicas
han sido objeto de diferentes estudios (Mitchan, 1989).

Para Feenberg (1991} la teoria insiramentad, la vision dominante de los go-
bicrnos modernos y de las politicas cientificas en las que conffan, traw 4 la
Tecnolog[rl como subordinada a los valores establecidos en otras esferas socia-
fes (por ejernplo, la politica v la cultura). En esta vision subvace [a idea de sen-
tido comiin de que las recnologias son herramienta prep.n-adas para servir a los
propositos de quienes las usan. Sin embargo, la teoria substantiva atribuye a la
tecnologia una fuerza cultural auténoma que anula todos los valores tradicio-
nales o en competencia. Suargumento ¢s que la Teenologia constituye un nue-
vo tipo de sistema cultural gue reestructura todo el mundo social como un ob-
jeta de control. Este sistema se caracteriza por una dindmica expansiva que, en
detmisiva, mediatiza cualquier enclave prerecnoldgico y conbigura toda la vida
social. La instrumentalizacion de la sociedad es asi un destino para el que no
existe otra salida que [a retirada.

La transicién de la rradicion a la modernidad se juzga como progreso por
un parametro de eficiencia intrinseco 4 la modernidad v ajeno a la tradicién. La
teoria substantiva de la tecnologia intenta hacernos conscientes de la arbicra-
riedad de esta construccidn o, mas bien, de su cardcter culraral. El tema no es
que las miquinas hayan «tomado el mando», sino que al elegir utihzarlas reali-
zamos muchas elecctones culturales implicitas. La tecnologia no es un simple
medio sino que se ha convertido en un entorno v una forma de vida: éste ¢s su
impacto ssubstantivos,

La teoria critica de la tecnologia traza una recorrido dificil entre ia resigna-
cion y la utapfa. Los primeros marxistas v la Escuela de Frankfust con sus teo-
rias de las «retficacions, <l tustracion rowalitaras v «la unidimensionalidads
muestran que la conquista de la naturaleza no es un hecho metafisico, sino que
comienza en la dominacidn social. Por lo tanto, el remedie no se encontrard
en la renovacion espiritual «ine en el avance democritico. La Escuels de
Frankfure también se aplico al mieda de que ¢ socialismo pudiera simplemen-
te universalizar el teenicismo prometdico del moderno capitalismo. La libera-



c16n de la humanidad v la liberacién de la naturaleza se conectan en la idea de
una reconstruccién radical de la base tecnolégica de las sociedades modernas.
Al elegir nuestras tecnologias nos convertimos en lo que somos, lo que a su
vez configura nuestro futuro,

La teorfz critica argumenta que la tecnologfa no es una «cosa» en el sentido
ordinario del término, sino un proceso «ambivalente» de desarrollo suspendi-
do entre dos posibilidades. Esta «ambivalencia» se distungue de la neutralidad
por el papel que le atribuye a los valores sociales en el disefio, ¥ no sélo en el
mero uso, de los sistemas técnicos. Desde esta perspectiva, la tecnologia no es
un destino sino una escena de lucha, «Es un campo de lucha social, o quizis
una metdtora mejor serfa un parlamento de las cosas en el que formas de civili-
zacién alternativas se debaten y deciden» (Feenberg, 1991: 14).

Pero <cs posible un cambtio en el centro del control téenico? Lxisten obje-
ciones culturales y técnicas para ello. Una democratizacion radical presupone
el deseo de incrementar la responsabilidad y el poder, pero hoy los ciudadanos
de las sociedades industriales parecen estar mds ansiosos de «escapar de a li-
bertad» que de ampliar su dmbito.

2.3, 1. Las paradojas de la recnologia en la cortdianzdad

Los individuos de las sociedades mediatizadas por la Tecnologia de la In-
formacién y la Comunicacién tienen unas oportunidades sin precedentes para
acceder al flujo de la informacién. Sin embargo, esta aparente facilidad va
acompanada, como mirimo, de tres paradojas.

La primera, se genera en nuestra incapacidad real para contrastar hasta qué
punto se puede dar erédito a la informacién. Desde finales de los afos setenta,
noticias como las sigvientes no dejan de aparecer en la prensa.

Cientiticos pregonan descubrimicnios que se comprueban fraudulentos
{descubrimiento de la vacuna contra ¢l virus del SIDA, la fusi6n nuclear,...).
Resultados de investigaciones favorables a los intereses de quienes las finan-
cian {a final de los afos 80 Eisenck, en una investigacion financiada por la casa
Malboro, llega a la conclusién que la adiccidn a [a 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 dedicacion a los juegos de ordenador y 2 la contemplacion de vi-
deos inadecuados estin dafiando a sus alumnos»®). Cuestiones de ética profe-
sional en la falta de respeto demostrada en los experimentos realizados en se-
res humanos, sin su consentimiento, ho $6lo en los laboratorios mazis, sino en
prestigiosas universidades americanas, durante v después de la | y II Guerra
Mundial. Este tipo de hechos, unido al deceriora ecolégico, la crisis econdmi-
ca, el conflicto social y Ia violencia, la reaparicion de enfermedades que se con-
sideraba erradicadas, etc., erc., generan en los individuos una mezcla de des-
confianza, desasosiego e indefension. La pregunta que nos asalta ante



cualquier nuevo mvento o descubrimiento sc acerca cada vez mas a lo que
pensamos ante los anuncios de televivién: éserd verdad lo que se afirma? {qué
consecuencias reales tendri? écdmo nos afectari? {quién correrd con los cos-
tes de los riesgos nu previstos?

La segunda, se concreta en el hecho de que el acceso a la informacién no
conlleva necesartamente ¢l aumento de nuestra capacidad para pronunciarnos
sobre el valor v el sentide, no sélo de los descubrimientos v del conocimiento
elaborado desde el punto de vista del saber por el saber, sino sobre su relevan-
cia v consecuencias para explorar, resolver o agravar los problemas sociales. Se
habla cada vez mas sebre la necesidad de «evaluars ¢l desarrollo cientifico y
técnico, pero {quién tiene capacidad y poder para hacerlo? v, caso de hacerse
{como se va a garantizar que se tomen las decisiones derivadas de la evalua-
cion?

Los programas de investigacion se hacen al margen de los mdividuos o los
grupos que ne detentan cuotas sufictentes de poder. «La prioridad dada por
los gobiernoes a lu investigacidn cientilica v téenica es una prueba de que son
las 1deas que pertenecen a es1os LEJ.]T]POS las que parece que han de hacer avan-
zar 2 la humanidads (Camps, 1993: 29). Pero, como esta misma autora afirma,
el progreso humano es algo mucho mas complejo. Algo que la logica téenica
parece reducir al privar al individuo de ¢jercer su libertad de eleccion mis alla
de la emisidn de un voto, de comprar un tipo de producto u otro, o, en ¢l me-
jor de fos casos, pronunciarse en un reteréndoum.

El propio desarrollo teenolégico iinpone la necesidad de «expertos» que
expliquen al resto de los mortales el sentido de las cosas. Pero estos «exper-
tos» también tienen su visién del mundo que, a menudo, ocultan bajo el poder
que les da ser considerados como tales. De esta forma, individuos v grupos
dependen cada vez mis de «inediadores» y desarrollan cada vez menos su ca-
pacidad de deliberacién y ejercicio de juicio critico.

La tercera paradoja, se genera ante la pregunta ¢ {quien puede tomar decisio-
nes? Tener informacion, formarse un juicio inflormado vy critico sobre algo y
no poder actuar, aunque esti actuacidn también tuviese que estr sometida a
juicio critico, lleva al desasosiego. al desinterés, al cinismo,... «51 no puedo ha-
cer nada ¢por qué he de prc‘ocuparmtﬁ» Que los ciudadanos lleguen a plan-
tearse esta pregunta puede ser un sintoma alarmante para una sociedad que
pretenda promover la participacién democritca v la solidaridad.

2.4, Caracteristicas de la sociedad tecnolégica

La sociedad tecnulégica se caracteriza por la realizacion de una produccion
1 gran escala: se orienta hacia e) consumo de masas v hacia la utilizacion de
unos medios de comunicacion de masas. Esta sociedad se desarrolia a expensas
del medio natural v configura las estructuras sociales y las pautas de compor-
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tamiento para que se adapten a las exigencias funcionales y pragmaticas de la
Tecnologia,

La idea clave de la mentalidad técnica es el valor de la eficacia. Las exigen-
cias basicas de las aplicaciones técnicas son: buenos resultados, funcionamien-
to de los aparatos v respuesta a la idea que sobre el problema tenfa aquel que
los cred. De este modo, el principio de la Tlustracién: «divide v vencerds», que
dio lugar al nacimiento de la disciplinas cientificas, llega aqui al parcmsmo
para convertirse en: estudia sélo lo que puedas resolver. Pero como la mayoria
de los problemas humanos son mis dilemdticos que «solucionables», esto sig-
nifica que los «auténticos» problemas quedan fuera de la esfera de interés de
politicos y cientifico-tecnélogos. Los problemas sociales sélo crean mds pro-
blemas. no hay descubrimientos impactantes, no tienen «glamours, no cotizan
en acciones de bolsa, no hay «droga» que los resuelva {aunque los laboratorios
se empefien en buscarlas). Los problemas sociales son «perversos»’, no se de-
jan resolver, van contra el orgullo del <hombres, le recuerdan constantemente
su condicidn.

La concepeidn tecnoldgica sustentada en la visién positivista de la ciencia
ha llevado, segin Searle (1992: 113), «al reduccionismo ontolégico», forma
mediante la cual objetos de ciertos tipas pueden ser presentados come consis-
tentes en nada mds que en objetos de otra tipo. Por ejemplo, en el dmbito de
la ensefianza, si consideramos que ¢l aprendizaje no es nada més que una con-
ducra observable ¢ el resultado del «rratariento~ de una informacién organi-
zada segin una cierta l6gica, todos los aspectos intencionales v contextuales
del comportamiento se desdibujan o rechazan argumentando que son subjeti-
vos o que simplemente no existen. En la histona de la ciencia, las reducciones
causales con éxito no sdlo tienden a llevar a reducciones ontolégicas sino tam-
bién a sustraer la investigacidn 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 entender el papel desempefado por
técnica en la civilizacién moderna, sobre todo en los denominados paises desa-
rrollados v en vias de desarrollo, es necesario estudiar con detalle el periodo
preliminar de la preparacion ideolégica v social. «No debe explicarse simple-
mente la existencia de los nuevos instrumentos mecinicos: 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 recmco sin ser, por lo visto, profundamente influidas por los métodos
v objetivos de la téenica. Todos los instrumentos técnicos de la tecnologia mo-
derna ——¢l reloj, la imprenta, el molino de agua. la bruojula, el telar, el torno, la
pélvora, sin hablar de la maremdticas, de la quimica y de la mecdnica— existian
en otras culturas.»

¢Qué ha llevado entonces a los miembros de la sociedad occidental, primer
mundo, paises desarrollados, 6 como queramos llamarles a dejarse regir por el
anperative tecnoldgice? El tema es complejo y las visiones malriples, En los si-
guientes parrafos apuntaré una seric de ideas ilustrativas que a todas luces no



explican toda el fendmena, pere pueden servir para animar al lecror a seguir
indagando por su cuenta.

1. Ef suerio del progreso. Bury {1987) en su estudio pionero sobre la idca de
pragreso en la cultura greco-romano-cristiana, vislombra su surgimiento en el
proceso de sceularizacién continua de los europeos desde el si;.,lo XVII, Sin
embargo, la idea de progrese materia! como principal pilar de la visién general
de Progresp que prevalece hoy en dia, comieniza a hacerse patente en fa primera
mitad del siglo XIX. En esia época, se proponia la fundacién de sociedades
1deales med1 inte intciativas pricucas inspiradas por la idea de progreso, al
tiempo que las condiciones materiales de la vida se transtormaban rdpidamen-
te. La continuacidn de este movimiento no tenia porqué ver ninguna limnira-
cidn en el futuro. Los espectaculares avances de la ciencia y la téenica mecani-
ca produjeron en la mente del individuo medio la concepeién de un aumento
indefinido del poder humano scbre la Naturaleza va que su cerebro podia pe-
NEIrr sus secretos.

2. Laideologia religiosa pudeo-cristana, Pullinger (1990:133 ss) refinéndose
a las relaciones entre sociedad, religiones v Tecnologia de la Informacién, afir-
ma que «la tecnologia ha estado histéricamente ligada a un sisterna particular
de valores, el judeo <ristianu». Para argumentar esta aseveracidm se basa en los
trabajos de Jak: {1974, 1978} quien considera que los avances de la ciencia v ia
tecnologia solo han tenido iugar en la cultura occidental debido a los presu-
puestos introducidos ¥ extendidos por la religion cristiana, El primero, que lo
que sucede no es frute 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 ¢s consecuencia de lo que hacemos, por lo tanuwo, ¢l universo al como o
percibimos puede ser difereme. Esto hace que dedicarse a la clencia sea consi-
derado come algo valioso. Ambos son parte del sistema de simbolos judeo-
cristiano. )

3. Una certa ignorancia. Alvarez et al. (1993: 7) sostienen que «el afin del
hombre moderno por construir maquinas y conquistar la “naturaleza” le ha
llevado a eiaborar la 1es1s de que la fabricacidn y utilizacion de herramientas ha
sido el lactor determinante y esencial de su evolucion», Esta visién para justi-
ficar sus intereses que, segin estos autores. distorstona la propia imagen de los
individuos, «proviene de las investigaciones basadas en restos arqueologicos v
se basa exclusivamente en la tecnologia artetactual. De dichas investigacione-
quedaron excluidas, o por lo menos muy marginadas, las récnicas simbélicas,
organizativas ¥ las Inotecnologias, es decir, todo lo relacionado con utensilios
poco duraderos, como los fabricados con materiales orgdnicos, v las técnicas
que se pueden realizar con drganos y faculades humanas o gracias a la coope-
racidno.

Hasta aqui, algunas de las caracrensucas de la sociedad en la que vivimas v
en la que desarrollamos o desarrollaremos nuestre 1rabajo profesional. El sen-
tido que demos a nuestra actuacion dependerd, entre otras cosas, de la vision
del mundo gue adoptemos, de que seamos capaces de entender como v en gué
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sentido las diferentes tecnologias han modelado nuestra comprensién y capa-
cidad de accién; v de lo que estemos dispuestos a transformar nuestra relacion
con Jos demids y con el entorno. Nuestro proceso de comprensién y acruacion
en ¢l mundo ha estado marcado, entre otros factores, por nuestra experiencia
escolar. Las recnologias utilizadas en la educacién escolar (artefactuales, stmbéli-
cas y organizativas) modelan el desarrollo de los individuos y sus formas de
aprehender el mundo. A este tema dedicaré los dos iiltimos apartados.

3. Laeducacién escolar como Tecnologia Social

Las funciones bisicas de la educacidn responden a la necesidad, por una
parte, de trapsmitir conocimientos, habilidades v técnicas desarrolladas duran-
te afios ¥, por otra, de garantizar una clerta continuidad y control social me-
diante la trasmisién y promocion de una serie de valores y actitudes considera-
das socialmente convenientes, respetables y valtosas.

Desde la segunda mitad del siglo XIX, en la mayorifa de los pafses, el con-
junto de decisiones ¥ acciones encaminadas a proporcionar a un segmento im-
portante de la poblacién un entorne que permitiese realizar estas dos funcio-
nes ha llevado a la configuracion de lo que hoy se conoce como sistema
escolar. Desde este punto de vista, parece evidente que fa educacion escolar
riene muche mds que ver con lo que ha de ser que con lo que es. De hecho,
«suministrar» educacidn a toda la poblacién comprendida entre los seis y los
dieciséis afios, no deja de ser un problema real y practico al que hay que dar
respuesia, a la vez gue es un fendmeno socialmente construido. En este caso,
parafraseando a los filésofos de la teoria critica de la tecnologfa «la “conquis-
ta” de la natvraleza» [humana] no ¢s en hecho metafisico, sino que comienza
en la «dominacidn socials,

Como problema prictico, existe en casi todos los paises donde ha sido ne-
cesaric desarrollar disuntas «tecnologias»: mérodos, artilugios, herramientas,
con la finalidad dar respuesta a las necesidades educativas de la poblacién. Las
mismas escuelas son una tecnologia, una solucién a la necesidad de proporcio-
nar educacién a todos les cludadanos y ciudadanas de unas ciertas edades. «La
escuela es una “tecnologia” de la educacidn, en el mismo senrido en que los
coches son una “tecnologia” del transporte... Como la escolaridad masiva, las
clases son inventos tecnoldgicos disefados para llevar a cabo una tarea educa-
tiva. Son un medio de organizar a una gran cantidad de personas para que pue-
dan aprender determinadas cosas» (Mecklenburger. 1990:106-107).

En realidad, la historia de la educacién, desde los Sofistas al diltimo proyec-
to de utilizacién de las Tecnologias de la Informacién v la Comunicacién, tie-
ne un fuerte componente de planiticacién, de intervencién de «saber hacers.
Lo que el profesorade hace cada dia de su vida profesional, para afrontar el
problema de tener que ensefiar a un grupo de estudiantes unos determinados
contenidos, durante cierto tiempo, con ¢l {in de alcanzar una metas, es conoci-

28



miento en la acciom, es Tecnologia. La pricuica educativa existia antes que o
reflexién sobre la educacion. El conocimiento en accion pmviene de fuentes
muy diferentes y se reconstruye en ¢l contexto de la insritucion, aunque sepa-
mos muy poco sobre como ios individuos urilizan el conocimiento tecrico en
la accién.

En general, la Teenologfa se ha utilizado en todos los sistemas educativos v
no se puede confundir con {os aparatos, las maguinas o las herramientas. Todo
el profesorado utiliza una tecnologia en sus clases. Las clases expositivas, la
agrupacion del alumnado segdn la edad, los libros de rexto,... Lan sido y son
ofras tanias respuestas a los problemas generados por la necesndad (o la deci-
¢ién) de proporcionar ensefanza a 1odo un colecuvo de ciudadanos y ciudada-
nas de forma obligatoria o voluntaria.

En este sentidu, existe ur consenso generalizado sobre la dimension tec-
noldgica de la Diddctica, desde el momento en que se habla de una «ciencia
practica» cuvo objeto es transformar per la accion una reafidad concebida de
una forma determinada. Aunque, como podemos comprobar en el capim]e 2
de esta obra, se considera nas tecuologia (ciencia aplicada) algunas visiones de
la planificacién y puesta en practica de la ensenanza denominadas cientificas,
porque derivan sus prescripeiones de las ciencias del comportamienta, o aque-
llas que basan sus propuestas en la urilizacion de aparatos, sistemas de comu-
nicacién o recursos que son productios o aplicaciones de las Tecnologias de la
[nformacidn v la Comunicacién.

Sin embargo, la Diddctica es una disciplina de cardcter practico v normati-
vo, que ha de procurar ilevar a buen término las intencionalidades educativas
de forma clicaz, por lo que ha de facilitar unas formas de accién conereta. Sila
educacion se define como una intluencia consciente e intencional, esa intluen-
la, para ser puesla en prdctica, necesitard un programa de acciéon (Torres,
1985).

e este modo, como afirmaba Rosenblueth {19803, b educacidn se puede
concebir como un upo de Tecnologia Social v a un educador como un tecné-
logo de la educacién. Asi, ¢l profesorado o los tedricos de la educacién que
solo parecen estar dispuestos a uiilizar y cousiderar las eenologias (artefac-
tuales, organizativas y simbolicas) que conocen, dominan y con las que se
sienten minimamente seguros, por considerarlas no (o menos) perniciosas, no
prestando atencion a las producidas v udlizadas en la contemporanidad estn,
como minimo, dificultando a su alumnado la comprensién de la cultura de su
tiempo v ¢l desarrollo del julcio critico sobre elias,

3.1, La educacién escolar en la cultura tecnolégica
Para Gimene (198§:85} «La téenica pedagépica ha de partir de un conoci-

miento de la realidad, de su génesis y funcionamiento, mas su misién es guiar
la configuracién de esa realidad en Ta relacion que marcan los Ub]E‘thU\‘ St
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esto es asi, tanto en la determinacidn, revisién y contraste de las metas educa-
tivas que, por implicar a personas y grupos sociales my diferentes han de ser
polftica v socialmente consensuadas, como en la planificacién y puesta en
marcha de entornos que posibiliten su consecucidn par parte del profesorado
y del alumnado, parece fundamental tener cn cuenta el momento social, histo-
rico, politico, econdmico y cultural ¢n el que se vive, Y este momento, para
nosotros, estd muy influenciado por la cultura tecnolégica. Como veremos en
el iiltimo aparrado, negar esta realidad o plegarse a ella sin deliberacién critica,
impide ejercer nuestro rol como individuos en una democracia (aunque sélo
sea formal},

En las propuestas de reforma de la ensefianza que se estén llevando a cabo
en diferentes paises, a partir del planteamientos curriculares de distinta enver-
gadura, graviia un doble prablema: (a) la necesidad de responder 2 las exigen-
cias de los nuevos sistemas de produccion y al cambio tecnoldgico; v (b) la ne-
cesidad de planificar un curriculum que garantice unz formacién bisica de
calidad para todos los ciudadanos. Tratar de cubrir ambas necesidades puede
generar algunas contradicelones.

En el documento elaborado por el Ministerio de Educacién y Ciencia
(1987: 23) para discutir el proyecto de reforma de la ensefianza se especifica
que: «El acelerado ritmo de innovaciones tecnologicas reclama un sistema
educativo capaz de impulsar en los estudiantes ¢l interés por aprender. Y que
ese interés ante nuevos CONOCIMIEN:os ¥ técnicas se mantenga a lo largo de su
vida profestonal, que probablemente tenderd a realizarse en dreas diversas de
una actividad producuva cada vez mds sujeta al impacro de las nuevas tecnolo-
gias. El progreso recniolégico, por otro lado, plantea también serios desatios a
la hora de lograr un desarrollo social equilibrado que sea respetuoso con una
condicién humana de la existencia. Existe el termor, para algunos ya elaborado
en forma de diagndstico, de que la humanidad ha progresado mis en téenica
que en sabiduria. Ante este malestar, ef sistema educativo ha de responder tra-
tando de formar hombres ¥y mujeres con tanta sabiduria, en el sentido tradi-
cional y moral del término, como cualificacién teenolégica y cientifica.»

Las pregunras que pueden suscitarse en orno a esta declaracidn de princi-
pios son multiples v de muy distinta indole: ¢Cémo se traduce en términos de
planificacién del carriculum y de préctica docente? {Pueden darse contradic-
ciones entre el «aumento de la sabiduria» de los individuos de una sociedad v
su «adaprabilidad al mundo del trabajos? ¢Puede ¢! sistema escolar garantizar,
sin contar con otras instancias sociales, «un desarrollo social equilibrado que
524 respetuose con una condicién humana de la existencia»?... En otro trabajo
(Sancho, 1992) he explorado estos interrogantes a los que, dado su cardcrer di-
lemitico, sélo se puede dar respuesta en un marco de reflexion y deliberacion
que guie la toma de decisiones, la puesta en marcha de la planificacién y la va-
foracién de los resultados, como efemento intrinseco de mejora del propro tra-
bajo v de conocimiento del medio.
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En esta perspectiva podriamos situar la concepcién sobre el desarrollo del
curriculum en los centros y el desarrollo profesional de los profesores, basada
en la tradicién de la educacién progresista, que intenta resolver los problemas
de la ensefnanza 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 critica, que pretende no sdlo in-
terpretar el mundo, sino cambiarlo, es decir, «tienen el propésito de transfor-
mar |z educacion» (Carr v Kemmis, 1986; Sancho. 1990 Streibel, 1993),

4. Tecnotilia y tecnofobia como formas de ocultacion de la
problemdtica de la educacién escolar

En un capitulo de una obra que se propone que la tecnologia sea educativa,
parece necesario referirse a dos posturas casi extremas en torno a las que se
alinean los profesionales de la ensefianza de forma mds o menos explicita. Ha-
cerlo en este ltimo apartado servird, 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 educacién escolar no se resuelven con la
utilizacién de unos artefactos, por elaborados que sean, un método o uma or-
ganizacién de clase.

Un recorrido por la historia y la prictica de la educacién hace posible ubi-
car a los implicados en la ensefianza escolar en un continuo cuyos extremos
representan dos posturas claras frente a la posibilidad de considerar el conoci-
miento tecnolégico en los procesos de ensefianza. En un extremo, se situarfan
los que denominaré tecnétobos, es decir, aquéllos para quienes el uso de cual-
quier tecnologia (artefacto, sistema simbélico u organizativo) que ellos no ha-
yan utilizado desde pequefios 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 situarfan los tecnéfilos, es decir, aqué-
llos que encuentran en cada nueva aportacién tecnolégica, sobre todo las si-
tuadas en el dmbito del tratamiento de la informacién, la respuesta dltima a los
prohlemas de la ensefianza v el aprendizaje escolar.

Uno de los primeros ejemplos de tecnofobia lo podemos encontrar en la
postura de Sécrates frente a la utilizacion de la escritura.’ Segiin Platén, en el
el didlogo de Fedro, Sécerates consideraba que «si los hombres aprenden 1a es-
critura, se implantard el olvido en sus almas. Dejarin de ejercitar la memoria
porque se fiarin de lo que estd escrito, dando la palabra a palabras que no pue-
den hablar en su propia defensa o presentar la verdad de forma adecuadas.
Hay que hacer notar que el pensamiento Sécrates pudo llegar a las generacio-
nes futuras a través de los escritos de Platén.

Cuando se generalizé el uso de la imprenta, una parte mavoritaria de Ins
personas que se dedicaban a la ensefianza se mostré en contra de la propaga-



cién de los libros, a los que vefan como una amenaza a su autoridad. Si el
alumnado podia leer la infortmacién que ellos le transmitian ¢cudl iba a ser su
funcion?

El papel de la radio, Ja televisién, el cine, los ordenadores ha sido repetida-
mente criticado desde diferentes posiciones, por el hipotético impacto sobre
la poblacién y, desde luego, en el alumnado. En cuanto a su utilizacién en la
ensefianza [as posturas contrarias a su consideracién o utilizacidn se suelen ba-
sar en la pérdida de las habilidades y conocimientos considerados basicos que
su Uso representa,

Enfa primera mitad de |os aftos 82, discutiendo con un profesor de histaria
sobre la dificultad del alumnado para entender conceptos relativamente abs-
tractos sobre las fluctuaciones de la poblacién, le pregunté por qué no utiliza-
ba alguna simulacién por ordenador que ayudase al alumnado a explorar, re-
presentar y elaborar este concepto. Me dijo que era contrario a la utilizacién
de cualquier miquina o artilugio de tratamiento de la informacién. Su argu-
mentacidn era la sigutente: el alumnado, fuera de la escuela, estd rodeado de
todo tipo de informacién y no suele dedicar demasiado tiempo a fa informa-
cibn escrita, a los libros; desde su punto de vista la escuela debia ser una espe-
cie de «bastidn», una delensa de esta forma de representar el conocimiento.
Cémo el alumnado accedia al conocimiento o qué era lo que aprendia, no pa-
recfa ser una cuestién importante. El, como gran parte del profesorado que
comparte esia perspectiva, estaba defmd:endo lo que él sabifa, los medios (la
clase expositiva, [a pizarra, los libros....) que a é} e habian permitido descubrir
un mundo de una determinada manera. La existencia de otras maneras de ex-
plorar y representar el mundo, no sélo estaba mds alli de su consideracién,
sinno que f2 veia como una amenaza a lo establecido, a (o que él dominaba v en-
tendia. Ademds era evidente que la utilizacidn de cualquier «<midquina o artilu-
gio» diferente al texto escrito, significaba tener que replantearse como trabajar
con el slumnado {adquirir nuevo conocimiento pedagdgico v destrezas orga-
nizativas),

En este mismo sentido, algunos tedricos y pricticos de la educacién, a ma-
nera de nuevos molieres,” se proponen «defender» al alumnado de los peligros
de la Nuevas Tecnologias. Esta opcidn no suele reparar en que, sin la posibili-
dad de decidir sobre sus avances y aplicaciones en todos los érdenes de la vida
cotidiana, el desconocimiento de los aspectas técnicos, politicos, econédmicos
y éticos de estas tecnojogias, puede impedir que ¢l alumnado desarrolle su
propia pos1c1on informada frente a ellas y lo suma en una ignorancia pehgmaa
sobre su propio mundo, Aunque es evidente que la escuela no es fa finica fuen-
te de aprendizaje.

En el oiro extrema de esta perspectiva, nos encontramos los que saludaban
a la escritura como una liberacién v una forma de acumular y expandir ¢l co-
nocimienco. Los que vefan en los iibros la solucidn a las problemas de la ense-
flanza, como una forma de relevar al profesorado de los aspectos mds trasmisi-
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vos y repetiivos de su trabajo vy de posibilitar al alumnado ef acceso mas am-
plio y diversificado a la informacién o al conocimiento acumulado.

Para autores coma Cohen (1988), ¢l entusiasmo por las nuevas tecnologias
en fa educacion data, por e menos, de 1820, con la produceion masiva y relaa-
vamente barata Je nuevos libros y su amplia distribucion, Algunos tedricos de
la educacién vieron en este medio, €n csta tecnologia, todas las posibilidades
pedagogicas de contar con matenales mas diversificados, més directamente
asequibles para el profesorado y el Jumnado. Desde la 1T Guerra Mundial, so-
bre todo con la predominancia econdmica, pulitica v, en algin sentido, cultu-
tal, de los Taados Unidoes este entusiasmo fue creciendo. Los cambios en las
técnicas de edicion hicieron los libros mds baratos y ascquibles. La revolucién
del libro de bolsillo se anuncid como una forma de liberar al profesorado v a
los estudiantes de los textus escolares, fas clases expositivas y la recitacion a
los que estaban encadenados. La pregunta que quedaria por responder es:
‘realmente, profesorado y alumnade hemos aprovechado todas sus posibilida-
des?

El resto de las reenologias de la informacion, aunque no tan ampliamente
introducidas y utilizadas en los centros, han ido siendo recibidas con igual fer-
vor por los entusiastas de cada medico.

Afirmaciones como las signienites se pueden encontrar repetidamente en
pubhcacumes y conterencias, En 1922, Thomas Edison afirmaba, «creo que el
cine estd destinado a revalucionar nuestro sistema educativo \ que en unos
pocos anos suplantara en gran medida, 51 o del todo, ¢l use de los libros de
texto» (Cuban, 1986: 9). Kn 1932, Darrow (1932: 79) proclamaba quu «la
meta central y dominante de la educacion por radio es tracr el mundo a la cla-
se, hacer universalmente accesibles Jos recursos del mejor profesor, la inspira-
¢16n de los mis grandes lideres,... y exponer lus sucesos del mundo que a tra-
vés de la radio pueden llegar, camo un estimulante v vibrante libro del aires.

La protiferacién de la utilizacion de las aplicaciones de las nuevas tecnolo-
cias de la informacidn y la comunicacién, desde los ordenadores personales a
los sistemus multimedia v las redes elemidticas, ha levantado en los dliinos
veinte aios enormes expectativas en el ambito de la educacion escolar. Se ha
magnificado una v otra ver. [a capacidad de estos aparatos para manejar infor-
macion; para facilitar la comprension de coneeptos abstractos y la resolucién
de problemas; para aumentar la motivacion del alummnedo por el aprendizaje;
para facilitar la tarea del profesorado. et ete,.

Con la aparicion de los sistemas hipermedia basados en el ordenador, auto-
res como Lamb (1992:33) afirman que, <todos los recursos didicticos que han
aparecido en los dos ultimos sigios, desde hibros de texto y pizarras a proyec-
tores de diapositivas, videos y ordenadores, se reunen ahora en una sola esta-
cion de trabajo interactiva. Las clases de manana verin estaciones de presen-
racion imteractiva umidas a2 redes de mas amplio alcance que haran llegar
informacién audio, video v datos 1 los estudiantes wnto en ¢l centro como
fuera de ¢l... La utlizacidn de distunros canales permite al protesorado tener
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en cuenta los diferentes estilos cognitivos. El multimedia alienta la explora-
cién, la autoexpresién y un sentido de propiedad al permitir a los estudiantes
manipular sus componentes. Los entornos multimedia activos favorecen la co-
municacién, la cooperacion y la colaboracion entre el profesor y el alumnado.
El multimedia hace el aprendizaje estimulante, atractivo y divertidos. En este
mismo sentido, autores como Papert {1993) y Perelman {1993), pronostican
que los ordenadores, las relecomunicaciones v las producciones hipermedia y
multimedia transformardn radicalmente la escuela.

Estas dos posiciones hasta aqui ejemplificadas, aunque aparentemente pue-
dan parecer radicalmente diferentes, tienen bastante en comiin. La postura
tecnéfoba olvida que rechazando la consideracién de cualquier variaci6n en el
trabajo docente estd unlizando mecanicamente un conocimiento tecnolégico
que acepta y reproduce sin reﬂexton, convirtiéndolo en un técnica fosilizada que
no tiene en cuenta las variaciones del contexto en el cual la estd aphuando
Mientras, la postura tecndlila, sélo considera «tecnologia- a las mdquinas y
aparatos ¥ al conocimiento elaborado desde dmbitos que tienen poco que ver
con los problemas a los que ha de responder la educacibn escolar, desconside-
rando el conocimiento prictico y tedrico acumulado por afios de estudio y ex-
pericncia. En este sentido, ambas perspectivas tienen en comin no reconocer
la naruraleza del problema que pretenden resolver mediante su actuacién, le
que las sitiia en una posicion desde la que les resulta difcil dar respuesta a la
problematica de la educacién escolar.

5. Al final del recomido

Como indicaba al comienzo del capitulo, he invitado al lector a realizar un
recorrido por los temas, cuestiones y dilemas que el ser humano, como ente
social y cultural por excelencia, plantea y se plantea en su adaptacién al/del
medio. Este proceso conlleva la elaboracidn, acumulacién v transmisién de un
saber hacer, reflejado en las distintas formas de tecnologia, 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 intervencién so-
cial en interaccién con el sistema en el que se inscribe, Argumentando que, en
esLOs MOIMentos, este sistema estd muy influenciado por el imperativo tecno-
[6g1co.

Sin una perspectiva histérico-social, cultural y politica de la Tecnologfa, pa-
rece dificil que los formadores de final de siglo entiendan la sociedad en la que
viven, puedan desarrollar sus propios valores y posiciones politicas, sustrayén-
dose del imperativo tecnoldgico, y puedan romar decisiones, con conocimien-
to de causa, sobre su actuacién profesional y los recursos organizarivos, sim-
bolicos y artefactuales que va a necesitar para llevaria 2 la pricrica.



Notas

1 Pignsese, por ejemple, £a 10 problemas gravisimos de contarmnacion en muchas ciudades
v ladificulead de tomar medidas encaminadas 2 que los cindadanos no viajen en coche,

2. Me refiero a Parque jurdsico, publicado en castellano por Plaza v Jands (1992) v convertida
en pelicula millonana por Spielberg,

). Piénsese en o diferentes problemas a los que tambidn se enfrentan las sociedadey que no
e pigen por el imperatva recnolégico nit por el sistema de valares viceates en las dvnominajas sa-
ciedades tecnoldgicas,

+. Término susceptible de miltples conceprualizaciones v traducciones (poder o parencia,
poder propio, fuerza, habilidad innaa, emperamente, funcién «ida que otorga pader, nzturaleza
de Jna personay de las cuales Naturaleza —derivada del larin Natura (produor, hacer crecer, en-
gendrar, erever, lormarse)— suele ser la mas extendida. En cualquier case, a pesar de la pelisernia
del término, la physis siempre hace referencia 2 «tode cuanto 1:“», en ¢l sentido de que erodo
cuante havs emerge e ess fuente de movimienio que podria ser simplemente eel serw ool realt-
dad.»

5. El éntasis es mio. Mds adelanre dedico un apartado 2 discuter la educacidn conte Teenologia
Social.

6. The Independenc del 18 de abril de 1994.

7. Rittel y Webher (1984: 136} unilizan ¢l érmino «perverso» con un sentide proximo 4 alge
smalignor (ea contraste con <benignus) o wiciosos {come un orculel o wastaros como un
duende} o «agresives {como un ledn, en conrraste con la decilidad de un cordere}, Para ellos, esto
no significa personificar ¢stas propiedades en el sistema social implicande que éste sea maligno.
Lo que quieren decir es que es moralmente objetable que un planiheador, sea cadd -1 el campo de
su asuacién, trate un problema vperverso. como s estuviese domesticado, o traze de domesticar-
lo de forma prematura o que rechace reconeeer la nherente perversidad de los problemas sociales.

8. La eseritura es una de las recnologias mas refinadas, 1 todas luces, una de bas que ha tenide
cansccuencias mds unportantz, para el desarralin v transmivion de tado tipo de iatormacién o co-
NocuNIeNnte.

9, Décole des fermmes.
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Visiones y conceptos sobre la teenologia
educativa

Juan de Pallos Vons
L miversidad de Sevilla

1. El desasosiego de la tecnologia

Es perceptible que la tecnolagia genera, al menos en cierto grado, un desa-
sosiego sacial, que aflora en forma de mitos (alegnnas) t:molo;‘uos basados,
segun ¢l profesor Quintanilla (1989}, en superstciones v prejurctos irraciona-
les. Prejuicios que hay que tratar de debmrmtar, pueste que la teenologia en s1
misma no es perversa, aun cuando ~los usuarios, los inventores o los promo-
tores de una tecnologia si pueden serlos ([hidem, 27). Estas acuitudes recelo-
sas parecen acrecentarse 1 nos situamos en un contexto educauvo. Cierto es,
que en el dmbito de la ciencia (educauva) también encontramos, en ocastones,
51 no prejuicios, si una terminologia equivoca: «La Educacion, {...), es al menos
la tecnologia del conrrol de la mente humana» {Bern, citado por Angulo Ras-
co, 1989%. - Los efectos ocuttos de los ordenzdores en el profesorado v el
alumnados (Apple, 1988).






Tal como vemos, lz utiiizacion de los medios audiovisuales con una finah-
dad formativa constituye el primer campo especifico de la tecnologia educati-
va. De hecho, la investigacion y el estudio de las aplicaciones de medios y ma-
teriales a la enseflanza va a ser una linea constante de trabajo.

Paralelamente, los trabajos de B. F. Skinner basados en el condicionamien-
to operante vy aplicades a la ensefianza programada dan lugar a una segunda
vertiente de desarrolio. En el Reino Unido, la ensefianza programada marca el
arranque de la tecnologia educativa como campo de estudio (Ely, 1992).

Durante los afios cincuenta la psicologia del aprendizaje se va incorporan-
do como campo de estudio de los curricula de tecnologia educativa. Los cam-
bios trascendentales que se producen en estos afios en forma de nuevos para-
digmas de aprendizaje van a influir sobremanera en el desarrollo de la
tecnologfa educativa como disciplina de los curricula pedagégicos,

La década de los sesenta aporta el despegue de los medios de comunica-
¢1én de masas como un factor de extraordinaria influencia social. La «revolu-
cién electrénica» apoyada inicialmente en la radio y la television propiciar
una protunda revisién de los modelos de comunicacién al uso. Su capacidad de
influencia sobre millones de personas generard cambios en las costumbres so-
ciales, la forma de hacer politica, la economfa, el *marketing’, la informacién
periodistica, y también en la educacién. El dmbito anglosajén, sobre todo en
los Estados Unidos y Canads, constituye el ntcleo original de este fendmeno
revolucionario en el terreno de la comunicacién. Inevitablemente este cuerpo
de conocimientos también serd incorporado a la tecnologia educativa, en la
vertiente de las aplicaciones educativas de [os medios de comunicacién de ma-
sas.

A partir de los afios setenta, el desarrolio de la informirica consolida la uti-
lizacién de los ordenadores con fines educativos (Ferndndez, 1977), concreta-
da en aplicaciones como la ensefianza asistida por ordenador (EAQ). Con la
aparicién de los ordenadores personales esta opcién se universalizard tomando
carta de naturaleza, como unma alternativa de enormes posibilidades, funda-
mentalmente bajo la concepcidn de ensefianza individualizada. En este terre-
no, el disefio de programas bajo concepciones formativas es clave para concre-
tar esas pOSLblhdades Sin embargo, nos hemos encontrado ante una «primera
generacidn» de programas con un enfoque del soporte l6gico educativo basa-
do en el modelo asociacionista que recupera los conceptos de la ensefianza
programada y las mdquinas de ensefiar. {De Pablos, 1992b: 151),

Con los afos ochenta llegan bzjo la denominacién de «nuevas tecnologfas
de la informacién y la comunicacidn» renovadas opciones apoyadas en el desa-
rrollo de mdquinas y dispositivos disefiados para almacenar, procesar y trans-
mitir de modo flexible, grandes cantidades de informacién. Como afirman
Vizquez y Beltran (1989), la «novedad» de las Tecnologias de la Informacién
radica. unas veces, en la naturaleza de los soportes (...}, v otras, como en el
caso de medios convencionales (...}, en el uso, en interaccién con otros me-
dios, que de los mismos se hace.
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yada por la constitucién, en 1974, del Instituto Nacional de Ciencias de la
Educacién (INCIE), cuya misién fue apoyar la investigacién cducativa y el
perfeccionamiento del profesorado desde un plano nacional. Estos centros te-
rritoriales, los institutos de ciencias de la educacién (ICES), desarrollan sus
actividades con una dependencia econémica de la institucién central (INCIE).
Son los departamentos —divisiones— de tecnologfa educativa de los ICES los
que propician la aparicién del Seminario Permanente de Tecnologia Educativa,
coordinados por ef Programa de Tecnologia Educativa del citado INCIE. Esta
via inicialmente interesante, pronto empieza a mostrar servidumbres genera-
das por los propios presupuestos tedricos de parrida. (Las mencionadas divi-
siones de tecnologfa educativa de los ICES comenzaron exclusivamente como
Servicios de Medios Audiovisuales.) Este planteamiento dio lugar a una con-
cepcibn prioritariamente instrumentalista de la tecnologia educativa.

En la segunda Reumién Nacional de Tecnologia Educativa celebrada en
Madrid, en febrero de 1976, bajo los auspicios del Seminario Permanente, se
propone una definicién-guia de este campo de conocimiento que resulta ser
una transcripcién cast liceral de la definicion dada por la Comisién sobre Tee-
nologia Educativa de los Estados Unidos cuatro afios antes.

La opcién claramente artefaciual, es decir, centrada en los soportes fisicos,
en los aparatos, adoptada por este colectivo en los primeros tiempos resulto
insuficiente, desde el punto de vista del desarrollo epistemolégico de la tecno-
logia educativa (Rodriguez Diéguez, 1982). La tdltima reunién anual del Semi-
nario Permanente (la nimero 22) se celebré en 1985, bajo los auspicios del
CIDE, organismo susttuto del INCIE,

Un segundo foco de desarrollo ha sido el constituido por los Departamen-
tos Universitarios de Didactica, donde la tecnologia educativa ha dado lugar
tanto a una disciplina como a lineas especificas de investigacién, si bien con un
cardcter complementario en el primer caso y limitado en cuanto a nimero de
trabajos en el segundo. En este sentido, resultan esclarecedores trabajos como
fos de Escolano y otros (1980), Echeverria (1983), v de forma especial el re-
ciente estudio de Bartolomé y Sancho: Sobre ef estado de la cuestion de la inves-
tigacién en Tecnologia Educativa {De Pablos, 1994).

La Sociedad Espafiola de Pedagogia (SEP) organizé durante los afios
ochenta (1983 y 1987) dos congresos nacionales de tecnologfa educativa con
la intencién 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 dltimos afios se han producido una serie de cambios que han afecta-
do a algunos de los dmbitos mencionados en las pdginas anteriores. Asi, a fina-
les de 1984, en un marco legal renovado, se ¢rean los centros de profesores
(CEPS), —a semejanza de los centros creados en Gran Bretafia en los afios se-
renta, con el auge del movimiento del desarrollo curricular que subraya el pa-
pel pretagonista del profeqomdn—, con ¢l ob]etlvo de apoyar el perft,cmona-
miento del docente en ejercicio. Esta iniciativa institucional propicia la
remodelacion de los institutos de clencias de la educacién, que quedan mas
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circunseritos al &mbito universitario. A su vez, en muchos casos, los responsa-
bles univetsitarios han creado centros de recursos audiovisuales con la finali-
dad de producir materiales formativos.

En fa tltima década también se han llevado a cabo iniciativas que han pro-
piciado unas condiciones diferentes en relacién al papel de la tecnologia edu-
cativa. De tal manera que, la puesta en marcha de programas institucionales
para la generalizacién del uso educativo de tecnologias como el video 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 (Andalucia) o los Programas de Medios Audiovisuales ¢ In-
formitica {Catalufia)}, entre otros, han dado pie a nuevas actitudes.

Sin embargo, la generacién de un cuerpo teérico que aporte apoyos para la
utilizacién de propuestas tecnolégicas parece seguir radicando, de forma pre-
ferente, en los departamentos universitarios. S6lo la generacién de nuevos ma-
teriales o la creacién de infraestructuras para su uso no son, en si mismas, sufi-
cientes. Un simple ejemplo de esto lo constituye la necesidad de evaluar con
criterios educativos los materiales destinados a la ensefianza, y ademds, no
desde una tinica perspectiva. Como afirma Santos Guerra (1991), en la evalua-
cion de materiales es preciso tener en cuenta la politica de elaboracién y difu-
sién (quién elabora los materiales, por qué y para qué); la naturaleza de los
mismos y, por Gltimo, el uso que se hace en el aula de esos materiales.

Travers (1978) argumenta que existen fundamentalmente dos maneras de
hacer progresar el conocimiento cientifico en un dmbito concreto. Una seria
la de emplear tecnologfas provenientes de otros campos. La otra consistiria en
desarrollar unas aplicaciones especificas propias. En el campo de la educacién
podemos encontrar ambos planteamientos. La ensefianza asistida por ordena-
dor (EAQ) seria un claro ejemplo del primero, donde una tecnologfa informa-
tica externa al mundo educativo se utiliza con una finalidad formativa. Esta
opcién da pie a una transferencia de tecnologias provenientes de otros cam-
pos, que pueden ser utilizadas en el dmbito educativo. Para Travers y para
MacDonald (1993) este enfoque dificilmente puede dar lugar a innovaciones
reales en la educacién. La problemdtica de la transferencia tecnolégica v las di-
ficultades que genera su correspondiente adapracién, ha dado lugar incluso a
planteamientos especificos bajo la denominacién de «tecnologia educativa
apropiada» (Fainhole, 1990).

La segunda perspectiva, es decir, el desarrollo de una educacion basada en
una tecnologfa creada de manera especifica tiene que apoyarse, segiin Travers,
en «la clencia del aprendizajes. Este planteamiento introduce el concepto de
tecnologifa educativa como teoria del aprendizaje aplicado.
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3. Latecnologia educativa y las teorias del aprendizaje

En el aiio 1899, John Dewey como presidente de la «American Psychologi-
cal Association», expuso su idea sobre la necesidad de una «ciencia puente»
entre la teoria psicoldgica y sus aplicaciones, entre ellas las instruccionales.
Robert Glaser (1976, 1982) ha querido ver esa ciencia puente entre las teorias
del aprendizaje y la prictica educativa, identificindola como una psicalogia de
la instruccién. De tal manera, que la tecnologfa educativa entendida como la
aplicacién sistemitica de los principios cientificos a la problemética educativa
comienza a ser una realidad en el campo de la psicologia,

Thorndike, en su obra «Education» {1912) establecié en su momento algu-
nos principios de lo que después conoceremos como ensefianza programada.
Sin embargo, es Skinner a partir de la publicacién en 1954 del trabajo titulado
«La ciencia del aprendizaje y el arte de la ensefianza», el que formula una serie
de propuestas, bajo presupuestos cientificos conductistas, aplicables a situa-
ciones de aprendizaje. En su obra «Miquinas de ensefianza» {1958), escribe
que cuando Pressey anunci6 la llegada de Ja «revolucisn industrial» al campo
de la educacién -1932-, en referencia a las posibilidades de la ensefianza pro-
gramada, estaba adelantdndose a su tiempo, pues el desarrollo cientifico de la
psicologia adolecia de opciones prescriptivas adecuadas; sin embargo si era
factible en la década de los cincuenta en base a los resultados obtenidos por la
mnvestigacion sobre el condicionamiento operante. Skinner afirma entonces
que «el andlisis experimental del comportamiento ha producide, si no un arte,
por lo menos una tecnologia de la ensefianza por la que es posible deducir
programas, planes y métodos de ensefianza» (1973: 73).

Anos después, Travers (1978) concluye que la idea de desarrollar una Tec-
nologfa Educativa sobre la base del condicionamiento operante refleja un «op-
timismo injustificado», sin embargo si que supone un paso mas en el camino
recorrido.

Con una fundamentacién de conceptos tomados de la psicologia del
aprendizaje se fueron concretando actuaciones como la especificacién de los
objetivos en funcién del aprendizaje, la individualizacién de la instruccién o la
elaboracién de materiales estandarizados (Chadwick, 1987). En esta linea, se
formulé un cuerpo de «propuestas tecnolégicas» apoyadas en el andlisis y Ia
modificacién de fa conducta «en tanto que disedo de estrategias, utilizacién de
medios y control del sistema transmisor entre profesor y alumnoss {Colom,
1986).

Elafio 1956 viene siendo considerado como el momento en el que se pro-
duce un punto de inflexion que genera el nacimiento de la psicologia cogniti-
va. En ese afio se publica el articulo, hoy clisico, titulado «The Magical num-
ber seven, plus or minus 1wo: some limits on our capacity for processing
informatien», Su autor G. Miller apoyindose ¢n la teoria matemitica de la co-
municacién (Shannon) formulaha entonces la hipatesis de que la capacidad
humana para canatizar unidades de informacién de manera simultdnea estaba
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4. Ouras bases cientificas de la tecnologia educativa’

Resulta caracterisiica ba extstencia de una radicidn dominante durante
afios en la teorfa de la educacidn. justificadora de una tecnologia educativa
apovada en el enfoque empirico-analitico. cuyos presupuestos epistemoldgi-
cos provenientes de las ciencias fisico-naturales han sido trasvasados al terre-
no de las ciencias sociales o clencias de la accion comunicadora, La uulizacién
del métado crentifico, de objetividad contrastable, aplicado a las clencias socia-
les ha venido supontendo tipiticar los fenémenos v sttuactones estudiadas fun-
damentalmente a partir de dimensiones observables. Il conocimiento obteni-
do desde estos presupuestos se apova en la identificacién de factores, en
deseripeiones de la realidad objerivadas v en explicaciones funcionales que ge-
nevalmente tratan de establecer una tipologia de relaciones causa/efecto. Se
trata, en definitiva, de conocer las leyes que rigen la dindmica de la realidad es-
tudiada. Con esta perspectiva se desarrolla, por lo tanto, una visién instru-
mentabizadora de la ciencia, aplicada a Ia reahdad eduecauva v 2 dimension
prescripriva de aquélla es asumida por la tecnologia educativa. De esta manera,
queda vinculada la idea de propuesta tecnolégica a la concepcian positivista, lo
que efectivamente ha dado lugar a una linea de wrabajo caracreristica, concreta-
da en formulaciones ampliamente difundidas (Skinner, 1973; Gagné y Briggs,
1974; Briggs et al. 1973; Gerlach v Ely, 1979; Romiszoswki, 1981; Chadwick,
1987). Esre enfoque suele hacer hincapié en los medios entendidos como dis-
positives o instrutnentos uilizados con una finalidad instructiva,

De hecho, al contrastar la bibliografia existente sobre esta temdrtica pode-
mas encontrar dos lineas de teabajo en relacidn al obieto v la nawraleza de ta
recnologia educariva. La primera, desarrotlada fundamentalmente en los afios
cincuenta y sesenta, se centra en el estudio de los medios de enseftanza como
«instrumentos generadores de aprendizajes-. La segunda, configurada a partir
de los ilitmos afoxs de la década de los setenta dedicada al estudio de la ense-
fianza como proceso tecnolégico. Esta segunda lines llega a obtener, como
afirma Arca (1991: ) «una visién de si misma que reclamaba convertirse en la
disciplina cientifica que tenia el potencial de regular v preseribir la accidn ins-
tructivas,

Hoy ya es una cita clisica hacer mencion a la confluencia de tres ciencias
souiales (Sarramona, 1984) que han venido apovando preferenterente las pro-
puestas tecneldgicas aplicadas a la educacion. A saber, la teorfa de la conuni-
cacidn, la psicologia del aprendizaje y la sistémica.

Un contexto histdrico concreto donde el cardcter crentifico era una reivin-
dicacion comuin en el marce de las clencias humanas, v en el que el desarrollo
epistemolégico de estas ciencias fue significativo, bajo la influencia del para-
dlL‘IUS PU\I[IVL?I dy proph l.O una OPLlOn Cdm_ 1[1\-"[ <<(“hC:en[|‘\t1) (Gllneno
1982), amphamenie difundida en el smbiro anglosajén + sus paises de influen-
cia. De tal manera que, con la implantacién en el campa de la teoria de ha co-
municacion de una caoncepeidn cibernética. apovada en una salida base nomo-
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térica, a partir de los trabajos de Wiener, Weaver y fundamentalmente de Shan-
non (1981), se formula una «teoria matemitica de la informacién», centrada
esencialmente en la transmisién eficaz de los mensajes (Rodrigo Alsina, 1989).
Esra concepcidn se configura basandose en el andlists v control de los diferen-
tes tipos de sehales que van desde el emnsor al recepror. El conocido modelo
de Shannon permite una ficil extrapolacién a situaciones de comunicacién di-
versas, conviriéndose asi en un esquema comunicativo general {Rodrigo Alsi-
na, 1989: 42). Una de las principales contribuciones de este modelo ha consis-
t:lo en propiciar una metodologia de andlisis de contenido apoyada en la
cuantificacién.

De la misma manera, en ef terreno de la weorfa de la comunicacién se han
productdo cambios muy signiticanivos en cvanto a las concepciones bisicas.
Desde una concepeién de los procesos comunicatvos formulados sobre la
base de la teorfa matemdtica (Shannon) se han ido incorporando otros enfo-
ques apoyados sucesivamente en fa sociologfa (Schrammy), en la lingiiistica (ja-
kobson), la psicologia de la comunicacion (Maletzke), etc. (Cfr. Moragas,
1981). Por lo que la concepcién que actualmente sostiene a la teoria de la co-
municacién contempla una visién pluridisciplinar, muy alejada ya de los estric-
tos conceptos matemnaticos.

La Teoria General de Sistemas (Berwalantfy, 1976), formulada «oraimente
en los afios Lreintas, y en cuyos presupuestos epistemolégicos sin lugar a du-
das se baraja una concepciédn interdisciplinar (integradora) de la ciencia, apor-
ta una concepcidn sistémica aplicable al proceso educative con la finalidad de
regular y controlar las variables fundamentales que inciden en el mismo, y de
describir la «totalidad (gestalt) del proceso de programacién-ensefanza-
aprendizaje, considerado como un sistema de toma y puesta en practica de de-
cisiones». (Needham y Morris, (1978: 20}, Es decir, se desarroila un andlisis y
una consecuente interveneidn sobre el «sistemas denominado vproceso educa-
tivos, y ello a diferentes niveles de concrecién (Kaufman, 1977). A partir de
esta formulacién son de aplicacién en esta concepeién analitica elementos de
dindmica de sistemas como los algoritmos (Landa, 1972) v diagramas (Aractl,
1986). Una de las aportaciones mds evidentes al cuerpo teérico de la Didactica
provenientes de esta teoria se ha concretado en ¢l concepto de modelo conce-
bido como una representacion formalizada de algunos aspectos de la realidad
estudiada o la intervencién propuesta.

De forma contemporinea la Teoria General de Sistemas se constituye en
soporte de otra realizacién cientifica de gran influencia que Wiener denominé
Cibernética. Desde esta ciencia se han formulado «analogias entre los proce-
sos aworreguladores de los organismos vivos, el funcienamiento de determi-
nados dispositivos técnicos {servomecanismos) y ciertas formas de desarrollo
de sistemas sociales» {Aracil. 1986: 30).



5. Hacia una ciencia del disefio

Para Simon se puede asumir la vertiente prescriptiva que concrete esa
«clencia puentes antes mencionada, sobre la base del desarrollo de disefios ins-
truccionales. Este autor define el concepro en los siguiente términos:

El disefio (...} se constituye en el nicleo de cualquier formacién
profesional, es el principal aspecto que distingue a las profesio-
nes de las ciencias. Las escuelas de ingenieria tanto como las de
arquitectura, comercio, educacién, derecho o medicina estin bi-
sicamente preocupadas por el proceso del diseio (Simon, 1969).

La esencia del diseno estd en «idear lineas de accion destinadas a cambiar
las situaciones existentes que se presenten» (Glaser, 1976: 6), tendiendo a una
«optimizacidn de métodos». El problema més caracteristico a resolver, segin
Glaser, consiste en perfilar una descripcién operativa de las relaciones forma-
les involucradas. En este sentido, la utilizacién de modelos diddcticos se nos
muestra como una opcidn relevante al establecer disenos sobre situaciones de
ensenanza.

Elafio 1963 Bruner presenta un trabajo en la reunion nacional de la «Asso-
ciation for Supervision and Curriculum Development» (ASCD), que supone
una llamada de atencién sobre Ja necesidad de desarrollar el disefio instruccio-
nal (de hecho se crea una comisién a tal efecto). Tal como sefialan Covill-Ser-
voy Hein (1983) a partir de ese momento comienzan a producirse propuestas
significativas desde las diferentes concepciones de! aprendizaje, ya sea desde el
enfoque de la modificacién de conducta (Tolman, Skinner, Hull, Estes), la psi-
cologia cognitiva (Elkind, Flavell, Wertheimer, Koffka) o la psicologia huma-
nista (Combs, Maslow, Rogers, Kelly),

Mis recientemente, Reigeluth (1983) ha retomado nuevamente Ia idea de
una «clencia puente» expuesta por Dewey a comienzos de siglo y reformulada
por Glaser (1976). Esa «ciencia puente» es para Reigeluth el disefio instruccio-
nal, concebido éste como una disciplina enfocada a optimizar los procesos de
instruccién. De hecho, Reigeluth (1983: 7 y ss.) identifica el disefio como una
de las dreas posibilitadoras de la ensefianza o la instruccién., junto con otras
disciplinas o dreas tal como refleja la figura 1.

Desde esta perspectiva, el disefio instraccional se configura como una
clencia prescriptiva, Reigeluth (1983: 24} identifica tres componentes bisicos
para una teoria del disefio instruccional:

1. La presencia de uno o mis modelos instruccionales.

2. Unconjunto de condiciones bajo las cuales el modelo seria aplicado.
3. Los resultados obtenidos bajo determinados parimeuros.
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evolucién de «lo curriculars en Espaia ha tenide caracteres especiticos (De la
Torre, 1993).

La 1dea de que fas po&-xblgs aporactanes venidas del imbiro de la tecnologia
educativa debian asumirse con una perspectiva integradora fue reforzindose
en ¢l marco de la teoria curricular, aunque cada uno de los tres enfoques iden-
tificados ha explicado esa posible integracién de manera distinez. Desde este
punto de vista, las aportacinnes vemdas de fas concepeiones tecnologicas. pa-
san a contal como un componente mds del conjunto de elementos que se
combinan en ¢l diseno curricular, lo que supone adscribirles funciones especi-
ticas en los procesos curnculares. Es ademds una posible via de innovacion
con una incidencia, segln la opinién del profesor Escudero (1992; 23) «en
maltples facetas organizativas, funcionales y personales, metodoldgicas v re-
lacionales en nuestro sistema cscolar-.

Centrindonos ¢n los medios, podemos tratar de establecer una arpumen-
tacidn que justifique una «contextualizacién- de los mismoes en un marco cu-
rricular. Escudero {1983) sintetiza los argumentos que «exigen» dar este pase
contextualizador sobre fos materiales tecnologicos refiriéndose en primer lu-
gar a la necesidad de mejorar en la prictica las alternativas que sobre el papel
pueden apoyatse en los medios para tratar de superar la sensacion de que no se
explotan todas las opciones posibles de éstos. Fl segundo argumento para jus-
tificar la contextualizacidn de los medivs en el curriculum proviene de la pro-
pia naturaleza de éste. Los compaonences del curriculum acrdan en la prictica
globalmente de manera que el anilisis de dichos componentes debe realizarse
en funcién de los pracesos de definicion curricular,

Desde esta perspectiva, los medios como elementos integrados en la veali-
dad curnicular, estarin condicionados por la naturaleza y concepcién curncu-
lares bajo los que han sido generados (Area, 1991]3) Fsta claro que segan sea
la concepcion curricular de Ta que se parta, variarin las funciones que puedan
asignarse 4 los medios.

Pero una concepeitn de la intervencién vdycativa {tecnolégica) basada en
una perspectiva mas amplia no se limita a contextualizar las posibles funciones
de los medios er una propuesta curricular. Hablariamos enconces en términos
de una «gua dindmica». No se trata de establecer «pasos» o escalones precisos
e inalterables, sino muy al contrario proponer a los agentes del curriculum
sreferencias para la toma de decisiones» que deben dar lugar a formulaciones
distintas en funcidn de que se apliquen en situaciones distntas. En este senti-
do, ¢l modelo de Rowntree (1935) puede reflejar de manera solvente esta con-
cepoidn. Se trata de un maodelo dindmico, que gira en toroo a la interrelacion
de cuatro componentes de referencia: lormulacidn de metas, diseno del apren-
dizaje, evaluacidn y perfeccinnamiento, tal como refleju su representacién gri-
fica:
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En todo caso, estos componentes reciben la influencia del suprasistema en
el seno del cual se desarrolla la aplicacion del modelo, Este conjunto de in-
tluencias, para Rowntree integra factores de distinto orden:

La estructura escolar, las expectativas de los estudiantes, padres,
trabajadores de la ensefianza; ] vonocimiento, habilidades y ac-
titudes que los estudiantes pretenden alcanzar; el espacio, el
tiempo y los recursos disponibles; los medios de ensefianza; el
poder y la influencia de los mass media; el propio conocimiento
que posibilita el aprendizaje; las decisiones politicas sobre las
prioridades educativas, etc. (Rowntree, 1985: 18).

7. Un ensayo de prospectiva sobre la tecnologia educativa

Tratar de elaborar una propuesta para este epigrafe nos lleva a la necesidad
de reflexionar sobre algunos de los aspectos abordados en los apartados ante-
riores. Posiblemente el rasgo més caracteristico de la tecnologfa educativa sea
el de constituir un campo de actividad en permanente cambio. La mayoria de
sus contenidos, continuamente renovados, proceden de otros terrenos cienti-
ficos, y este flujo ha sido constante desde finales de la década de los cincuenta.
Asi, la psicologfa cognitiva, la teoria de la comunicacién, la ingenieria de siste-
mas, la teorfa curricular, la evaluacién, etc., han ido incrementado el campo
conceptual de aquélla. Pero ante el reto de esta dltima década del siglo XX,
afrontamos una nueva realidad educativa que, en el caso espafiol, ademis im-
plica un nuevo marco legal, concretado en la Ley Orginica del Sistema Educa-
tivo (LOGSE), recientemente aprobada. La consecuencia de todo esto, es la
configuracién de nuevas necesidades tecnolégicas para el profesorado, pero no
sélo a titulo individual. Las nuevas situaciones en relacién a la organizacién de
centros, el disefio de materiales educativos, la elaboracién de proyectos curri-
culares, la utilizacién de modelos cualitativos de investigacién, etc., exigen
NUEvOos conceptos.

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

El futuro cientifico y tecnolégico de la enseanza, como profe-
sion de las construcciones curriculares y las aplicaciones didacti-
cas educativas, se sitiia casi siempre en la zona. (...}, de la paradé-
jica deconstruccién permanente conceptual en la que podrizmos
denominar «zona de desarrollo préximo tecnicoeducativos, utili-
zando la terminologia de Vygotsky.

Esta zona de construccion del conocimiento diddctico que debe tratar de

aportar soluciones a la prictica educativa actual, encuentra un apoyo funda-
mental en el concepto de racionalidad curricular, en el sentido en el que lo uti-
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El dominio de vertientes tecnoldgicas por parte del docente debe ser consi-
derado como un «rasgo profesional», en el sentido de que se asimila un bagaje,
tanto conceprual como experiencial, mediante el cual es posible resolver un
nimero creciente de situaciones reales, Hablamos del profesor como un pro-
tesional activo, capacitado para trasladar a la prictica y de forma autosuficien-
te el curriculum {Gimeno, 1988). En esc sentido, se habla de una perspectiva
social de la tecnologia educativa (Sarramona, 1990).

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. Fn palabras del profesor Sarramona el proceder tecnolégi-
co «es una forma de entender Ia profesionalidad pedagogicar. Dicho rol debe
ser reconductdo hacia la resolucién de otras dimensiones, tales como: el domi-
nio por parte de los alumnos de los cédigos expresivos de los medios: la inte-
gracion de éstos en el proyecto de centro; la produccién de materiales (sopor-
tes logicos) adaptados al contexto cercano; fa adaptacitn de los mismos a las
diferentes realidades educativas; generar en el profesorado usuario una actitud
critica y, por lo tanto, renovadora en relacién a los usos de los medios en el
aula.

Hay que trarar de buscar y encontrar respuestas convincentes para el pro-
fesorado en relacién 2 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 investigacion educativa centrada en esta temitica. Como han
afirmado desde su experiencia investigadora Clark y Szlomon, los medios
«pueden propiciar propuestas de innovacién en el curriculum. La introduccién
normalizada de medios en los contextos educativos permite probar nuevas es-
trategias instruccionales» (1986: 474),

Abordar la innovacion educativa desde este enfoque implica no tanto ase-
gurar la presencia de los niedios en el aula como asumir su integracién, asig-
nindoles funciones especificas, en los procesos curriculares. La integracién de
los medios representa «una propuesta de renovacién v cambio en buen ntime-
ro de concepciones educativas, y también en multiples facetas organizativas,
funcionales y personales, metodolégicas + relacionales en nuestro sistema es-
colar> (Escudero, 1992; 23),

En dltimo término, los profesores son sujetos activos v adultos que dispo-
nen de sus propias maneras de entender la prictica v de llevarla a cabo; de este
modo, sus concepeiones y habifidades profesionales conforman el uso que ha-
cen de distintos programas y medios educartivos (Arca, 1991b).

Una concepcidn de la tecnologia educativa integrada en el desarrollo curri-
cular trapsciende la tradicional perspectiva inscrumental. Desde la decisién so-
bre dénde sitvamos la iniciativa del control y la puesta en marcha de los proce-
sos curriculares establecernos el cardcter participativo o inducido de las
acciones educativas. En consecuencia, de cada una de las tres grandes opciones
curriculares al principio senaladas (positivista, hermenéutica y critica) se pue-
den deducir intervenciones tecnolagicas diferenciadas.

n
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Recuperando nuestra argumentacidn inicial, el cardcter ético de la{s) tec-
nologia(s) educativa(s) no viene establecido «per se», bien al contrario, su
bondad o perversidad seré ¢l resulrado de la intencionalidad de sus promoto-
res, disefiadores ¥, en Gltimo término, de las pretensiones de sus usuarios.

Notas

1. Este apartadc estd basade en un trabsjo del auror titulado »Reflexionando sobre la Tecnolo-
gia Educativas publicado en la obra; La Tecnulogia Educariva en Espafia. Universidad de Sevilta
{1994).
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Il método vy las decisiones sobre los inedios
cdidacticos

) inge! San Martin Alonso
L mversidac de Valencia

Introduccién

El ripido acontecer de este final de siglo, se hace acompanar de importan-
tes reformas en los sistemas cseolares de los paises mis avanzados. Se afrontan
reformas con el propésito de adaptarse a los tiempos o amortiguar las deman-
das sociales. Como senala Delval (1990} las reformas educativas «son opera-
ciones de maquillaje» que dejan inalterados los aspectos fundamenrales de la
ensefianza y los contenidos que se trasmiten. Volviendo la mirada sobre los dl-
timos afios de nuestro panorama escolar, nos encontramos que periddicamen-
te se han adopmdo importantes reformas estructurales, organizativas y de
contenidos en el sistema escolar. Con ellas, esto es evidente, se han ido intro-
duciendo nuevas imeas de pensur «lo educativor en ef ambito de la escuela v
renovando las formas y medios de ensefar. Fn el travecto se ha perdido o,
cuanto menws, diluido Toda referencia al mérodo, hasta el punto que hoy pare-
ce casi un atavismo hablar de este asunro.
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Resulta muy dificil encontrar en las publicaciones recientes alusiones expli-
citas al método diddctico. Al comienzo de fos afios 80, aparecen algunas pubhi-
caciones que tras desmenuzar conceptuaimente el método didictico, abando-
nan este objeto para volcarse sobre lo que podriamos ¢alificar como un nuevo
programa de investigacion centrado en el curriculwm. Ilustrarian este punto de
inflexién publicaciones como las de Rodriguez Diéguez (1980), Escudero
{1981}, Gimeno {1981}, entre otras. Sop tres autores con un cierto liderazgo
de opinién, pero con planteamientos tedricos ¢ ideolégicos muy distintos en-
tre si, pese a lo cual en ese momento coinciden en dar por concluido un pro-
grama de investigacion para centrarse en el del curricutum. Las editoriales v su
politica de traducciones de autores extranjeros, hacen el resto. Bien pensadao,
esta especie de «olomzaciéne o substitueién de programas s1 asi se prefiere,
es perfectamente parangonable a lo que por esas fechas sucedia en otros dmbi-
tos de la vida espafiola, como el industrial, el financiero o el cultural.

Tras esta ripida panordmica y antes de entrar en maieria, podemos hacer-
nos algunas preguntas orientativas de los contenidos a desarrollar. Lo primero
a plantearse, se nos ocurre, podria ser: ¢es casual el abandono del mérodo par
parte de las teorias sobre la ensefanza?; para a continuacién preguntarse:
{chmo y por que ha perdido su actualidad?; ¢los mérodos va no tienen valor

regulador sobre las actividades de ensehanza v aprendizaje? Y, en dltima ins-

tancia, ¢tiene algun sentido que a estas alturas hablemuos del mérodo diddcti-
co?; driene alguna credibilidad e! mérodo diddctico en medio de una sociedad
cableada de fibra épuica? Er fin, preguntas pueden hacerse muchas mas, pero
no seguiremos en esa direccidn, es preciso entrar en el andlisis de algune de
esos interrogantes, de otros habri que releer la bibliografia del final ¢n busca
de nuevos arguimentos.

1. Elmétodo en el espacio del disefio y desarrollo del curnculum

1.1.  Recuperando el concepio de método

Admitimos de entrada que el método es de suma relevancia para la com-
prension de los fenémenos asociados con los procesos de ensefanza v apren-
dizaje. mixime cuando en éstos se implican medios tan complejos como las
actuales tecnologias de la informacién, Es muy pertinente que para integrar a
estos ulumos volvamos nuestra mirada al mérado como obieto de reflexion
tedrica, en tanto gue referente dv la racionalidad de uso de esos medios. Sin
embargo, una superficial revisidn del eoncepro. pone de manifiesto sus mali-
ples implicaciones, que ateeian rante al orden epistemulégico v politico como
a los proplamente pedagdgicos y culturales asociados con a institucion esco-
lar. Sobre ] abanico de cucstiones no es posible recalar aqui con profundidad.
de ahi que nos limteemos a lamar ka arencian sobre aquellos wemas quc, vincu-
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lados con el método, pueden estar afectados por los nuevos artefactos tecno-
l6gicos.

El problema del método en la ensefanza es recurrente. A lo largo de la his-
toria muchos pensadores se han ocupado de su anilisis, mientras que en otras
épocas se ha eludido; a partir de lo cual, podemos afirmar que no es casual el
abandenao del mérodo antes zludido, sino que las claves de explicacién de este
hecho hay que buscarlas <ni nuestra reciente hiscoria social y politica. Claves
relacionadas con la eransicién politica, con a homologacién institucional e in-
tegracién en ¢l circulo de paises mds desarrollados, asi como con el impacto
que sobre nucstra sociedad comenzaba a ejercer el emergente «capitalismo
avanzado» y su desregulacion de la actividad econdmica. Tal vez por la valora-
cién poco positiva de las consecuencias derivadas de ese momento histérico,
es por lo que ahora w¢ hace necesario revisar e incluso recuperar algunos con-
ceptos y posiciones asociados con el modo de ensefiar. Una de las implicacio-
nes de esta conaideracion es que el método, al igual que los sujetos escolares,
viven y dependen de un determinado entorno configurado histérica y social-
mente.

Las distintas respuestas respecto a qué se entiende por método, dependen de
la concepcidn que se tenga de fa educacién, la ensefianza o el aprendizaje, que a su
vez tiene que ver con la concepcion del conocimiento y la moral propuestas por
las distintas tradictones filoséficas. Ast, las posiciones definidas como innatistas,
intuiciontstas o emprristas, conceptualizan de modo particular la educacién vy,
en consecuencia, también [a merodologia con la que se aborda, marcadas por
Incorporar un mayor o menor grado de actividad, de verbalismo, de experien-
cia o de intuicionismo. El método didicrico, por lo tanto, tiene miltiples y su-
tiles dependencias respecto a lo que se postula desde la filosofia de la ciencia,
el conocimiento y la moral, y e6mo el sujeto humano accede a ellos. La razén
ilustrada, el estructuralismo o la posmodernidad, corriente filoséfica domi-
nante en el aludido periodo de eclipse del método, defienden postulados dife-
rentes, lo que a su vez determinari posiciones divergentes ante el método.

Ahora bien, aparte de las dependencias histéricas y filoséficas, el método
como concepto ticne unos significados acunados, aunque éstos hayan de to-
marse en términos muy generales. Desde esta perspectiva nos encontramos
que en el diccionario dirigido por Quintanilla (1976: 318 v s1.) se dice que el
método es «cualquier estrategia controlada y aplicable a varios objetos con fi-
nes no menos variades». Sequn Ferrater 11982: 2217 v s5.) se procede con
«método cuando sc dispone de, o se sigue, cierto «caminos, para alcanzar un
determinado fin, propuesto de antemano». Cuando el método se hace explici-
to, el gue ha superado la fase de «saber vulgars, entonces no sélo tiene un con-
junto de reglas sino también una serie de razones que inspiran v fundamentan
tales reglas. Fn la medida que se hacen explicitos sus componentes nucleares,
sus elementos comuaes, en esa misma medida pucde ser usade vaplicado por
cualquiera. Fxplicitacion que no significa ni mucho menos formalizacion o al
menos hasta ¢l punto de considerar el método como una herraniienta aséprica,



utilizable de modo idéntico en cualquier situacién. La aplicacién 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 adaptacién 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 ahf que sea preciso insistir, como se hace en Quin-
tanilla (1976), en que no «hay teorfa del método que pueda preservar la racio-
nalidad de toda posible opcién metédica.

1.2. Las maneras de hacer en Ia ensefianza

Hasta zhora hemos visto la condicién histérica, social, filoséfica y formal
del método, v todas ellas son consustanciales también con el método didicu-
co, puesto que la ensefanza es ante todo un procese socizl. Desde esta pers-
pectiva podemos afirmar que las situaciones de ensefianza-aprendizaje se
abordan con procedimientos auspiciados por alguna suerte de concepcion me-
todolégica, en la medida que se adopta una forma de ordenar y conducir los
acontecimientos que configuran dicha situacién. El método no agota la com-
pleja v plural realidad que interviene en la ensefianza, razén por la que no
compartimos de!l todo el planteamiento postulado en el diccionario dirigido
por Sanchez 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 ensefianza y
aprendizaje, el método pueda evitarle al profesorado los acontecinuentos ca-
suales e incluso un sucederse con cierto desorden, razén por la cual adquiere
pleno sentido profesional y metodolégico la toma de decisiones interactiva.
Esta asuncién nos permite plantear dos nuevas cuestiones: el potencial regula~
dor del método guarda estrecha relacién con la idea que se tenga de la ense-
fianza y el aprendizaje y, en segundo lugar, Ia distancia entre la didictica y la
tecriologia en su acepcién més dura es muy corta si la posicion teénca antes
aludida no es clara.

Respecio a lo primero mantenemos que gran parte del universo que rodea
1 la ensefianza ha de entenderse como un «artes, en sentido aristotélico, que se
desarrolla en medio de una relacién dialégica. Esta concepeidn, como se ve, no
es nueva ni mucho menos; por ejempla, L. Kant (1983:34), desde su perspecti-
va del siglo XVIII, mantiene que la «educacién es un arte, cuya prictica ha de
ser perfeccionada por muchas generaciones». Ahora bien, el arte y el mérodo
no son dos términos excluyentes y muche menes incompatibles. El arte tiene
maneras de concebir ¢ interpretar la realidad y, en coherencia con ello, modos
y técnicas para expresarse. Modos y maneras que. sobre la base de clementos
comunes, cada sujete lestudiantes y profesores) pone en pricrica de modo pe-
culiar v con resultados no siempre pronosticables.
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Esta concepcion nos parece fundamental porque de alguna manera es so-
bre la que se sustenta [a de curriculum. Concepto que Stenhouse (1984: 29)
define como «una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales
de un propaosito educativo, de forma ral que permanezca abierto 1 discusion
critca y pueda ser trasladado efectivamente a la prictica». Dentro de esta defi-
nicion quedan incluidos tanco los contenidos, como el método v las condicio-
nes insutucionales en las que se desarrolla. Ahora bien, esea propuesta se ha de
contextualizar en la tradicion pedagésica anglosajona v en su sistema escolar,
para poder cntender la relacion entre método y curriculum. De hecho, en The
International Encydupedia of Education, ni siquiera aparece la entrada método,
se aborda en la de organizacién del curriculum v se le atribuye a funcion de
ordenar y secuenciar clementos tales como los planes, materiales, esquemas de
en~eflanza, ere. Los nesyos cuando esta concepcidn se traslada a nuestro con-
texto sin -.lquel]a tradicién ni configuracion institucional, son evidentes v la
consecuencia es que ante la pérdida del horizonre normativo v la aparente des-
regulacion diddetica, emerze ana tendencia 1eg1amcnt1§t1 bajo proclamas de
«auronomia curriculars, tal como «vfiala Salinas (19923,

Entramos a:i en la concepcion tecnocritica y reduccionista del método di-
ddctico como consecuencia del influjo de la teoria del curriculum, efecto con-
trario al que con seyvridad esperaban los principales mentores de estas teorfas
en nuestro contexto. M volvemes al concepto inicial nos encontramos que
para Titone (1974: 31) el método lo constituyc el «sistema de pl‘lflCl]:llOS gene-
rales directivos, que se presentan como vélidos para la consecucién de un cier-
to fm», mientra que la téenica derivada del método o el expedicnte articulado
especificamente para abordar una situacién particular de ensefianza; «se trata
del «cémo» (medio, procedimiento, medalidad} adaptado a determinados mo-
mentos de la actividad cducariva o diddctica», El cémo sin aquellos principios
es pura tecnologia. Pues bizn, ese como es el como ensenar que aparece en el
discuro hegeménico de la actual reforma y su propuesta de elaboracion de los
proyectos curriculares. Se concreta en las estrategias diddcricas que afectan a
cuestiones tales come los principios metodolégicos, las formas de agrupa-
miento, ¢l tiempo, los cspacios v los materiales (VV, AA. 1992; 43 y ss) lo
cual supone una pérdida del referensze mas complejo que da soporte tedrico a
las decisiones metodolégicas v, vn consecucncia, un nesgo evidente de caer en
una nueva férmula teenoeritica como mids arriba apum.lba.rnos.

Entendemos que abordar el fendmeno de la ensenanza desde la teoria del
curriculum, no debe eludir la retlexion critica sobre el método, ni tampoco re-
ducirlo a meros formulisme de actuacidn. Flemos de deconstruir los procedi-
mientos diddcticos para identificar su estructura vy supuestos edricos sohre
los que se apovan las propuestas de acruacion, La ensefianza no debe interpre-
tarse como un rtinerario riyido, sino como un proceso de indagacién, a la ver
mdividual ¥ colecuve, que se aproxima mds a las maneras del arte que a los
procedimicntos tecnocriticos. Gimeno (19920 1457 afirma a propesito del cu-
rriculum que «tiene una cierta capacidad reguladora de b prdctica. desempe-
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tiene un valor instrumental muy distinto en las pricticas de ensefanza inspira-
das en Freinet que en las auspiciadas por Montessori, asi como una implica-
cién muy diferente en los cursos de accién que cada cual propicia.

A partir de esta proposicién podemos plantearnos: {puede hablarse con
propiedad, por ejemplo, de método audiovisual? La posicién que defendemos
al respecto es clara: no se puede hablar en sentido estricto de métodos audio-
visuales. La razén es que el medio nunca deberfa definir (determinar) el méto-
do, pues de hacerlo se estaria cayendo en posiciones tecnocrdricas de ajuste
medios/fines, sumamente discutida en el dmbito de las intervenciones sociales.
Y para entender mejor el alcance de esta asuncion, tal vez sea oportuno plan-
tearse una segunda cuestién: dtiene sentido realmente hablar de medios didac-
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 tedrico y
estratégico,

Cuando hablamos de medios, en primer lugar, estamos adoptando un con-
cepto perfectamente definido en el campo de la comunicacién social, su teoria
v su investigacion (Mass Communication Research). En segundo lugar, el con-
junto de significados inherentes al concepto de medio, elaborados a partir de
las practicas sociales que generz. desbordan toralmente el espacio institucional
de la escuela v, por lo tanto, también el mds restringido del método. No sélo
pertenece a un tipo de cultura muy distinta a la de la escuela, sino que ademds
se arienta por unos objetivos politicos, econémicos y culturales muy alejados
de los escolares, los cuales legitiman la mediacidn que cjercen en la sociedad
de nuestros dias (Marun, 1977).

Un ejemplo podria ilustrar esta afirmacidn: con los afios de coexistencia
entre la escuela v los medios de comunicacion social, asi como con la cantidad
de intentos que ha habido de aproximacién, por qué todavia no hay una rela-
cién fluida v relajada o alguna experiencia prolongada de didlogo constructivo
entre la escuela y la TV. Dicho de otro modo: épor qué surgen casi siempre
posturas irreconciliables cuando se sientan en torno a una mesa de debare a
profesionales de los medios de comunicacién y de la escuela?; {qué es lo que
les diferencia si en muchos casos todos ellos pertenecen a instituciones ptibli-
cas v trabajan en un setvicio piblico fundamental?

Una manera de desbloquear esa enorme carga asociada al concepro de me-
dio es evitarlo al hablar del método didictico. En otre lugar proponiamos sus-
tituirlo por el de recursos y material didictico o curricular; el primero corres-
ponderfa 1 los artefactos o ingenios tecnoldgicos de cualquier tipo y
naturaleza, mientras que el segundo estaria constituido por lo impreso (docu-
mental o bibliogrifico) y lo audiovisual e informético de paso, quedando ex-
cluidos los materiales de pequefio formato, (San Martin, 1986: 15 y ss.1. Tanto
los recur-os camo los materiales adquieren una dimensioén meramente instru-
mental, al servicio del método que racionaliza su uso, de manera que sirven
como <herramientas a utilizar en la construccion de los significados que se
contemplan mds »n menos explicitamente en el provecto curricular-.
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video o informdtica obedece mis al interés de los padres o los comerciales de
alguna empresa que a los propiamente educativos y diddcticos.

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

)

La puesta en accidn de cualquier método conlleva una inevitable ten-
s16n en las coordenadas que regulan la vida instituida en el centro,
fanto en su vertiente de unidad como en la de ser parte de un sisterna
escolar. Cadu centro se integra en la estructura de un sisterma escolar
que le impone sus condiciones. La fragmentacién disciplinar de los
contenidos currtculares, asi como su articulacién propedéutica en las
diferentes etapas y niveles del sistema, obliga a imponer un cierto rit-
mo en las practicas de ensefianza, lo cual actiia a su vez como deter-
minante en las metodologias con las que desarroilar aquéllas y en fa
seleccion de las herramicntas a utilizar.

Hay otros elementos que no perienecen al orden estructural sino a la
vida de cada centro que son puramente coyunturales, experiencia des-
tilada con los afios, que no es estructura sino culrura organizativa, en
virtud de la cual, se podria explicar por qué la lengua y las matemiei-
cas se ponen a primeras horas de la mafana, o por qué a medida que
avanza la semana incrementa el uso del video. Nada hay de estructural
para que se asocie los viernes o las clases de ética con el video o las
tardes con la pldstica, en la ma}ona de los casos lo que regula estas
dCuSlones Currlculares SCGn lmp lCltOS, rut‘ﬂﬂs < lﬂteleqﬂs COnSOhdﬂ.’
dos con los afios.

Las innovaciones metodolégicas, como requiere el uso de las tecnolo-
gias de la informacidn, que incidan sobre la trama organizativa acaban
frustrindose. Se apagan como una vela bajo una campana porque se
fes acaba el oxigeno, la trama institucional es muy endogdmica y trata
de resistir a cualquier innovacién que altere e! orden establecido, el
equiiibrio de fuerzas que se sustenta sobre desigual reparto de poder.
Los criterios de distribucion de espacios v tlempo, zanto del profeso-
rado como de estudiantes, dmbitos de decision e instancias que deci
dan cauces de participacién colectiva en las mismas, asignacién de re-
cursos y acceso a los canales de informacién, son algunos de los
elementos que siendo estrictamente organizativos, mantienen una es-
trecha relacién con las metodologias que puedan adoptarse.

Una dluma consideracion: lo organizativo debe ser flexible, abierto a
los requerimientos de las metodologias, pero qué sucederd cuando s
adopten recursos tan complejos como las telecomunicaciones, los sis-
temas multimedia o sencillamente la antena parabdlica. Qué valor
tendrd a partir de entonces lo que aparece asi recogido en las primerag
piginas de algunes Bbros: «Eatos mareriaies curriculares para e pri-



mer ciclo de la Educacién Primaria, han sido elaborados segiin ¢l pro-
yecto editorial supervisado por el Ministerio de Educacion y Ciencia
con fecha...»* Es imprevisible ese futuro. pero si se puede anticipar ya
que los nuevos recursos romperén las barreras clisicas de la organiza-
cion y también con las determinaciones de rango metodolégico, para
imponer nuevas dindmicas institucionales en el desarrollo del proceso
de ensefianza y aprendizaje. L presencia de esos ingenios provocard,
como va ha sucedido en otros sectores industriales y de servicios, im-
portantes cambios en su organizacién asi como en low métodos de
trabajo.

2. La puesta en escena del método

2.1, Laactividad en el proceso de ensefianza y aprendizaje

La puesta en accion del método implica que cuanto hay de artificioso, de
disposicién téenica de los distintos elementos que intervienen en las situacio-
nes de ensefianza, se fusionan en la acrividad de ensefianza y aprendizaje. Nos
encontramos asi que cualquier tipo de ensefanza, por pasiva que parezca, se
sustenta sobre alguna forma de actividad sea fisica o mental, individual o co-
lectiva, planificada o improvisada. El método diddctico, pues, nos permite rea-
lizar una cierta prevision del plan de accién a seguir en el marco institucional
de la escuels, pero en cualquier caso lo fundamental es la actividad.

Tomamos aqui el concepto de actividad con el caricter de nuclear que tiene
en el modelo de desarrollo de las estructuras cognitivas propuesto por
Vygosky. Las acciones, por atomizadas que parezcan, no se manitiestan suel-
tas, desconectadas unas de otras, sino que estin entrelazadas constituyendo
una unidad mds global. Unidad que dertro del madelo vygotskiano se deno-
mina sisterna de actividad, por cuanto alude a conjuntos de acciones cohesio-
nados internamente. En palabras de Lenntiev «la actividad no es una reaccién
o agregado de reacciones, sino un sistema con su propia estructura, sus pro-
pias transformaciones internas y su propio desarrollos, {citado por Wertsch,
1988: 210).

La actividad, por lo tanto, es la unidad compleja que permize estudiar como
unt todo {no de forma fragmentada como se habia hecho hasta entonces). la
refacion del mdividuo con el entorne, la interaccion de los seres humanos en-
tre si v con su medio social v cultural. A través de e<ta interaccidn es como los
individuos desarrollan sus estructuras cognitivas superiores y a la vez intervie-
nexn sobre el medio. La interaceién tiene lugar en el marco de los sistemas de
actividad que estin mediado social e instrumentalmente. Mediacion que inci-
deen la contormacion de las funciones psicolégicas superiores de los seres hu-
manos, a la ver que intervienen sobre su entorno. Tales funciones tienen una
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naturalezz Jnstrumental, por el cariceer mediado de los estimulos que las ge-
neran; cultural por la estructura social de las actividades y por el cardcter de
los instrumentos ‘medios gue intervienen e hustorica, porgue tanto los tnseru-
mentos come los sistemas de acuvidad en que se integran son fruto del curso
de la historia sacial de la humanidad mds o menos asumida par cada individuo
{Del Rio, 1990 198 v s5.5.

Uno de los sistemas de actividad que con mayor profundidad estudid
Vygotsky, fue el juego en los nifios de diferentes edades. los instrumentos, re-
glas v signos usados, asf como su mterionizacion. Los discipulos y estudinsos
de Vygatsky, consideran que la categorfa de «sistema de wrividads puedc apli-
carse a la actividad structiva escolar y al trabajo, stendo la primera la que
aqui mds nos interesa. Por nuestra parte v no in clerios reparos. propondria-
mos que el consumo se catalogue coma tal. pues parece bastante claro que en
la seciedad de nuestro tiempo adopra todas las caracteristicas de un sistema de
actividad: tiene sus propios instrumentos, sus reglas asf como todo un univer-
50 semidnco en orna a si. Por otra parte, comprender csie sistema en toda su
protundidad, ayudaria mucho 1 entender el comportamiento de las jovenes ge-
neraciones ante la cultura escolar, sus contenidos y hibizos, as{ como la rela-
cién que manzteren cen determinadas tecnologias de la informacion v sus re-
presentaciones en torno 1 la cultura cientifico—técnica en toda su complejidad,
(Mosterin, 1993).

2.2, Concepeidn asimétrica de las situaciones de enseinanza

Las pricticas de ensefianza v aprendizaje implican actividades mediatas
dado que intervienen en ellas herramientas, signos y simbolos que a su vez in-
ciden en ¢l desarrollo de los escolares. En este sentido, conviene recalear uno
de los postulados mds interesantes del modelo histérico cultural del desarro-
llo psicoldgico y que Vygostky (1989: 139) plantea en estos términos: «el pro-
ceso evolutivo va a remolque del proceso de zprendizaje.» El aprendizaje orga-
nizado no se convierte automaticamente en desarrolio mental, pero pone en
marcha pracesos evolutivos que favorecen el saito cualitativo y asi afianzar la
internalizacién en los sujetos.

Este postulado ¢s de suma importancia puesto gue. a menudo, los aprendi-
zzjes se fundamentan sobre el estadio ya alcanzado, sobre los «aprendizajes
previos» los cuales no incitan al desarrollo de nuevas lunciones psicologicas
sino que se apovan en capacidades va consolidadas. Al proceder de esta mane-
ra pierde todo sentido el planteamiento diatéerico de la interaccion, postulada
nuclear en ¢l modelo vvgotskiano. Para que el aprendizaje impulse el desarro-
Ho, las aconadades diddenicas han de siwarse en Iy zoma de desarrallo préximo.
opuesta 4 L zoma de desarvollo actudi, que s el dmbito de funciones sipe-
rores que el sueto va domina, La zona de desarrollu praxime deline aguellas
funcicnes que todavia no Lian madurade. pero que se hallan en procese de









co absorbe casi por completo al sistema de actividad, relegandeo a un segundo
plano loz demds elementos. Piénsese, por eiemplo, en ¢l caso del ordenador, por
mds que se pretenda variar o por mds «interactivo» que sea el programa, la secuen-
cia Je actividad seguird los pasos previstos en éste, del mismo modo que la rela-
cién estandarizada que se establece entre un ordenador v un individuo, dificultan-
do otras posibles formas de trabajo mds creativo y colectivo.

Es indiscutible que estas tecnologias tienen unas servidumbres, como el
resto de los instrumentos, pero en este caso dan un salto cualitacivo al admi-
niserar sistemas de signos para relacionarse con sus usuarios. Las repercusio-
nes de este tipo de instrumentos sobre la configuracién de las funciones psico-
légicas superiores, ain no son suficientemente conocidas, pera cabe pensar
que se producen, Ahora bien, hemos de eludir cualquier posicién maniquea,
por lo que su uso escolar deberia potenciarse, eso si, supeditindolos a la es-
tructura del sistema de actividad para evitar que neutralicen la participacidn de
los demas elemenzos del sistema.

3. Valoracién de los medios en la ensefianza

3. 1. Desigual distribucién de [os recursos tecnolégicos

Hemos dichoe que el sistema de actividad escolar estd mediado por instru-
mentos, signos y simbolos, el caracter asimérrico que han de 1d0ptar las situa-
ciones de ensefianza y aprendizaje para favorecer el desarrollo, asi como la ne-
cesidad de recuperar la experiencia de los escolares para las pricticas de
ensenanza. Pero el problema al que se ha de enfrentar la decisién didicrica es
el desigual reparto de la tecnologia v la experiencia proporcionada. En este
sentido, lo primero a resaltar es que fos i nstrumentos v herramientas didicti-
cas, de modo particular los que pertenecen al dmbito de las tecnologias de la
informacion y la comunicacién, son productos del mercado. Esto quiere decir
que esos mismos productos podemos encontrarlos en escenarios industriales,
de ocio o de vida cotdiana. La condicién de «diddcticos» la adquieren cuando
se insertan en el espacio institucicnal de la escuela y se implican en un deter-
minado curso de accién educativa. Bien es cierte que respecto al material de
paso hay ya toda una industria ofreciendo productos especificos para los dife-
rentes niveles del sistema escolar y dreas de conocimiento. Pero esta especifici-
dad no se da en los equipos, en los artefactos informéticos o audiovisuales que
son semejantes a los que circulan por los diferentes cspacios sociales.

La anterior constatacidn nos suglere un interrogante: <low niveles de equi-
pamicnto son parecidos en ¢l espacio institucional de la escuela v el resto de
espacios soclales? Pese a la enorme dificultad para dar una respuesta tavariva,
hay suticientes indicadores que senalan un considerable retraso de los espacios
escolares respecto al resto de los entornos sociales. Tomando como cjemplo el



caso de la informdtica, nos encontramos en el informe dirigido por Castells e
al. (1986) que el porcentaje de empresas, con mis de 20 empleados, que en
1981 disponian de algiin tipo de equipamiento informético en el sector de las
finanzas era del 35,4%, en el de Ios grandes bancos era del 100% o en el de las
manufacturas del 18,3%. Mientras que en 1984, los centros de niveles no uni-
versitarios con equipamiento informitico era del 16% en el 4rea de gestion del
Ministerio de Educacidn y Ciencia.

Si damos un salta en el tiempo v nos aproximamos a nuestros dias, el Tn-
forme IRTA-92 sittia al Ministerio de Educacién y Ciencia en pendltimo lugar
en gastos totales dedicados a los diferentes apartados del equipamiento infor-
mitico, pues sélo dedica a este capftulo el 0,47% de su presupuesto general del
afio 1991, por el mismo concepto el de Economia y Hacienda invierte el
8,68%; por detris del MEC s6lo estd el de Sanidad y Consumo con un 0,29%
de su presupuesto. Por otro lado, mientras Jos demds ministerios invierten en
sistemas informdticos grandes y medianos, el MEC lo hace casi exclusivamen-
te en ordenadores personales. Por lo que se refiere a las comunidades auténo-
mas, en términos generales, el porcentaje invertido en sistemnas informiticos
es muy semejanze al del MEC salvo el Pafs Vasco, Madrid y Catalufia que in-
vierten bastante mas de la media (MAP, 1993).

De los datos recogidos se desprende una evidencia: el desfase del sistema
escolar respecto a los demis sectores de la vida social. Constatacién de la que,
al menos de momento, no queremos sacar ninguna conclusién pero si plan-
tearnos, al menos como hipéresis, la posible diferencia entre las funciones psi-
colégicas requeridas por la actividad escolar y la actividad realizada fuera de
ella. Los escolares podrian percibir una cierta disfuncién entre las demandas
en las aulas v lo que experimentan cuando actidan como ciudadanos en otros
escenarios sociales. Se da, previsiblemente, una ruptura cogaitiva entre las
pautas de actividad social v culturalmente aceptadas y aquellas que se le exigen
en los espacios de ensefianza y aprendizaje. En este sentido, el escenario esco-
lar se muestra desfavorecido respecto a otros a los que los escolares pueden
acceder v experimentar fuera de la escuela. Ahora bien, lesta asimetria podria
gestionarse diddcticamente en una direccién que estimulara el desarrollo?

3. 2. La didactica ante la experiencia con tecnologias

El trabajo en tal sentido deberia encaminarse desde las decisiones metodolégi-
cas, el método habria de asumir gran parte de la responsabilidad en la integracién
tanto de la experiencia como de los instrumentos. De esta manera podria dar res-
puesta a lo que sefiala Castells et al. (1986: 286 y s5.): la «incorporacion de los
ordenadores v del video como instrumentos pedagdgicos supone la transfor-
macion gradual del medic de aprendizaje»; por ejemplo, Iz sustitucién progre-
siva de la prictica de leer y escribir sobre papel por el manejo de reclados y
pantallas. Desde ¢l punto de vista gnoscolsgico no ¢s menos preocupante el
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«desplazamienta de 1o real por lo simulado» que favorecen estas tecnologias.
Fstamos ante un conjunte de instrumentos cuya principal impronta es que
imponen una nueva relacién tanto con Lis tareas excolares como con el cono-
cimiento que de ellas wv desprende v, por lo tanto, también de una nueva con-
figuracion de las tunciones psicolézicas superiores.

La decisién metodoldgica no solo ha de romar en cuenta la presencia o no
de alguno de estos artetactos tecnolégicos, sino también la rezulacién que im-
pone a la tarea, asf como la emergente estructura en el sistema de actividad.
Ahora bien, para hacerse sensible, permeable a csta nueva realidad ¢l método
tiene que afrontar dos problemas de considerable envergadura, Uno de ellos
esta en los contenido~ curriculares propiamente dichos, en la medida que re-
presentan un universo de ensefianzas minunas, politicamente consensuados v
con un importante valor de cambio en la sociedad actual puesto que conducen
a titulos académicos. Pucde que el conjunto de conocimientos seleccionados
para el curriculum escolar, no represente demasiado e cuanto a la compren-
~16n y transformacién de la realidad presente, pero se impone como minimos
en todo el sistema para parantizar unos derechos paliticos mis que unas nece-
sidades culturales y de desarrollo individual y colective.’

La segunda de lus Jificultades a superar por el método guarda estrecha re-
lacién con la estructura de autoridad « poder en la que ¢ sustenta la institu-
cién escolar. Muy lejos de nuestro planteamicnto del problema estd el pensar
que estos artefactos tecnoldgicos vayan a wustituir al profesorado, sin embargo
si que resquebrajan las relaciones de poder ostablecidas hasta ahora. Muchos
escolares marejan con mayor pericia y menos miedos estos artefactos que sus
profesores, hasta se dirfa que disponen de mejores capacidades para enfrentar-
se con ellos. Tampoco compartimos plenamente esta apreciacién, pero no por
ello dejamos de reconocer que es un sentimiento ampliamente difundide. De
manera que la asimeirfa del escenario escolar queda en manos, por un lado de
los escolares que llegan con una vasta experiencia en el manejo de tecnologias
v, por el otro, de las fuerzas del mercado que le imponen 2 la escuela, aunque
solo sea para modernizar su imagen, la adquisicién de unos productos que mi-
nan su autoridad cultural e incluso cientifica. El criterio de verdad se desplaza
de la escuela, sus textos y sus profesores, hacia 4mbitos no bien conocidos y
cuyas estrateglas desbordan la institucién. La antena parabélica o el acceso a
una red telemdtica dejan en evidencia a cualquier método de ensefianza que
pudiéramos calificar de convencional. He aqui, pues, el otro gran problema.
con rango de contradiccidn, al que ha de hacer frente el método didactico
creando situaciones de ensefanza mas dindmicas v flexibles, para que los re-
cursos tecnoldgicos puedan desplegar todas sus posibilidades.
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asoclados a los instrumentos en uso. La riqueza de martices y profun-
didad coa la que se puede realizar esta tarea dependera de la compleji-
dad técnica del medio v def nivel de desarrollo de los escolares, advir-
tiendo que no siempre el mejor medo de aproximarse a esta esfera de
conocimienia se logra feciendo. Haciendo un peniddico en el colegio,
un anuncio o un programa de ordenador no se va muche mis allé de
descubrir lo superficial, aquello que aunque se haga con sentide criu-
co ne posibilita el acceso 1 la profundidad del fendmeno que s¢ trata
de reproducir en condiciones téenicas poco tavorables. como son las
que suele ofrecer la escuela,

La integracidn de las tecnolegias en el curriculum requiere que ¢l mé-
rodo sea sensible a las experiencias extraescolares de los alumnos. las
estadisticas dicen que los escoltves, en 1érminos generzles, dedican
muchas mas horas de su tempo a la TV, los videojuegos v a otros ar-
tefactos tecnologicos que 1 las tareas escolares propiamente dichas.
Esto no blgl’]l{'ICa que las pricticas vscolarves havan de ocuparse de rati-
ficar estas experiencias ¥ concepcicnes .1dqu:r1da5 en su vida cotidia-
na. Se trataria, en todo caso, de aprovechar sus habilidades y destrezas
en el manejo de artelactos para que aplicadas en dererminadas activi-
dades diddcrtcas adquieran fundiones cognitivas coherentes con s
pretensiones educativas de la escuela. Lo Cua]. por otra paree, NO rep-
resenta ninguna novedad, pues se mata de una de las propuestas de
Freire {1988), cuando plantea combinar los conceptos «espontineoss
elaborzdos por los alumnos en la priciica social con los nuevos con-
ceptos introducidos por los profesores en las aulas.

En relacién con ef punto anterior, habria que romper el sentido monosé-
mico de los conocimientos escolares, romper los cuestionables limites
impuestos por ia «cultura académicar, dando entrada a un referente mu-
cho mis amplio y vital como es el de la «cultura cientifico/técnicar.
Quedaria perfectamente recogide en lo que Pérez Gomez (1993: 29)
dice del curriculum: «una hipdtesis viva de trabajo, un espacio social
para experimentar los problemas v valores educativos que e} provecto
se propone desarrollar.» Los propios artefactos tecnoldgicos, utiliza-
dos en |a escuela como herramientas diddcticas, constituven espléndi-
dos ejemplos de [o que la ciencia s capaz de hacer cuando se aplica en
tecnologia. Por atra parte. se puede afirmar que cuando se ensefia o
aprende algo. cualguicra sea el contenido curricular, se estd ensenando
o aprendiendo «un significado particulars de ese algo; lo cual quiere
decir que hay otees significados posibdes, incluso wantos comn dife-
rentes sitwactones de actividad didactica puedan disponerse,
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Los mechos y materiales impresos en el
curriculum

Manuel Area Moreira
Liniversidad de La Laguna

Introduccién

Los materiales o medios impresos de ensefianza (libros de texto, enciclo-
pedias, cuadernos de lectura, fichas de actividades, cémics, diceionarios, cuen-
10s,...) son con mucho los recursos mds 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 informati-
cos, pero en todas, de una forma u otra, estdn presentes. Se podria afirmar
que los materiales impresos representan la tecnologia dominante y hegeméni-
ca en gran parte de los procesos de ensefianza y aprendizaje que se producen
en los centros educativos. Es tan estrecha la vinculacién entre la tecnologfa
impresa y la cultura escolar que incluso algunos autores llegan a afirmar que la
historia de fos sistemas escolares como redes institucionalizadas de educacion
es paralela a la historia del material impreso de ensefianza (Westbury, 1991;
McChntock, 1993; Gimeno, 1994).
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En este capitulo pretendemos ofrecer un panorama general de los distin-
tos dmbitos problematicos vinculados con fos procesos de elaboracién, anili-
sis y uso de estos materiales. Para ello ofreceremos algunas pistas v claves in-
terpretativas sobre la naturaleza y funciones de estos medios en el desarrollo
del curriculum de mode que inciten y ayuden ai lector a construir sus propias
reflexiones en torno a este importante medio de ensefianza.

1. Caractertzacion y tipos de materiales impresos para In ensefianza

Los materiales impresos se caracterizan por codificar la informacién me-
diante la utilizacién del lenguaje textual {suele ser el sistema simbélico predo-
minante) combinado con representaciones icénicas. En su mayor parte son
materiales que estén producides por algiin tipo de mecanismo de impresion.
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 informacion se presenta en
hileras de caracteres o simbolos, A veces se intercala también
material visual entre las lineas. En ocasiones, el material impreso
no es mis extenso que una sola hoja de papel; otras veces, con-
tiene una serie de pdginas que pucden estar plegadas, cosidas, pe-
gadas, atadas, encuadernadas o grapadas por uno de los lados,
formando una especie de paquete,

En el mercade existen numerosos y variados tipos de materiales impresos
que pueden ser utilizados con una finalidad pedagégica. La identificacién y
clasificacién de este tipo de materiales es evidentemente una tarea que depen-
de del criterio urtilizado. A continuacién, voy 2 presentar una clasificacién de
los principales materiales impresos que pueden ser empleados en el aula basin-
dome en una propuesta previa elaborada por el autor antes citado a la que he
incorporado ciertas modificaciones. No pretende representar a la totalidad de
materiales escritos que pueden utilizarse en el contexto escolar. Solamente se
enumeran aquéllos que uenen una mayor presencia en nuestras aulas. El crite-
rio de clasificacién hace referencia al cipo de naturaleza impresa del material.,
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' LLibros de texto

enciclopedias,
|diccienarics, anuarios,

1 ibros de consulta 1iibros ae biografias, atlas,
manuales, indices
. Libros | bibliograficos
CCuadernos de
TIPOS DE MATE- ejercicios y tichas
RIALES IMI'RE- de trabajo

SOS ENEL AULA
libros de wmdgenes
Libros de vonsulta libros de cuentos con
|imigenes

2. Folletas

Periodicos
3 Publicaciones periadicas Revistas
4. Comics

Figura 1

1. Los libros. Un libro es un trabaje escrito o impreso, producido y publi-
cado como una unidad independiente, que suele tener una longitud de mas de
cincuenta piginas. A veces estd compuesto exclusivamente de texto, y otras
veces contiene una mezcla de elementos visuales y textuales... Son el tipo de
materizl impreso mds utilizado en los procesos educativos. Los tipos de libros
que pueden ser usados pedagégicamente son:

a) Los libros de texto son el material impreso mds importante y extendido
en la ensefanza. Son los libros mas idiosincrasicos del mundo escolar y especi-
ficamente escritos con una linalidad exclusivamente pedagégica. En pocas pa-
labras podemos afirmar que se caracterizan por presentar los principios o as-
pectos bésicos de un tema, drea o disciplina para los alumnos de un determinado
nivel educativo. Se puede decir que este tipo de libros es un plan completo
para la enscfanza de un drea y/o nivel cducativo especifico. Son libros muy es-
rructurados, en los que se presenta el contenido seleccionado y organizado en
un nivel de elaboracion pertinente a sus destinatarios junto con las actividades
v ejercicios adecvados para el logro de objetivos de aprendizaje. Mis adelante,
debido a la fuerte relevancia de este tipo de materiales en el desarrollo del cu-
rriculum nos detendremos en ¢l andlisis y uso de los mismos.

by Los libros de consulia. Este tipo de libros se elaboran no con la finalidad
de ser leidos de principio a {in, sino como recursos o fuentes de consulta de
una informacién especifica. Contienen una gran cantidad de datos e informa-
clones organizadas de torma alfabérica, cronologica o por temas. Entre los
mismos, podemos destacar las enciclopedias, los diccionarios, los atlas, los 1i-
bros de biografias, los manuales, los anuarios, los indices bibliograficos, etc.

87



Este tipo de libros son fundamentales en cualquier pianteamiento metodolégi-
o que propicie ¢l 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 recepcion, la
utilizacién de los libros de consulta posibilita y permite el desarrollo de estra-
tegias mds activas de aprendizaje ya que serdn los alumnos quienes tengan que
buscar, seleccionar, estructurar y secuenciar e} contenido en matertales diversi-
ficados.

En ecste contexto metodoldgico, el profesor debiera ensciar a urilizar de
torma adecuada los libros de consulta (Ventura, 1984; Zurriaga y Hermoso,
1991). Es decir, ensefar dénde buscar la informacién y cémo consultar estos
materiaies, 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-
raficas, sintetizar los diversos datos obienidos, elaborar un discurso personal
del alumne en torno al tema o problema trabajado v extraer conclusiones.

En definitiva, la utilizacidn sistemitica de este tipo de material impreso.
junto con otros materiales, en el marco de estrategias metodolégicas que favo-
rezcan el aprendizaje por descubrimiento permiten capacitar a los alumnos
mis como constructores del conocimiento que como receprores pasivos del
mismo,

c) Los enadernos de efercicios v fichas 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 v las hojas o fichas de trabajo estin
disefiadas para ofrecer una serie de actividades con el fin de desarrollar cierras
habilidades pricticas. Suelen estar muy estructurados pudiendo incluir una se-
rie de objetivos de aprendizaje, unas instrucciones para el usuario, la presenta-
cién de una serie de ejercicios y actividades, e incluso pruebas para la autoeva-
luacién del alumno.

dy Los libros ilustrados. Son un tpo especial de libres modernos en los
cuales el material visual y el textual tienen una importancia similar. Existen bi-
sicamente dos grandes tipos:

Los libros de imdgenes que presentan ilustraciones en casi todas sus paginas
siendo el texto un complemento de la rnisma. Entre eilos 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 imdgenes. En estos libros el texto, las ilustraciones
construyen una presentacion unificada utilizindose para narrar una historia
progresiva, Son libros para iniciar a los mas jovenes en la lectura y la literatura
infansil.

Tradicionalmente, los libros en imagenes estaban elaborados para un pabli-
co infantil, pero en estos iltimos afios han evolucionado dirigiéndose también
hacta un publico juveni! v adulro.



¢) Por libros diversos entendemas ef conjunto de publicaciones en forma
de libro que se pueden encontrar en el mercado y que no han sido escritas con
una finalidud educatrva o de consulia. Nos referunos a los libros literarios, de
divulyacion cientifica, los tratades técnicos, los libros de viajes. fos ensayos.
los libros documentales, etc. Fste upo de libros elaborados para ser consumi-
dos en contextos no escolares pueden ser utilizados para fines pedagégicos.
Basicamente, su uuhzacidn didactica puede responder a estos dos propdsitos:
para incitar, motvar y cultivar en los alumnos la lectura sobre todo de cardcter
lizerario {novelas, obras de teatro, poesia) v para ser utihzados como comple-
mento o {ventes para ¢l estudio e investigacion sobre problemas o temas ac-
ruales de modo stmilar a lo que sugerimos para los libros de consula (temau-
cas relativas a la educacion para la paz, medio-ambiental, de la sa]ud, sesual,
racismo, erc.),

2. Los fuiletos. Se entiende por folletos todas aquellas publicaciones inde-
pendientes, generalmente sin encuadernar, que suelen tener menos de cin-
cuenta paginas. Estas publicaciones pueden ser individuales o en serie. Su for-
Mato, tamano, extension v temitica vs enormemente diversificada. b origen
editores de los mismos también son variados: organismos oficiales, empresas
privadas, organizaciones sociales, politicas, sindicales, cientificas, asociaciones
de diverso ripo (cuiturales, deportivas, recreativas, profesionales), etv. Eviden-
temente, son publicaciones que, en principio, no tienen fines educativos, pero
al igual gue los libros diversos pueden convertirse en un material relevanie
para €l estudio de clertos temas.

Launlizacion de estos materiales, en un proceso meiodologico que persiga
lai mvestigacion y el descubrimiento del entorno por parte de los alumnos, su-
pondrd incorporar al aula recursos que permiten mtegrar curricularmente el
contexso social y medioambiental que rodea a Ja escuela.

Entre sus caracteristicas se pueden destacar que son econdmicos, estan
muy actualizados v que tratan o presentan informacion sobre temas muy con-
cretws que dificilmente se puede encontrar en los libros.

3. Las publicactones periddicas, Aunque las publicaciones peniédicas impre-
sas, como 00 los peniodicos v tas revistas, no estin elaboradas con propositos
espccificamente mmstructivos va que son medios de comunicacidon social al
igual que la televisién o laradio, pueden y deben ser materiales habituales en la
prictica de la ensefianza. La prensa escrita presenta una serie de caracteristicas
que la convierte ¢t un recurso muy Gul en ol aula va que ofrece una gran canai-
dad de daros. notas y upiniones sobre temas y cuestiones de ia realidad con-
temporanea (Varios, 1987). Son ademnds economicos, ficiles de conseguir, se
pueden reproducir en coplas miiltiples v constantemence presentan informa-
c10n actualizada,
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La utilizacién de estos tipos de marenales, al 1gual que los restantes medios
de comunicacién de masas, puede integrarse curricularmente en dos direccio-
nes,

En la primera, convirtiéndolos en un objeto de estudio (Bueno y Lépez,
1994). Con ello se perslgue tormar a los alumnos en el conocimiento de los
medios de comunicacién de modo que se desarrollen en los mismos las habili-
dades y actitudes como consuntidores criticos de medios de comunicacidn de
masas (prensa, radio, television, cine, masica). En este sentido, convertir a la
prensa en un objeto de estudio’ significard ensefiar qué es una publicacién pe-
riédica, qué funciones sociales cumple, los procesos de elaboracién de la mis-
ma, los poderes e intereses ideolégicos, politicos y econdmicos que subyacen
a toda publicacién, el anilisis v contraste de las noticias, los elementos, partes,
estructura ¥ formatos propios de la prensa escrita, el concepto de libertad de
expresién y su papel en las sociedades democraticas,... En definitiva, esta
orientacion de estudio de las publicaciones periddicas se entronca con el desa-
rrollo en ia escuela de un drea transversal que podrfamos denominar como
seducacién en medios de comunicaciéns consolidada en sistemas educativos
de otros paises de nuestro entorno occidental {Bazalguette, 1991; Brown,
1991; Ellts, 1992}, pero incipiente y con poca tradicion en el nuestro.

La otra perspectiva de uso de las publicaciones periddicas en el aula se re-
ficre a su utilizacion comeo recursos complementanios para el estudio de las
restantes dreas y a51gnaturas escolares.” Por e]emplo, en Lengua y Literatura,
los periédicos y revistas se pueden utilizar para motivar y favorecer actitudes
positivas hacia la lectura, para el andlisis del léxico especifico de ciertos ambitos
sociales {deportes, politica nternacional y nacional, espectéculos, cultura....}, para
el desarrollo de habilidades de redaccién de distinto tipo de géneros (notlcms,
opinién, ensayos,... ), entre otros. En Ciencias Sociales, las informaciones, ar-
ticulos e mformes de la prensa escrita son recursos de consulta de primer or-
den. El estudio e tnvestigacion desde Ia escuela de la problemitica del mundo
contemporaneo (la carrera armamentista, los conflictos sociales, las relaciones
internacionales, los derechos humanos,...) deben abordarse desde la lectura y
anilisis de las informaciones que se encuentran en las paginas de la prensa es-
crica. Para las Ciencias Waturales los penddicos ofrecen habitvalmente noti-
cias e informes de los dltimos hallazgos cientificos (ingenieria penérica, teorfas
del origen del universo, avances en la investigacion médica, alteraciones clima-
ticas, etc.) al igual que existen en el mercado numerosas pubhcacmnes de di-
vulgauon cientifica que por su vocabulario y claridad expositiva permiten ac-
ceder ficilmente a los estudiantes a las reorfas, avances y descubrimientos
actuales de las distintas ciencias.

En definitiva, la prensa escrita es un material unpreso que encierra en si
numerosas potencialidades pedagogicas. Su incorporacién como un recurso
habitual en el aula, junto con los restantes medios de comunicacién, debiera
significar replantear en un sentido innovador muchas de las metas, contenidos



y actividades de la ensefianza aproximandola a la realidad actual en la que viven
ios alumuos (Véase Ballesta, 1992},

4. Los comucs. El cdmic o tebeo es una historia en imagenes secuenciales li-
gadas o ancladas por un texto (en torma de didlogos. de onomatopeyas, de co-
mentarios, de ruidos,...) publicadas en episodios o bien como una historia
complesa (Martin, 1987, p. 125).

Se caracteriza, como acabamos de indicar, por ser un material impreso en el
que se cuenta una historia mediante la combinacion de codigos wcénicos con
textuales, siendo la imagen secuenciada el elemento simbélica predominante.

Este medio ey altamente atracuvo y motivante para los alumnos ya que sus
colores, formas, adornos, composicién icénica atraen globalmen:ie al ojo. Su
secuencia de «lectura» es simalar a la de los textos en cuanto a la horzomtali-
dad del desarrollo del nuismo (de derecha a izquierda, v de arriba a abajo}.

El interés pedagdgico por los mismos se ha visto incrementado en estos dl-
timos afos (Ferndndez Paz, 19815 Rodriguez Didguez, 1988; Bardavio v Bar-
davio, 1989; Luri y Segales, 1992), aunque hasta hace poco tiempo se les des-
consideraba desde un punto de vista educanvo, siendo, ncluso, percibidos
come recursos perhiciosos v distractores de las tareas escolares (Remesar,
1988).

Martin (1987) atirma que ¢l comic puede ser un excelente medio de inicia-
cién para la lectura critica de Ja imagen, para su andlisis y para la creaci6n artis-
tica y literaria. Aun no siendo el Gnico medio de imccion de los alumnos a
kngua;e audiovisual, considera que en lz escuela, el cdmic presenta numerosas
ventajas va que es iactimente manipulable, es poco costoso, motiva y atrae la
atencién e interés de los alumros, v al combinar texto con imagen avuda a los
alumneos a desarroflar tanto los hibitos de lectura como la capacidad de expre-
s16n en cadigos iconicos.

2. Laelaboracion de materiales impresos de ensefianza

A continuacién, vamos a ofrecer una panordmica general de los modos de
elaboracion de mareriales impresos de ensefianza, El conjunto de propuestas
tedricas y pricticas de disefio de este ripo de medios se podrian clasificar en
tres grandes orientaciones o pardimetros: Una ortentacion de corte tecnoldgico,
una de ripn industrial 0 empresarial. y una experzencial o prdctica. Cada una de
las mismas se difercncia por yuiénes son los sujetos o agentes responsables
de la elaboracion del material, por el conocimiento pedagdgico y téenico
utilizado a la hora de tomar decisiones de disefio, por las razones, intereses
v propdsiros de su elaboracion, porlos moedos de produccion v difusion de
los productos obtenides. por la 1dgica seguida en ¢l proceso de elabora-
cian, y por la naturaleza del tipo de material generado.
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2.1, Laelaboracién de material impreso desde una racionalidad
tecnoldgica

Esta perspectiva de la elaboracion de material impreso persigue disefiar es-
tos medios aplicande el conocimiento dlspomble sobre el apr endlza]c con tex-
tos para producir materiales yue comuniquen con ¢ficacia mensajes instructi-
vos.

A partir del conocimiento y evidencias de la investigacion empirica sobre
el aprendizaje con material textval, distintos autores han intentado derivar un
conjunto de prescripciones que permitiesen disefiar y manipular las distintas
variables del discurso escrito en los materiales impresos. En este sentido, se
propuso que podria existir un conocimienzo aplicado para la elaboracién de
estos medios instructivos denominado -<Tecn010gia del Texto». Dicha recnolo-
gia persigue ofrecer prescripciones para la secuenciacién, estructuracidn, dise-
fiv y composicion de la pigina impresa de modo que sc presente lo mis efi-
cientemente posible el discurso escrito. Es decir, la Teenologia del Texto
consiste en «la aplicacion de un enfoque cientifico para el disefio del textos
{Jonassen, 1982: X3.

Esta perspectiva uene como marcos de referencia o de apoyo para la cons-
truccion de su discurso tedneo dos dmbites o disciplinas:

a) La representada por el conjunto de estudios e investigaciones desarroila-
das desde la psicologia cognitiva en rorne a los estilos v procesos de cognicién
implicados en el procesamiento de infurmacién en la lectura de material 1ex-
tual. Este émbito de investigacidn se ha desarrollade en dos divecciones o li-
neas de wabajo {Pace, 1982).

La primera se interesa por el papel del conocimiento previo que posce el
lector y cdmo ésce inltuye en la devodificacion, comprension, almacenamiento
v recuperacidn de la informacién durante el proceso de la lectura. Esta linea de
investigacion estd focalizada en torno a la denominada Teoria de esquemas. O
dicho de oo modo, €l interés investigador se ha situado mis en el sujeto lec-
tor que en ¢l propio Lexto,

La segunda se centra en el andlisis y descripeidn de la naturalera del discur-
50 escnto, es decr, sobre el PrOpIO texto {entendido como una unidad cohe-
rente de prosa superior a una oracion individual). Fl abjetivo de esta linea de
investigacion es hacer explicitos los rasgos o variables textuales que afecran a
la lectura de distinios tipos de texto. O en otras palabras, esta tradicién inves-
ugadora simultanea e! estudio de las variables, componences, atributos propios
del texto con ¢! andlivis del procesamicato, comprension. retencion y recupe-
racién de la informacion textwal por el lector después de vperar con el texto.

b} El otro marco de referencia para la construccidn de una «Teenologia del
Texto» se apoya en las aportaciones de la Tecnologia Educativa y mads especifi-
carnents en los modelos téenicos de prodocaidn de medios instrucrvos. Tradi-






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

No quisiera detenerme en los efectos de esta industria en la conhguracmn,
influencia y control de la misma sobre la cultura transmitida en el sistema es-
colar. Para ello puede consultarse las anteriores refereneias bibliograficas. Por
el contrario, quisiera destacar dos caracteristicas relevantes respecto a la logica
de elaboracién del material impreso como producto de consumo cultural apo-
yandome en las reflexiones del altimo trabajo citado de Gimeno {1994),

El primer rasgo que quisiera resaltar es que estos materiales, en la mayoria
de los casos, son realizados por encargo a autores concretos. Esto supone que
«]la maquinaria de produccién busca al autor, hace al autor, absorbe su particu-
laridad, le impone modificaciones importantes a su potencial ornginalidad,
convirtiendo la obra final en un producto bastante impersonal» (Venezki, cita-
do por Gimeno, 1994: 13). Estamos pues, ante una situacién de somet:-
miento de creacién de la obra cultural, en nuestro caso pedapogica, a las
necesidades de la industria v del mercado.

La segunda consideracion es que la produccidn de estos matenales textuales
no cambia 0 se innova en funcién de las exigencias culturales de una sociedad en
cambio, o porque se vayan incorporando al conocimiento y teorfa curricular nue-
vas aportaciones. Cambian porque asi lo demanda la Administracién educativa
que es quien los supervisa y aprueba. Gimeno {1994} evidencia cdmo en la dl-
tima década existe una clara relacién entre el ntinero de libros publicados so-
bre ensefianza y educacién y fos periodos de cambio curricular propiciado por
la administracién. La evolucién del crecimiento de publicaciones escolares es
sostenida excepto en dos afios concretos en los que se produce un descenso de
la produccién de los mismos: ¢l curso 1982- 83 con la implantacién de los
«Programas Renovados», v en el curso 1987-88 en ¢! que se hace pablico el
Proyectn para la Reforma de la Ensefanza. Este auror, ante tales datos, conclu-
ye lo siguiente:

Se¢ pone asi de manifiesto la sensibilidad de la produccion y del
mercado de mateniales a los cambios curriculares propiciados
por la Administracién, seguramente mucho mds de lo que lo son
a la evolucién y cultura v a los cambios en las concepeiones pe-
dagogicas que no vayan ligados a los ntos ciclicos de propuestas
de «curriculum oficials. Los matenales sufren cambios —qué
tipo de cambios es otro problema— como consecuencia de las
innovaciones decididas desde la Administracién, no como con-
secuencia de la dindmica cultural y pedagdgica {Gimeno, 1994:7).
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2.3 La elaboracién de materiales impresos desde la experiencia o prictica
del desarrolio curricular

Desde esta perspectiva, la elaboracién 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 prictica del curriculum. Son
materiales que no suelen responder ni a criterios 6gico-técnicos ni a deman-
das administrativas ni mucho menos a intereses del mercado editorial.

Muchos de estos materiales poseen caracterfsticas muy artesanales v no
siempre presentan la calidad tanto téenica como pedagégica deseable. Pero son
fruto de la practica, de ia reflexion y actividad de colectivos docentes (y en al-
gunos casos, de individuos}. La ventaja de estos materiales es gue son elabora-
dos con el criterio de ser Gtiles v adecuados a las caracteristicas del contexto
de ensenanza desde donde sun generados, asi como por estar adaprados al
alumnado con unas caracteristicas especificas.

La produccién 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 existia en el mercado, bien porque estaban muy motivados e
interesados en producir materiales alternativos. Por ello, gran parte de la ela-
boracién de materiales impresos, desde esta Gptica, han sido producidos por
movimientos o colectivos de profesores progresistas y sensibilizados con la
renovacién pedagdgica. (Al respecto puede verse Martinez Bonafé, 1991; Va-
rios, 1991; Colectivo Harimaguada, 1991).

La elaboracién de materiales desde la prictica, no en todos los casos pero si
como la defendemos en este trabajo, va vinculada inevitablemente con una de-
rerminada concepcién del desarrollo de la profesionalidad docente (Montero y
Vez, 1992} y con un modo de entender la prictica curricular que apuesta por la
renovacién pedagégica y por la emancipacién y autonomia docente. (Sobre el
particular puede consultarse el trabajo de Martinez Bonafé, 1991; Cebrian,
1993.)

Ciertamente, serfa un planteamiento idealista y quimérico que la produc-
c16n de materiales por el profesorado pudiera generalizarse de tal modo que se
convirtiera en una alternativa sélida y global al mercado industrial. Ni el pro-
tesorado dispone de unas condiciones de trabajo que le permiten simultanear
esta tarea con otras especificas de su profesidn, ni es posible ni pertinente re-
nunciar a los productos comerciales. Ahora bien, esta tarea es factible y desea-
ble bajo ciertos pardmetros e infraestructura como pueden ser las actividades
de formacién del profesorado, los provectos de investigacion, el desarrollo de
cierras unidades didicticas planteadas como una estrategia para experimentar
mnovaciones curriculares, etc. En este contexto, la Administracién tendria
que facilitar tanto los recursos econémicos, laborales y humanos que permitan
abordar adecuadamente esta tarea asi como en la difusion de los mareriales ela-
borados por los colectivos de profesores,
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3. Flanilisis de material curricular impreso

Fi analisis de materiales impresos es un drea a la que se le ha prestado una
atencién especial desde la teoria e investigacién curricular. Existe abundante
bibliografia que ha abordado la evaluacién de este tipo de medios con diferen-
tes fines proponiendo distintos instrumentos y procedimientos de anilisis.

Con la intencién de ofrecer una breve panordmica de la distintas perspecti-
vas de andlisis de los materiales textuales pedagégicos me he permitido clasifi-
carlos del siguiente modo:

a) Escalas y procedimientos de consideracidn objetiva (Rodriguez. Diéguez,
Escudero, Bolivar, 1978). El propésito bisico de estas escalas es facilitar la se-
leccidén de un tipo u otro de material textual entre un conjunto de los mismos.
Tiene una finalidad eminentemente prictica. Este tipo de instrumentos se ca-
racterizan por presentar un conjunto de items o indicadores concretos que de-
ben ser puntuados segiin el grado en que cada uno de los mismos se refleja en
¢l material textual analizado. En algunas de estas escalas los ftems reciben una
puntuacién ponderada en funcién de la relevancia didictica del indicador. Pos-
teriormente, se suman las puntuaciones de cada ftem y serd considerado como
«mejors texto aquel que haya recibido la puntuacién global mis alra. 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 cuantificacién del anilisis, sigue existiendo
va que la puntuacién dada a cada indicador dependera de la apreciacién perso-
nal de quien aplique el instrumento.

b) Andlisis de los contenidos ideoldgicos del material. Este tipo de anilisis
cuenta con una importante tradicién en nuestro pafs. La finalidad del mismo
es detectar y hacer explicitos los valores. imdgenes, ideas que en torno a cier-
tos temas o problemas sociales subyacen en las piginas de un marerial textual
(como pueden ser los roles masculino y femenino, los colectivos sociales y
profesionales, el racismo, los derechos humanos, ideologfas y concepciones
culturales y polfticas, etc.). Dentro de este enfoque son representativos los
trabajos de Anadén v otros {1975); Mollo (1975); Garreta y Careaga (1987);
Calvo {1989).

c) Andlisis de la lecturabilidad de textos. Este tipo de anilisis procedente del
campo de Ja lingiifstica persigue conocer el grado de facilidad/dificultad lecto-
ra del material textual en relacién a las caracteristicas de ciertos destinatarios.
Es un tipo de anilisis basado en fa cuantificacién de una serie de elementos de
expresi6n y redaccién lingilistica: nimero de pronombres personales, nimero
de oraciones simples y complejas, niimero de palabras,..., que en funcién de
una compleja férmula y después del tratamiento informatizado adecuado nos
ofrece el grado de lecturabilidad de dicho texto. Este tipo de anilisis responde
mds a intereses investigadores y de expertos que a las necesidades y posibilida-
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des de aplicacién por parte del profesvrado. En nuestro pais, son destacables
los trabajos de Lapez Rodriguez (1982); Rodrigucz Diéguez (1983); Rodri-
guez Diéguez y viros {1984;,

d) Andlisis de los procesas pszcologuus intplacaduy en el aprendizaje con mate-
riales textuules. Kn un apartado anterior ya nos referimos a esta linea de estu-
dic e investigacion sobre medios impresos v i ella remitimos. ks ua npo de
andlisis generado desde la psicelogia cognitiva que ntenta avcriguar cuiles son
las estrategias v procesos implicados en la leciura, asi como el efecto que tie-
nen dererminados componentes o variables del texto sabre ¢l modo de proce-
sar la informacion textual por parte del lector. Es un tipo de investigacion de
caracter bisico cuyos resultados son dtiles para consideraciones relativas al di-
seito de clertos componentes estructurales del texto.

e) Andlisis de ciertas variables o componentes especificos del texto. Existe otra
perspectiva de investigacion y estudio del marerial textual que ha abordado no
tanto la evaluacién global del material, como componentes particulares del
mismo: las slustraciones v las preguntas {(Roda. 1983}, Ia secuencia (Fscudero,
1979), la organizacion del contenido (Guarro, 1985), el formate de estructura
cion de la informacion en el texto {Correa, 1984). Evidentemente son andlisis
parciales de los cuales dificilmente podemos extraer consideraciones practicas
para la seleccidn y/o utilizacién de textos en el aula.

by Andlisis integradores del material impreso como vecurso de mediacion cn-
rricular. Las lineas v enfoques de andlisis Jel marerial impreso anteriormente
identificadas, a pesar de su validez y utilidad para ciertas tinalidades, presentan
ciertos inconvenientes y limttaciones cuando o que se desea es seleccionar o
identificar la pertinencia o adecuacién de cierto medio impresa 2 un determi-
nado provecto o plan curnicular y de ensenanza.

Esto se debe a que muchos de estos enfoques de analisis desconsideran {a
funcionalidad curricular del medio. El andlisis suele reducirse a dimensiones
téenico—esiructurales del material, aspectos comerciales del mismo, a los obje-
tivos v/o contenidos incluidos, ilustraciones, ..., 1 consideractones relativas a
los mensajes o valores transmitidos, & la facilidad v accesibilidad a su lecrura,
pero los andlisis no incluyen qué modelos de ensenanza y aprendizaje vehicula
el medio, los roles prefigurados que se supone tendran que desarroliar el pro-
fesorado y el alumnado en el uso de ese material, la concepcidn cientifico-di-
dictica de! drea o materia, la coherencia del material con las caracreristicas curn-
culares de la etapa o ciclo educativo. etc. Es decir, son andlisis que no posibifitan
evaluar en qué medida y ¢démo un determinado medio integra los restantes
componentes curriculares (objetivos, contenidos, estrategias metodoldpi-
cas,...), asi como no permiten identificar qué modelo de cultura, curriculum,
aprendizaje v profesionalidad docente subvace en el mismo.

Coni el propasito de ir superando las limitaciones de estos modefos de ana-

lisis {parciales y propuesios, muchas veces, al margen de fa realidad curvicular)
se han elabarado algunas propuestas de anilisis de medios, que sin ser definit-
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vas, s representan un enloque evaluativo de los materiales curriculares carac-
terizados por una mayor potencialidad integradora y comprensiva de todas las
dimensiones constitutivas del material impreso de ensefianza.

La primera propuesta a {a que quiero referirme es la ofrecida por Eraut,
Goad v 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 propuestz, sobre la que me detendré, es la realizada en nuestro pais
por Martinez Bonafé (1992; 1994). Este autor sugiere el siguiente guién para
el anilisis de materiales curriculares® y, entre ellos, ¢l material impreso. A con-
tinuacion, dnicamente citaré las grandes dimensiones de andlisis de dicho
guion, sin incluir los indicadores de los mismos. Estas dimensiones son las si-
guientes:

. Qué modelo pedagégico sugiere el material. Finalidades edu-
cativas y principios curriculares.

Qué contenidos culturales se seleccionan y como se presentan.
Cédigo de seleccidn y logica de secuenciacidn y estructura-
cién. Politica de inclusiones v exclusiones de centenido. Cul-
tura y valores,

3. Qué estrategias diddcticas modela. Cual es la instrumentacion
metodolégica en la transmisién cultural.

Cuil es el modelo de profesionalidad implicito en el matenal.
Cudl es ¢l modelo de aprendizaje del estudiante.

Tareas organizativas que implica al centro.

Evaluacion del matenial v su vinculacién con programas de for-
macion del profesorado.

12

MF e

En definitiva este tipo de andlisis del material curricular impreso intenta
superar los modelos que pudiéramos calificar como micro-analiticos ya que
suponen la desmembracién y segmentacién de Jos distintos componentes y
dimensiones del medio de medo tal que su valoracién lleva consige la pérdida
de una perspectiva global de la potenciaiidad pedagdgica del medio (Escudero,
1983).

Por ¢] contrario, los modelos de anilisis que acabamos de citar suponen un
avance en la elaboracion de instrumentos mis comprensivos ¢ integradores de
las dimensiones textuales, curriculares y culturales del mazerial,

En cierta medida se ha lograde evaluar al medio como un componente
cuya funcionalidad es articular y posibilitar la organizacién de contextos v si-
tuaciones instructivas para el aprendizaje. De este modo, el medio aparece
como un recurso que «media» por una parte entre los proyectos curniculares ¥
sus desarrollos especificos en las aulas v, por otra, entre el conocimiento y sus
destinatarios. Se ha logrado explicitar, como los medios —en funcion de su di-
sefio- pueden condicionar el modelo de desarrollo curricular bien por los te-
mas seleccionados, bien por la concepeion de aprendizaje que sugiere para la
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materta o el ciclo. bien por los tipos de roles que e prefiguran de profesor v
alumnos, bien por las estructuras v ripos de actividades propuestas.

Sin ernbargo, también es cierto que, dichos modelos no han sido capaces de
aglutinar en torno suvo dimensiones tan relevantes como son ias modalidades de
simbolizacion de los mensajes, o la que pudiera ser la mayor limitacién de los
trabajos resefiados: no disponen de un modelo explicativo y con potencial
normative para el disefio, evaluacitén v uso de matedales de ensenanza.

4. El uso de materiales textuales v el desarrollo del curriculum en
la prictica

4.1 Ladependencia profesional del prolesorado de los materiales
textuales

Si repasamos las distinras corrientes del pensamiento didictico o curricu-
lar, podremos observar que ¢l uso del libro de texto como mstrumento de en-
sefanza sictnpre ha sido cuestionado. Tanto la Fscuela Nueva, como la peda-
gogia Freinet, las propuestas altermativas radicales a I escuela como las de
illich o Neill, la pedagogfa constructivista, la ensefianza programada, asi como
toda la tradicién representada por la Tecnologia Educativa, corrientes pedagéd-
EICAS QUE a veces poco Tenen que ver entre si, han coinaidido en criticar el vso
masivo de cste medio de ensenanza en las escuelas,

Esta criuca a los textos escolares no sélo se ha planteado desde fa teoria.
sino que muchos colectivos progresistas de profusores han cuestionado pibli-
camente la [uncién y utilidad de este material escolar acusdndolo, entre ottas
cosas, de favorecer un procesa de aprendizaje receptivo y pasivo en el alumna-
do. de mantener el “status quo’ de una metodoiogia tradicional de ensenanza,
v de ser un vehiculo para la inculcacidn ideolégica de la cultura dominante.?

Sin embargo, la practica, la realidad escolar de las aulas sigue haciendo caso
omiso a las recomendaciones de la teoria psicopedagogica por lo menos en lo
relacionado con ka uulizacidn de los textos escolares,

Stodelski (1989); Newton (1991); Westbury (1991); Zahorik 71991); Gi-
meno {1294}, entre otros muches, han puesto de manifiesto que & mavor par-
te del tiempo, y de los eventos y tareas de la clase se desarrollan con la utiliza-
ci6n de lox materiales textuafes. Estos siguen siendo usados magivamente y las
practicas de muchos docentes se caractenizan por la dependencia protfesional
de este tipo de materiales.

¢Por qu¢ se sigue mantemendo este tendmeno, cuando, desde la teotia pe-
dagdgica, desde hace mucho tiempo, se vienen defendiendo propuestas alter-
nativas a la utilizacion de los texsos escolares? Las causas evidenremente tie-
nen que ser muchas y complejas. En estos dltimos anos. se ha realizado un
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esfuerzo explicativo de fos motvos o factores que inducen a los docentes a re-
currir y depender profesionaimente de Jos textos escolares. Este anilisis, en
nuestro pais, ha sido elaborado por Gimeno {1989; 1991; 1994} apoyindose
en las aportaciones de otros pensadores de la sociologia critica del curriculum,
en especial los trabajos de Apple va citados anteriormente. A estos trabajos
remito al lector.

Una sintesis aprerada de los argumentos de estos autores podria ser la si-
guiente:

a}  El profesorado por su formacién, por sus condiciones de trabajo y
por la estructura y racionalidad del sistema curricular vigente, ma-
nifiesta evidencias claras de desprofesionalizacion, entendida ésta
como la pérdida de la capacidad de decision y control sobre las tareas
propias de su profesién: planificacién, desarrello v evaluacién de los
procesos de ensefianza.

b} Debido a lo anterior, el profesorado se encuentra indefenso para hacer
frente a la multiind de tareas derivadas del ejercicio de su profesién: se-
lecctonar vy organizar los conrenidos, planificar cursos de accién instruc-
tiva, realizar seguimientos individualizados del aprendizaje, colaborar
con otros companeros en tareas de planificacion del centro, seleccionar y
preparar materiales, desarrolfar procesos de evaluacidn formativa, erc.

¢} Ante esta situacidn el profesorado tiene que recurrir a algtin marerial
que le resueiva una parie impurtanie de estas tareas, que presente
operativamente [as decisiones curriculares que supuestamente él debe
realizar para su aula: dicho material son los libros de texto. Comon
afirma Gimeno (1988) los matcriales textuales escolares son recursos
traductores de un programa oficial que median entre el curticulum
prescrito y el curriculum practico.

El libro de texto, por consiguiente, aparece ante el profesorado como ¢!
dnico material donde se operativizan en un nivel prictico las prescripciones de
un programa curricular especifico (por ejemplo, los Disetios Curriculares de la
Reforma Educativa). En el texto se encuentra la metodologia que posibilita el
desarrallo de los abjetivas, se presenzan va seleccionados v secuenciades los
contenidos (con sus definiciones. ejemnplos, interrelaciones, etc.), se proponen
las actividades que deben cumplimentar los alumnos, se encuentra implicita la
estrategia de ensefanza «que ha de seguir el profesor en la presentacidn de ta
informacidn, e incluso (a través de la guia didictica o del protesor) se ofrecen
algunas pruebas de evaluacién del aprendizaie {Zabalza, 1985; Arca, 1985;
1991).

Esta perspectivy interpretativa de las causas de la sobredeterminacién e in-
fluenciz del material curricular iextual en ei desarrollo del curriculum prictico
ha arrojado mucha luz sobre los fenémenos ocultos v mecanismos de control
externo sobre la profesivnalidad docente. Sin embargoe, es necesario recono-
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cer, que la construccién de una teoria explicativa de la dependencia de los pro-
fesores de los materiales textuales, y lo que es mds importante, la propuesta de
estrategias para el cambio e innovacién de las practicas docentes con materia-
les requiere de otros puntos de apoyo ademis 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 practica 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 patrén estan-
darizado u homogénec de uso de este tipo de materiales, sino que en el aula se
da una alta variabilidad en las formas de utilizacién del texto, de su papel en el
desarrollo de la ensefanza, del tipo de actividades que en torno al mismo reali-
zan los alumnos, del seguimiento v aplicacién mecinica de las lecciones mclui-
das en el material, ...

Esto se explica, entre otros factores, porque existe un margen de autono-
mia 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 manifieste
que tanto las creencias y concepciones pedagégicas que posee ¢l profesorado
como el tipo de estrategia metadoldgica desarrollada en el aula condicionan
las decisiones docentes en torno a la utilizacién del marterial textual.

A modo de ejemplificacién de esta diversidad de practicas de utilizacién de
libros de texto presento las que Henson {1981) ha identificado y quiv pueden
ser, en mayor o menor grado, representativas de la multitud de situaciones que
pOdEmOS encontrar en nuestras au]as:

La utilizaciin del libro de texto como curriculum. Este tipo de uso significa
prescindir de las prescripciones v recomendaciones del curriculum oficial y
considerar como «ensefiabler lo impreso en el texto. De este modo, el texto se
convierte cn la autoridad curricular dependiendo de él todos los demés com-
ponentes de ensenanza, Estarfamos pues, ante un giemnplo clare de utilizacién
y supeditacion a los «materiales a prueba de profesores» (Allright, 1981; Mar-
tinez Bonafé, 1991). Basicamente es el modelo de uso del material textual que
hemos descrito en el apartado anterior.

La combinacion del libro de texto con otros materiales. En este caso, el texto
es un referente auxiliar que puede guiar al profesorado en la seleccién de los
contenidos y tareas, pero la planificacién y desarrollo de Jos mismos vendrin
dictaminados por las decisiones curriculares del docente que regula los tiem-
pos y funciones de uso del texto, bien sea empleado como (inico instrumenso
en situaciones dadas, bien sea combinado con otros recursos para otro tipo de
acuividades.
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La sustitucion 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 ensefianza. Los medios empleados o bien son de elaboracién pro-
pia (fotocopias, informes, bibliotecas de aula) o bien se utilizan distintos
materiales del mercado (revistas, prensa, enciclopedias, libros diversos, ...).

Estos dos alumos modelos de uso de los textos, en muchos casos, supo-
nen otra concepeién de la profesionalidad docente, de la ensefianza, y del
aprendizaje que persiguen desarrollar un proceso instructivo basado en la
construceién del conocimiento por el alumno mediante la utilizacién de una
variada gama de recursos.

En este sentido, existen ya pricticas 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 podriamos citar las sigutentes:

—  Uso variado de materiales textuales como recursos de apoyo para la
planificacién docente.

—  Decidir la utilizacién del material textual en el aula en funcién del
ripo de contenido, de las actividades que se realizarin y de los apren-
dizajes que se quieran desarrollar.

— Combinar los materiales textuales con otro tipo de medios (audiovi-
suales, manipulativos, informiticos) de modo que se culuven en los
alumnos diferentes formas de representar simbélicamente el conoci-
miento.

— Incorporar materiales v recursos del entorno préximo de los alum-
nos.

—  Utilizar e integrar en los procesos de ensefianza de la clase los medios
de comunicacién de masas (televisién, prensa, radio).

—  Crear en las aulas bibliotecas especificas 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 prictica de un modo generalizado muchas de las acciones ante-
riores nos pone ante el problema de cémo propiciar la innovacién pedagégica
en el seno de nuestro sisterna escolar y especificamente sobre la renovacién en
las formas y tipos de utilizacién de materiales curriculares. Es indudable que
una transformacién y mejora de las pricticas profesionales de los docentes re-
quiere cambios importantes en las condiciones de trabajo de los mismos, ¢n
los sistemas de apoyo externo, en los incentivos desde la Administracién, en la
formazcién v perfeccionamiento de los docentes, pero también, un cambio en
la cultura, actitudes y conocimientos de una proporcion importante del profe-
sorado. En este sentido, son clarificadoras las reflexiones que Escudero (1992}
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sugiere en relacion al uso de las nuevas tecnologins. peru que son pertects-
mente aphcables a fa unilizacion innovadora de los materiales texroales,

5. Ll material impreso dirigido al profesorado

Hasta zhora el material impreso del que hemos estado bablando se ha ca-
racterizado porque el mismo se elabora v utiliza con la FHnalidad de propiciar
e‘{per|anta~. de aprendizaie ca los alumnos. Sin embargo, en la realidad curri-
cular, existen otros materiales Impresos espcufuameme dirigidos a los profe-
sOFes que persiguen orientar sus pricticas profesionales.

Este conjunio de materiales no siempre han recibido la sufictente arencion
desde la teoria v pricuca curricular en general, ¥ menos todavia desde fa tec-
nologm educativa. Ultimamenze, existe una creciente Preccupacion en tomo a
Jos mismos generada mas Jdesde disciplinas curnculares come la mnovacion
educativa v la formacion del profesorado que desde plataformas cdricas de es-
tudio v anélisis de los medios en el curricufum.

La importancia de este tipo de materiales onentados especificamente a los
profesores es de primer orden. Al igual que sucede con los medios dirigidas a
los alumnos que presentan vna codificacion de la cultura v conocimiento que
tienen que adquirir, ¢l material de apoye a profesores ofrece una codificacién
simbolica del curriculum v de la ensenanza que tienen que desarrollar. El con-
junto de maternles inipresos destinados a profesores es muy variado. A conti-
nuacion, voy a inteatar caracterizar v clasificar someramente algunos de los
Mis representaivos.

5.1, El material de apovo al profesorado como recurso mediador entre un
proyecto curricular y el profesorado

E! primer tipo de marerial de 3poye que queremos describir es aque] cuya
funcién bésica consiste en comunicar al profesorado las caracteristicas de un
programa o provecto curficular de cambio,

En nuestro pais, el formaro habiual que ha adoprado este tipo de material
¢s un documento que comunica ¢l disefio oficial del carriculum (p.e. las
Ortentaciones Pedagogicas de la ¥GB; los Programas Renovados del Ciclo
Inicial y Medio; o [os actuales Disefios Curriculares de la Reforma Educativa).

Este tipo de documentos, al ser un praducto del diseno oficial, suele pre-
sentar ires rasgos que los limitan como recursos que guien v orienten de un
modo Gl la prictica docente:

—  Suelen adoprar una estrucruia analitica v racionalista del curriculum y
consiguientemente estdn redacrados en un lenguaje técnico diticil-
mente comprenstble para 2van parte det profesoradi.



— Al responder a las exigencias de ser un curriculum para todo un esta-
do o comunidad auténoma este dmbito del disefio del curriculum no
posibilita sugerir estrategias de operativizacidn y puesta en prictica de
dicho disefo. Esta rarea queda en manos del profesorade y come mu-
cho se apuntan principios generales o recomendaciones tan abiertas
que pueden ser interpretadas a veces de forma contradicroria. Es de-
cir, es un documento que no sugiere cémo desarrollar en ¢! aula un
plan o proyecta curricular, Por ello, muchos prolesores necesitan re-
currir a otros nateriales que realicen esta tarea, que como hemos vis-
10 anteriormente, suelen ser los libros de texro.

— La operativizacion prictica de lo anterior requiere del profesorado co-
nocimiento del contexro real donde desarrollard su ensefianza, pero
también exige que sea capaz de interprerar adecuadamente la filosoffa,
justificacién y fundamentacidn tedrica del disefio presentado. Esta in-
formacién casi nunca esid presente en dichos documentos. Se presentan
las decisiones finales en torno a los obietivos, contenidos, metodolo-
gia y evaluacion, pero sin justificar los porqués de dichas decisiones y
los fundamentos de las mismas.

Frente a este tipo de documentos, que més que un recurso de apoyo, es cl
producto escrito de decisiones administrativas sobre el disefio curricular, exis-
te suficiente conocimiento que ha teorizado sobre las caracreristicas, funcio-
nes v formatos que deberian adoptar aquellos materiales dirigidos a profesores
que median enrree el curriculum prescrito y la practica (Anderson, 1983; Ol-
son, 1983; Harris, 1983; 1986; Escudero y otros, 1983; Van Den Akker, 1988:
Kirk, 1990). Bdsicamente, este material, denominado ¢n el contexte anglosa-
16n como guia curricular, se caracterizaria por:

1. Facilitar wn marco interpretativo-comprensivo de la innovacidn curri-
cular. Es decir, la guia debe informar, clarificar, explicar al profesorado
la filosoffa y componentes del curriculum. Esta primera funcién per-
sigue facilitar la comprensién conceptual del curriculum, ala vez que
incite al profesorado a asumir el proyecto de cambio.

2. Onentar y sugerir estrategias operativas de desarrollo de la innovacién
en la practica de modo que faciliten al profesorado la capacidad de ela-
boracién. desarrollo v evaluacién de sus proyectos particulares para
su coniexto de trabajo. Esta segunda funcidn de la gufa persigue pro-
poner y ejemplificar modelos especiticos para el desarrollo de la ense-
flanza en el aula coherentes con el provecte curricular de cambio,

El formato y disefto de estas guias ha sido abordade en distintos trabajos.
Una de las propuesras mas intercsantes y coherentes esid elaborada por Harrss



(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, v uno teérico.’

5.2 Los materiales impresos como estrategia de comunicacion entre
profesores

Existe un segundo tipo de materiales impresos de naturaleza prictica que
son fundamentalmente un medio de comunicacién ¢ intercambio de experien-
cias entre el profesorado. Este tipo de materiales suelen adoptar la forma de
pequefios informes o memorias que describen las practicas pedagégicas reali-
zadas por sus autores. Muchos de estos informes son publicados por revistas
protfesionales como Cuadernos de Pedagogia o Aula (por citar algunas de las
mis difundidas). Otras veces, son documentos mecanografiados que se inter-
cambian entre si distintos colectivos de profesores. Ultimamente, desde dis-
tintas administraciones educativas, tanto autonémicas como el Ministerio de
Educacién y Ciencia, se estin publicando este tipo de experiencias a modo de
ejemplificaciones didicticas o cuadernos de trabajo para el profesorado.

La elaboracién de estos materiales surgen, normalmente, en contextos de
proyectos de innovacién y mejora profesional (Martinez Bonafé, 1991; Varios,
1991; Colectivo Harimaguada, 1991; Montero v Vez, 1992; Cebridn, 1993:
Area, 1993) por lo que el desarrollo de los mismos es muchas veces un pretex-
to o estrategia para la formacién del profesorado y el cambio de la practicas
curriculares.’

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

Este otro tipo de materiales son aquelios documentos que acompafan o
son complementarios de materiales dirigidos al alumnado (por ejemplo, la do-
cumentacion o ficha de un video didictico, la gufz del profesor de un libro de
texto, ¢l folleto explicativo de un paquete multimedia. etc.). La funcién de esta
documentacion consiste en explicar al profesorado las caracteristicas y modos
de uso diddctico del material del alumno.

Estas guias del protesor no son elaboradas con la finalidad de facilitar
profesorado la comprensién y puesta en practicade un proyecto o experiencia
de cambio curricular, sino que son materiales que persiguen faciliar la com-
prensién y utilizacién de un recurso concreto. Si se me permite la expresién,
estas guias vienen a ser un manual de instrucciones para usar «correctamente»
otro medio instructivo. Las guias didicticas o del profesor que acompaiian a
los libros de texto son el mejor ejemplo de lo que enunciamos.



5.4. Labibliografia pedagdgica

La actualizacién, la renovacidn, la profundizacién o perfeccionamiento en
los distintos imbitos de la vida profesional docente reclama gue el profesora-
do esté constantemente al dia. Esto se puede lograr, entre otras accioncs, me-
diante la consuita, mais o menos regular, de la bibliografia pedagégica que per-
manentemente se estd publicando.

No todas las reviszas, libros o documentos relacionados con la educacidn
tienen el mismo significado y utilidad prictica para todo el profesorado. Algu-
nas revistas o libros por su especializacién académica, o porque son vehiculos
de comunicacién entre investigadores, o porque son formulaciones epistemo-
légicas sobre la teoria curricular presentan, a veces, grandes dificultades de
comprension al profesorado, tanto por el lenguaje téenico utilizado como por
el objeto o contenido tratado que poco tiene que ver con la realidad practica,

En este sentido, un lector inteligente no debe confundir la intencionalidad
de fa 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 frustracién por no hallar respuesta puntual a sus demandas. Pero,
también, el escritor tiene que ser suficientemente consciente de las caracterfs-
ticas y necesidades de sus posibles destinatarios. Si éstos son profesionales de
la prictica de ensefianza y se persigue crear un matetial comprensible v (il
para el profesorado, no puede caerse en el error de redactar documentacién
pedagdgica en un lenguaje ininteligible para sus lectores ni desarrollar un dis-
curso curricular que teorice al margen de las pricticas v realidades escolares.

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

No podriamos finalizar este capitulo sin unas breves referencias al futuro
del material impreso en un contexto social v tecnolégico como el repre-
sentado por las nuevas tecnologfas informdticas y audiovisuales. {Desaparece-
rd el material impreso como tecnologia ante los avances de los hipermedia?
No lo sabemos. Lo que es indudable es que los «textos» seguirin existiendo,
aungue no necesariamente en un soporte de papel.

Los avances producidos en el soporte 16gico informitico han posibilitado no
s6lo el tratamiento de la informacién textual en el ordenador (editores de texto),
sino que incluso ban ransformado el modo de almacenar, acceder y manipular los
textos por parte del usuario. El hipertexto” vendria a ser la ejemplificacién de lo
que sugerimos (Jonassen, 1989; Ambrose, 1991; Salinas, 1994).

La aparicién y generalizacion de los ordenadores, de los videos interacti-
vos, de los CD-ROM, del videotexto y teletexto,..., permite a los usuarios ac-
ceder 2 mayores cantidades de informacién codificada en los mismos sistemas
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simbélicos de los materiales impresos, pero con las ventajas de la rapidez, la
interactividad y la combinacién de la imagen, sonido, grificos y texto.

Posiblemente, en un futuro cada vez mas presente, la consulta de las enci-
clopedias, de los periédicos, de los bancos de datos, e incluso, de las obras lite-
rarias se realizard de un modo mas habitual y generalizado a través de un equi-
po electrénico. Lo que si parece indudable es que este tipo de tecnologias
requiere de los usuarios el desarrollo de destrezas de acceso a la informacién
distintas de las utilizadas en el uso de los materiales impresos. Como indica
Bartolomé (1989: 61):

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

En conclusién, la informitica esta posibilitando la creacién de nuevos sis-
temas integrados que asumiendo las caracteristicas de las tecnologias ya exis-
tentes (tanto impresas, como audiovisuales) ofrecen al usuario un entorno
mis potente de interactividad con la informacién.

Sin embargo, esta realidad sociotecnoldgica es, en estos momentos, pricti-
camente inexistente en ¢l contexto escolar {a excepcién del uso de los proce-
sadores de texto). Aunque se puede presuponer que tarde o temprano la mis-
ma llegard a las escuefas. {Bajo qué condiciones? (Al servicio de qué metas y
propositos educativos? {Cudl serd el modelo pedagégico en el que se utiliza-
rin estas nuevas tecnologias? {Qué tipo de resistencias manifestarin los agen-
tes educativos ante las mismas? {Qué aprendizajes v habilidades serdn desa-
rrollados en los alumnos? ¢Potenciardn o neutralizarin estas tecnologias las
desigualdades sociales y educativas del alumnado? ¢Qué cultura y valores se-
rin transmitidos a través de estos nuevos medios? ¢De qué forma se comple-
mentardn los «textass impresos con los electrénicos? Estas, entre otras cues-
tiones, nos exigen la reflexién de todos los profesionales de la ensefianza ante
el futuro que llega.
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Notas

| Véase al respecto la experiencia que subre un taller de prensa nos relatan Jurado y Gilabert
{1991).

I Sobre la urilizacion de la prersa en Lo disointas dreas curriculares puede consulrarse Murie!
1 1987); De las Heras v Rodriguez (1991).

3, Orro guién muy similar aungue con menor potencialidad integradora, especilicamente ela-
borado para el andlists de 1extos escolares puede verse en Area (19851

4. Algunas de estos planreamientos criticos pueden encontrarse en Cuadernas de Pedagogia,
n° 122, febrero 1985, cuyo tema del mes fue dedicado al libro de texia,

5. Para una mayor profundizacién en los rasgos de estos discursos puede consultarse, en cas-
tellann, Escudera, Arvca y Gonrdiez (1981 y Area [1993).

6. Una extensa revision tedrica de las tendencias y estraregias de formacidn del profesorade
para el cambro educarivo puede consultarse en Marcelo {1994),

7. Salinas {1994: 17) dehine el hipertexto vcome wna recnologia software pam organizar v al-
macenar intarmacién en bases de conocimientos cuye acceso y generacidn es no secuencial tanto
Para qutores, COMO PaTa UsUarioss,
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Pedagogia de los medios audiovisuales y
pedagogia con los mechos audiovisuales

Joan ferrés Prats

t nrversidad Ramdén Llull. Barcelona
1. Deshacer equivocos y superar reduccionismos

1.1.  Tecnologia audiovisual

La optimizacidn del proceso de ensefianza y aprendizaje que persigue la
tecnologia vducativa no puede levarse a cabo, en el marco de lo que se const-
dera la civilizacion de la imagen, sin la incorporacién de lo audiovisual.

A diferencia de lo que ocurre con la informitica, el universo de la comuni-
cacién audiovisual resulia aparentemente del todo asequible para cualguier
tipo de usuario, tanto er la escuela comao en el hogar. Micntras la informatica
se vive como un universo hermético, reservado a los iniciados, no hay quien
no se considere mids 0 menos enterado en el campo del audiovisual, Por ejem-
plo, todo el mundo se considera capaz de emitir juicios criticos sohre un fil-
me, aunguw no haya recibido ninguna preparacidn especifica en este campo.
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Todo ¢l mundo se considera capaz de uzilizar una cdmara de video, aunque
nunca se haya dedicado al 2prendizaje de esta forma de expresién.

Esta masiva convivencia con unos medios de los que se desconoce su dind-
mica interna de funcionamiento y sus mecanismos de produceién de significa-
do ha generado una serie de equivocos, de confusionss y de reduccionismos,
que se hacen patentes cuando se Intenta una aproximacidn educativa a este
imbito. O cuando se pretende integrar Jo audiovistal como técnica o como
recurso para la ensefanza. Por esto, antes de adentrarse por estos campos,
conviernie desbrozar el camino deshaciendo equivocos, aclarando términos
confusos y facilitande la superacién de algunos reduccionismos.

1.2, Terminologia confusa

La palabra audiovisual es una de las mis equivocas de la terminologia co-
municativa. En principio, como palabra compuesta, hace referencia a lo que
pertenece a la audicidn v a la vision al mismo tiempo.

El término se suele aplicar a las técnicas v a los métodos informativos, do-
cumentales o diddcticos en los que se utilizan elementos visuales (imdgenes fi-
jas o en movimianto) v elementos auditivos (palabra, misica v/o efectos so-
noros). Pero se aplica tarnbién a las obras en las que cristalizan estas téenicas y
métodos: diapositivas, filmes, videogramas,... Y también a los mareriales que
les sirven como soporte: el disco, la cinta magnérica, la pelicula,...

E] término se utiliza con la mdxima propiedad en un senudo conjuntivo,
para referirse 2 medios o a obras que se expresan mediante la interaccién de
imagenes visuales y sonoras. Es el caso del cine, de! video o de la televisién.
Pero se utiliza también, aunque de manera no de! todo apropiada, en un senti-
do disyuntivo, retiriéndose a medios o a obras gue tncorporan solo el elemen-
to visual (como la pizarra, ia diapositiva o €l retroproyector) o €} elemento au-
ditivo (como el disco, ia radio o la cinra de audio).

Hay que subrayar igualmente la distincién entre lo audiovisual como me-
dio o recurso tecnoldgice v lo audiovisual como forma diferenciada de expre-
sién. Esta distinctén es fundamental en el campo de la ensefianza, porque con
demasiada frecuencta se utilizan en el aula medios audiovisuales sin la forma
de codificacién que tes es propia. Me referiré a ello més adelante. En este sen-
tido, el concepro de audiovisual incluye desde el simple audiovisual de zpoyo,
puesto al servicio del discurso verbal del informador o del profesor, hasta las
obras que incorporan lo audiovisual como forma de expresién auténoma.

Aln mis. Bl vérmino aediovisua! se aplica tanto a los llamados medios de
masas (et cine, la radio, la relevision) como a los denominados medivs grupa-
les (diaporama o montaje audiovisual, transparencias de retroproyecror, video-
gramas} o a los Hlamados medios de autoaprendizaje {cabinas para el aprendi-
zaje de 1diomas v ordenadores personales}.
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Finalmenre, aunque se tiende a aceptar como audiovisuales algunos recur-
s que no incerporan cast clementos tecnicos, comno la pizarrg, los mapas o
los grabados, el audiovisual moderno esid fuerremente condicionado por ¢
desarroilo de fa técmica mmecdnica, eléctrica v electronica: desde los proyectores
de diapositivas hasta los satélites de relevisién o las imagenes digiatizadas,

1.3, Concepcianes reduccionisias

Ademds de contusiones se producen mmportantes reduccionismos. Por
ejemplo, se tiende a olvidar que las posibilidades diddcticas del audiovisual son
mucho mds amplias que las posibilidades diddcticas de! video. A menudo, e}
uso didictico del audiovisual se reduce al uso diddcrico del video. Desde la
aparicion de esta tecnologia. se degron 1 un ladoe tecnologias audiovisuales
aparecidas con anteriondad que pueden prestar un servicio diddcrico tgual o,
en algunos casos v para algunos temas, supentor al que presta el video.

El propio uso didictico del video es un ejemplo de reduccionismo. Con
frecuencia se limita al uso de videogramas didacticos. olvidando otras posibili-
dades, a veces muche méas creativas, Por glemplo, el uso de material audiovi-
sual no didictico. O la utihizacion de la camara.

También se producen reduccionismos en ¢l campo de la formacién audio-
visual. Por ¢jemplo, cuando la formacién se limita « cobrir 12 dimensidn téem-
ca. No puede hacerse una buena utilizacién diddeuca del audiovisual desde una
formacién simplemente téenica. A cada recnologia le corresponde una forma
de expresian. Y solo desde el conocimiento v desde el aprovechamiento de la
espectticidad téentca ¥ exprestva de cada medio puede pensarse en una adecua-
da unihizacion diddcrica, Vale Ja pena detenerse algo mids en elio.

1.4, Técnica y lenguaje

En demasiados manuales sobre el audiovisual educative v en demasiados
programas de cursos sobre el tema, se aborda lo audiovisual casi exclusiva-
mente desde la perspectiva téenica, Se tiende a reducir lo audiovisual z los me-
dios. Se cae en lo que podria denominarse el fetichismo de {z tecnologia. Con-
siste en creer ingenuamente que basta que un mensaje sea vehiculado por una
maquina para que resulte eficaz. Se piensa, ral vez, que si la television o la pu-
biicidad son seductores es por las tecnologias a través de las que se transmiten
los discursos.

Fste tenichisme puede deshacerse con suma facilidad. Un sermén es tanto
e mis aburride si se contempiza a través de la pequena pantalla del televisor
que escuchado en direeto. La mdquina no aporra apenas nada a la seduccion do
los discursos. 51 la television o la pubitcidad resultan fascinantes ex por el npo
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de discursos, no por el medio en si. Es una cuestién de lenguaje, de discurso,
no de aparatos.

Lo audiovisual es ~deberia 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 exprcsmn audiovisual se captan de manera si-
multinea informaciones procedentes de las fuentes visual v auditiva.

En la comunicacién audiovisual los significados proviener de la interaccién
de miltiples elementos visuales y sonoros. Son el resultado de las interaccio-
nes entre las imigenes, las milsicas, el texto verbal, los efectos sonoros,... Sise
atiende sélo a las imdgenes, los significados provienen tanto de los elementos
prefilmicos (lo que se coloca ante la cdmara: los personajes, el vestuario, el
maquililaje, jos objetos, los decorados,...) como de los elementos filmicos, de
los recursos formales: la planificacién, la angulacién, la iluminacion, el color, los
movimientos de cimara,... En lo que atafie a la banda sonora, i se atiende a la
palabra, los significados provienen tanto de los elementos lingiisticos como
de los paralingiiisticos: la entonacién, el timbre de la voz,...

El buen audiovisual es, pues, un lenguaje de sintesis. Los significados de-
ben provenir de la adecuada interaccién de los multiples elementos expresivos
que entran en juego. Una buena sintesis, una adecuada interaccién 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 Sergel M. Eisenstein, el cine actda de la imagen a la emocién y
de Ja emocién a la idea. Las emociones son inefudibles en el lenguaje audiovi-
sual, porque las imagenes y las musicas estin fuertemente conecradas con la
emotividad. En el buen mensaje audiovisual las emociones, suscitadas por la
interaccidn de los elementos visuales y sonoros, son portadores de ideas.

Una obra de comunicacién audiovisual es deficiente si no hay lenguaje de
sintesis. Cuando no hay interaccién entre los clemenios, sino simple yuxtapo-
sicién, cuando no hay sintesis sino disoctacidn, na se crea en el receptor una
experiencia unificada: las ideas van por un lado, vehiculadas por el texto ver-
bal, v las emociones por otro, suscitadas por las imigenes y las musicas. Resul-
tado: las emociones, no tan sélo no son poriadoras de los significados, sino
que los anulan, bloqucan su compren‘;ién

En un trabajo de investigacién realizado hace unos afios tuve la oportuni-
dad de demostrar que un programa audiovisual mal concebido, mal disefado,
es diddcticamente menos eficaz que otros recursos didicticos no audiovisua-
les. Concretamente, se demostré que generaba mds aprendizaje la lectura de
un texto escrito que ¢l mismo texto formando parte de un programa de video,
acompaftado de unas imigenes y de una misica de fondo (Ferrés, 1994).

La cuestitn es importante, porque demasiados videogramas didcticos tie-
nen este planteamiento: se limitan a ser una conferencia ilustrada con imdge-
nes y amenizada con musica de fondn. No hay sintesis, no hay interaccién en-
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tre los elementos. En elios, las emociones no encuentran el lugar adecuado.
I a» consecuencias son lamentables desde el punte de vista comunicativo v, en
conseciencia, didictico.

En definitiva, una adecuada formacidn en o avdiovisual comoa lenguaje es-
pecifico debe atender tres dimensiones:

1. La instrumental, consistente ¢n ¢l conocimiento de los diversos re-
cursos formales que componen esra forma de expresion: la planifica-
cion, la anguiacion, la composicion, la protundidad de campeo, la du-
minacién, ¢ colon los movimientos de cimwara, ¢l montaje, el
tratamiento del espacic v del tiempo, la palabra, la misica, los efectos
SONOros,...

2. La funcional, consistente en 1 capacidad de discernir la funcidn que
cumple cada recurso en un momento dade: funcién semantica, cvan-
do se emplea para producir sentido, y/o funcion estética. cuando se
ntiliza para producir una emocion estérica.

. La del diseno audiovisual, consistente ¢l conocimiento de lo audiovi-
sual como lenguaje de sintesis. De nada sirve la calidad intrinseca de
un recurso formal si no estd adecuadamente mrteraccionado, si no hay
en ¢l mensaje un buen procesamiento en paralelo, st no se crea en el
receptor una experiencia unificada, '

[

i.5. Audiovisual e informatica

La relacion entre audiovisual e informidtica se presia también a equivocos e
imprecisiones. Con {recuencia se tiende a incluirlas en un Gnico paquete, bajo
el dudoso concepro de nuevas recnologins. ¢{Qué tecnologias pueden conside-
rarxe realmente mievaas? <Qué tienen en comun las tecnologias audiovisuales e
informiticas? ¢Qué las diferencia?

INo cabe duda de que, en un futuro mis o menos inmediato, el audiovisual
y la informdtica estdn llamadas a entenderse. Cada vez se van a necesitar mds
el uno, la otra. 1.2 informatica se esta convirtuendo —v se convertira cada vez
mis—- en un soporte capaz de vehicular v de procesar todo tipo de intorma-
ciones, incluidas las audiovisuales. Que lu informadrica hasta el presente se haya
himitado casi exclusivamente al almacenarmento y al procesamiento de textos
verbales v de mizmeros se debe al grado de desarrollo de sus aplicaciones. Sin
embargo, la informduca esta siendo cada vez mds audiovisual, a medida que ¢
progreso iecnoldgico va permittendo almacenar y procesar imagenes en movi-
micnto y sonidos en soporte digial,

Pera este tendmeno no debe lievar a nuevas confusiones, o a prolongar las
viejas. Fs decir, no debe Tlevar a que se oividen las diferencias sustanciales en-
tre audiovisual e informdtica.
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Parece evidente que el audiovisuat clésico ird resultando cada vez mis ob-
soleto. Las viejas recnologfas analdgicas serdn suplantadas por las nuevas tec-
nologias digitales. Pero lo audiovisual es. ademds de tecnologfa, un sistema di-
ferenciado de expresién, una manera especifica de procesar las informaciones,
un lenguaje (siempre que s¢ dé a [a expresion un sentido metaforico).

En este sentido, to audiovisual seguird siendo imprescindible. Como lo se-
guird siendo la figura del especialista audiovisual. El especialista en informiuea
no podrf prescindir de él, como no podra prescindir del experto en lenguaje
verbal cuando se trate de procesar, a través del ordenador, informaciones ver-
bales.

La relacién entre audiovisual ¢ informdtica debe plantearse, pues, en buena
medida como relacién entre soportes v formas de expresién, dos realidades
que se implican y que se condicionan mutuamente. pero que conviene analizar
de manera diferenciada.

t.6.  Pedagogia de los medios y pedagogia cen los medios

Este es otra de los concepros que conviene clanficar. Al hablar de recnolo-
gias audiovisuales hay que distinguir entre la pedagogia con los medios y Ia peda-
gogia de los medios. Los medios audiovisuales son tanto un medio o recurso
que ¢! profesorado puede utilizar en el aula como una realidad comunicativa
en la que el alumnadao vive sumergido a todas horas fuera del aula. La ensedan-
za deberfa interesarse por los dos dmbitos, Por el primero, porque estas técni-
cas y recursos persniten opumizar el proceso de ensefanza v aprendizaje. Por
el segundo, porque la ensefanza no puede olvidar unas medios que tienen una
gran trascendencia en el proceso de soctalizacion de las nuevas generaciones
de alumnos.

En el caso de la pedagogia de Jos medios se trata de aproximarse a fo au-
diovisual como materia de estudio. En el caso de la pedagogm con la imagen,
de utilizar lo audiovisual como wn recurso o una téenica para la ensefianza. En
definitiva, la pedagogia de los medios tendri como objetivo ofrecer pantas
para un anilisis critico de los medios de masas audiovisuales: la television, el
cine, la radio, la publicidad.... La pedagogia con los medios tendri como obje-
tivo incorporar de manera adeauada todos aquellos medios, técnicas y recur-
508 que sirvan para potenciar el aprendizaje; entre ellos, los propios medios de
masas audiovisuales.
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2. Los condicionamientos de la comunicactdn audiovisual

2.1, El efecto es el mensaje

Marshal! Mcluhan revoluciond hace unas décadas el mundo de ia comuni-
cacién con su celebre aforismo £/ medio os el masaje — El medio es el mensaje.
Para MclLuhan son los medios, y no las ideologias, los que han provocado ¥
provocan los grandes cambios sociales a lo largo de la historia, Bl pensador ca-
nadiense concud las iras de las prandes corrientes sdeelégicas, tanto politicas
como sociales o religiosas. Para los idedlogos es evidente que el mensaje son
las contenudos. v no los medios. Para ellos <on las :deologias las que mueven I
historia,

Tal vez haya una tormala conciliadara entre estas posturas aparentemente
antagdnicas. Podria formularse asi: el efecto es el mensaje. En cualquier proce-
so comunicatvo ¢| verdadero mensaje son los efeclos que se derivan del pro-
ceso. Y, por su parte, estos efectos son el resultado de la interaccién de miln-
ples factores. Fl medio v los contenidos san solo algunos de ellos.

Podria considerarse que los efectos de todo proceso comunicativa se dert-
van, en proporciones diversas segun los casos, de seis factores: los contenidos,
el medio, el lenguaje, el destinatanio, el entornoe social v el contexto comunica-
tivo inmediato. Cade uno de estos factores ejerce su propia influencia. Y, al
mismo tiempo, interaccionan, se condicionan todos ellos entre si. Por otra
parte, son factores que cjercen su influencia tante cuando se trata del audiovi-
suzl de masas como cvando se trata del audtovisual de grupo o del audiovisual
para e} autoaprendizaje.

2.2,  lLainteraccion de fos factores

Vale la pena detenerse en cada uno de estos factores, considerados aislada-
mente v en interaccion con fos demds, ejemplificando sus efectos porenciales:

— Los contenzdos. kn el drabito escolar ex evidente que no producirdn los
mismuos etectos mentales unos contenidos de matemaricas que uros de socia-
les o de plistica. Tampoco cjercerin la misma fascinacion -y, en consecuencia,
no garantizardn las mismas posibilidades de aprendizate- unos contenidos ino-
tivadores que unos que no lo sean. En el ambito de los medios de masas, no
producirdn los mismos efectos ideoldgicos ¥ morales unos contenidos milita-
ristas que unos pacifistas, En la misma lines, cerdn distintos los efectos produ-
crdas por wn discurso teminista que los producidos por un discurse con con-
antaciones machistas. ..



~- El medio. Cuando se anatizan las peculiaridades tecnolégicas de cada
medio de comunicacién, se observa que de ellas se derivan unos efectos que
nada trenen que ver con los contenidos que se puedan transmitir mediante
elios. Son efectos provocados por la especificidad tecnolégica del medio o por
el uso social que se hace de él. La ilustracidn de un libro, por ejemplo, es una
forma de expresidn estdtica, mientras las imdgenes televisivas son dindmicas,
La television es un medio unidireccional, mientras que el teléfono es un medio
bidireccional. De estas peculiaridades técnicas se derivan unos efectos especi-
ficos, porque suponen la activacién de procesos perceptivos, mentales o acti-
tudinales distintos.

— Ellenguaje. Mientras el lector se enfrenta a un mundo de signos abstrac-
tos y estiticos, el telespectador se enfrenta a un mundo de signos concretos ¥
dindmicos. Cada lenguaje exige, pues, para su codificacién y para su decodifi-
cacidn, 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 televisién serfa distinta —produciria efec-
tos distintos— st en vez de vehicular imigenes vehiculara textos verbales es-
critos. En la misma linea, hay que considerar que produce efectos mentales
distintos leer un libro escrito, conzemplar un libro de fotografias o leer un k-
bro de céomic.

— El destinatario. Hoy ya nadie acepta la teorfa 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 ideologia previa y de la senstbilidad del propie espectador, En el ambito es-
colar, por ejemplo, un videograma didictico no incidira 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 producird 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 delimitacion de
los efectos del proceso comunicativo.

— El entorno social. Un mensaje tendrd una incidencia muy superior si es
recibido en el marco de un entorno social que ya es previamente sensible a él.
En cambio, tenderd a tener menos fuerza si se mueve a contracorriente. La
condena sobre Salman Rushdie, por ejemplo, ejercié su efecto fulminante por-
que incidié sobre un entorno social (el mundo islimico} predispuesto, un en-
torno previamente fanatizado. Por su parte, los mensajes de la publicidad tele-
visiva tienden a ser eficaces porque inciden sobre una poblacién {la de las
soctedades occidentales) que vive en un entorno mediatizado por actitudes ¥
COMPOTTAMIENtOs CONSUMISTAS,
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— £l contexto innedrate de visionado. También el contexto mmmediato de
visionado tiene una incidenc decisiva sobre los efectos del proceso comuni-
cativo, En Estados Unidos se pudo comprobar que todos los nifios que habian
aprendido a leer a partr de la serie Sesamao Streer (Bavrio Sésamo en Espafa)
habfan contemplado la serie acompanados de sus padres (Greentield, 1985).

{QQué consecuencias se deducen del andlivis de la interaccidn de estos seis
facrores? La reflexion sobre lz aplicacion al aula del axioma El efecto es el men-
safe deberia llevar a una doble conclusién. De la problematica suscitada por los
tres primeros factores (los contenidos, los medios y el lenguaje) se deriva la
exigencia de plantearse una educacidn de caricter multimedial. De la proble-
mitica suscitada por los otros tres factores (el destinatario, el entorno social y
el contexto inmediato de visionado) se deniva la exigencia de imponerse la in-
corporacién de las recnologias audiovisuales en el aula, para adecuarse a un
tipo de destinatario iransformado por el entorno social en el que vive.

2.3, Una educacién multimedial

A panir de las reflexiones anteriores sobre Jas peculiaridades de los medios
y de los lenguajes, habrd que deducir que no todos los contenidos son vilidos
para todos los medios. Y viceversa, no todos los medios son vilidos 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 contenido
(Carpenter y McLuhan, 1974). Los medios condicionan los lenguajes. El libro,
par ejemnplo, es hiperfuncional para lenguaje verbal escrito; la television, en
cambto, no lo es. Desde este condicionamiento, los medios Iimitan también
los contenidos.

Hay contenidos hiperfuncionales para determinados medios, y viceversa,
de la misma manera que hay contenidos hipertuncionales para determinados
lenguajes, y viceversa. En este sentido, deberia hacerse la seleccién de medios
y de lenguajes en funcidn de los contenidos.

Por ello, hav que plantearse como ideal una educacién mulrimedial, una
educacion en la que deberian tener cabida todos los medios. desde los mis
modestos hasta los mas ¢laborados: desde la pizarra, los mapas y las transpa-
rencias de retroproycctor hasta las antenas para los satélites de television. Y en
la que deberian tener cabida también todos los lenguajes: desde la palabra ha-
blada v escrita hasta las imdgenes y sonidos, pasando por los lenguajes mate-
maticos, gestuales y simbdlicos. Todo ello en funcién de los contenidos.

La educacion multimedial tiene algunas venagas suplementarias. Cada me-
dio activa en los alumnos unos mecanismos perceptuales v mentales distintos.
Ia educacidn muitimedial permite, pues, adaptarse a las capacidades percepri-
vas y mentales de los diversos alumnos, compensando los déticits dertvados
det aprendizaje con otros medios expresivos. Ademds, al aproximarse a una



misma realidad desde perspectivas distintas y complementarias, se enriquece el
proceso de aprendizaje.

2.4, laexigencia de la comunicacion audiovisual

Para que ¢l proceso comunicativo sea eficaz es fundamental adecuar los
medios y los fenguajes no s6lo a los contenidos que se han de transmitir, sino
también al tipo de destinatario. Y el destinatario del proceso de ensefianza-
aprendizaje ha sido prolundamente transformado por el contexto social en el
que ha nacido y crecido, un contexto en el que la comunicacién audiovisual es
hegemonica.

El hecho de que las nuevas generaciones de alumnos hayan nacido y creci-
do en una iconosfera, respirando imagen, supene que sus hibitos perceptivos
y sus procesas mentales s¢ han transformado profundamente. A partir de este
doble cambio, se transforman también sus gustos v sus actitudes. Se habirdan,
por eyemplo, a una hiperestimulacion sensortal v, 2 partir de ahi, acaban necesi-

tando a 1odas horas una estimulacién constante, Se habitdan a vivir en un
mundo de concrecion y de inmediatez y, a partir de ahi, les cuesta moverse en
un mundo de abstraccion y de reflexion. Se habicdan a desarrollar procesos
mentales de cardcter intuisivo v asociatve v, a partir de ahi, encuentran cada
vez mis dificuliades en los procesos mentales relacionados con la 1dgica, el
andlisis v la abstraccién, Se han habituado a contemplar especticulo siempre ¥
en todo lugar v, a partir de ahi, les cuesta acceder a toda realidad que no haya
sido previamente espectacularizada.

Estos cambios obligan a replantear ef entorne escolar. La enseflanza es en
burena medida un proceso de comunicacién, v no habrd comunicacidn sin sin-
tonia, No se trasa, por lo tanto, de que haya que dar a las nuevas generaciones
de alumnos lo que ya les ofrece a todas horas la television. Se trata de que, pre-
cisamente porque la relevisidn modifica sus hibitos perceptivos, sus procesos
mentales, sus actitudes y gustos, resultard dificil szntonizar con ellos sin asu-
mur estas modificaciones,

2.5.  Resolver una aparente contradiceion

A partit de lo dicho hasta ahora puede parecer que se llega a una aparente
coarradiccion. Por una parte, se ha dicho que, st se pretende optimizar el pro-
ceso de ensefanza y aprendizaje. hay que incorporar los medios y recursos au-
diovisuales para adaptarse 2 unos alumnos modificados por el entorno social.
Por otra parte, se ha indicado que solo algunos contenidos se prestan al trata-
miento audiovisual. ¢Significa esto que en algunas dreas o materias nunca po-
dra urlizarse lo audiovisual? ¢Hay shi una contradiccién? ¢Cémo se podria
SlﬂLOﬂIZRT cntonces con th Jlllll]ﬂO:?
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Para dar respuesta a estas cuestiones. resolviendo la aparente coniradic-
c2én, v al mismo tiempao para abrir perspectivas diversificadas en el uso del au-
diovisual diddciico, puede ser dul, a modo de ejemplo, presentar lo que po-
drian ser dos tipos disunzos de videograma didaciico: la video-leccidn y el
programa motivador,'

Se entiende por video-leceidn un programa en el que se desarrollan unos
contenidos de manera explfcin, sisteindtica y exhaustiva. La video Jeccion es
como una clas magistral dada por el video. El programa motivador, en caun-
bio. es un programa destinado fundamentalmente a suscitar un wabajo posre-
rior al visionado. No es que la video-leceién no tenga que ser motivadora,
pero se reserva el nambre de pregrama motivador para aquel videngrama que
o pretende otra cosa que rnotivar, Impactar, interpelar, inquietar, cuestionar,
provocar, suscitar el interés por el tema,..

De acuerdo con todo lo expuesto hasta ahora. se utilizarid la video-leccidn
cuando se cumplan tres condiciones:

. Que los contenidos que haya que transmitir sean adecuados al medio;
es decir, que sean de cardcter audio-visual-cinético, o guc sean ficil-
mente traducibles a ¢él.

2. Que sean contemdos inouvadores; es decir, que tengan suliciente
fuerza para tnteresar a los alumnos.

3. Que se encuentre un tratamicnto formal capaz de potenciar el interés
intrinseco de los contenidos y su adecuacion al medio o, vn su caso.
capaz de compensar su ausencia.

En todos estos casos, una buena video-leccion serd siempre mejor que una
buena clase magistral dada por un buen profesor, porque habrd la méxima ade-
cuacion entre los contenidos v el medio seleccionado para uansmitirlos.

En el caso de que no se cumplan estay tres condiviones, habrd que recurrir
a un medio distinto... © a un programa motivador, que no desarrolle ¢l tena,
sino que se hmite a suscitar el interés por él.

s el caso, por ejemplo, def area de 1a filosofia. Lo~ ontenidos abstractos
de la asignatura no se prestan 1 un desarrollo expheito niediante lo audiovisual
como forma de expresidn, ks practicamente imnpasible trabajar con una video-
leccién que desarrolle adecuadamente estos contenidos. [ lenguaje verbal,
oral v escrito, es el mis adecuado para los procesos de abstraceion. Dero los
alumnos diticilmente se sienten atraidos por esros temas. Lo andiovlsual pue-
de cumplir en este caso una funcidn elicaz. Un buen programa motivador o la
secuencia de una buena pelicula serviran para suscitar el inzerés de lo alumnos
por ¢l tema, para crear interrogantes, para abriv perspectivas,



3. Lacuestion de los medios

3.1. Los medios audiovisuales tradicionales

En el marco de una pedagogia multimedial, hay que ser capaz de sacar par-
tido de las prestaciones especificas 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 mds tradicionales:

— La pizarra. Es el medio més accesible, mids econémico, mds ficil de uri-
lizar, Tiene los inconvenientes de que la informacién no es permanente y de
que el profesor debe dar la espalda a los alumnos al escribir o dibujaren ella o
al sefialar. Pero resulta hiperfuncional para esquematizar o para transmitir in-
formaciones directas, sencillas; por ejemplo, para demostrar lo que son lineas
paralelas, También para que los alumnos puedan practicar o exponer unos co-
nocimientos que han de ser compartidos por el resto de compaferos.

— El vetroproyector. Es un recurso desaprovechado en demasiados centros
escolares del pais; en carbio, se le saca mucho partido en paises mas avanza-
dos. Es el tinico audiovisual que fue inventado pensando en la ensefanza: fue
utilizado por vez primera por el ejército estadounidense para el adiestramiento
rdpido de los soldados en la II Guerra Mundial. Tiene como ventajas e} hecho
de que el profesor puede dar la cara a los alumnos al utilizarlo o el de que pue-
de uuilizarse a plena luz. Las transparencias pueden estar previamente prepara-
das v son reutilizables. En cuanto a las hrmtacmnes se corre e} riesgo de que el
tamafo reducido de las letras v de los signos los haga indescifrables. Pero, si
las transparencias estdn bien disefiadas, es un medio particularmente indicado
para esquematizar contenidos. Si se juega con la posibilidad téenica de las su-
perposiciones de transparencias, el retroproyector resulta adecuado también
para visualizar procesos. Cabe, en fin, la posibilidad de jugar con elementos
0pacos, con sombras, con contornos, con elementos moviles,... Hay sistemas
cada vez mds elaborados para la realizacién de transparencias. También los hay
sencillos, como el de Jas fotocopias en blanco y negro o en color.

— Elproyector de diapositivas, La diapositiva sigue siendo un recurso parti-
cularmente 1itil cuando se trata de anahizar imagenes estiticas. Permite el acce-
50 a realidades o experiencias directamente inaccesibles. Es especialmente in-
dicado, por ejemplo, para el estudio de Ia geogr‘tha o de obras de arte. Las
diapositivas tienen el inconveniente de que requieren oscuridad en el aula,
pero son un material ficil de elaborar, funcional y versaril, con muchas posibi-
lidades de reorganizacion y reestructuracion. Permiten adecuar el ritmo de uso
a las necesidades del aprendizaje y a los condicionamientos en el momenta de
la exposicion.



— El forolenguage. La utlizacién de imagenes totograficas sigue siendo es-
pecialmente indicada para la realizacién de ejercicios de vxpresion, de comuni-
cacién o de ejemplificacion. El proceso de aprendizaje puede radicar tanto en
la busqueda como en e) andlisis o en el comentaria de las fotogralias. E! profe-
sorado o el alumnado pueden seleccionar imagenes que traduzcan o clanfi-
quen conceptos abstractos, que ejemplifiquen procesos, que expresen realida-
des o sus propias ideas.

— Los wisuales divecros. E franelograma,” los pasters, los murales, los car-
reles, tos collages,... siguen siendo una oportunidad para el aprendizaje. El fra-
nelograma reculta especialmente indicado para los aiumnos de los primeros ni-
veles de ensefianza. Perinite la participacion de los alumnos y la adecuacion del
ritmo de exposicion o de trabajo en funcion de sus intereses v de su capacidad
de comprensidn, Los demas medios, sobre todo los varteles v los posters, te-
nen una gran aceptacidn social, particularmente entre los adolescentes v los
jévenes. No deberfa resultar dificil, pues, canalizar este interds en favor del
proceso de aprendizaje.

— La ania de andio. Es un instrumento adecuado siempre que los conteni-
dos a trabajar en ¢l aula sean de caricrer auditivo. Por ejemplo, en las clases de
expresion musical. También en idiomas. Permite el acceso a realidades y expe-
riencias sonoras directamente inaccesibles. Es, ademds, un medio versaul. Uno
de los ambitos en los que las cintas de audio estdn mis desaprovechados es
como instrumento de autoevaluacién: la grabacién de los alumnos cuande
leen, declaman, improvisan una disertacién o dialogan, en el propio idioma ¢
en un idioma extranjero, permite un eficaz ejercicio de autvevaluacién y
aprendizaje

— El montaje andiovisual. El diaporama o montaje audiovisual consiste en
una serie de diapositivas sincronizadas, automdtica o manualmente, con una
banda sonora ¢n soporte cinta. Tiene como wnconvenientes la exigencia de la
oscuridad del aula, la falta de movimiento de las imagenes y la tension que exi-
ge por parte del prolesor cuando la sincronizacién es manual. Pere es una for-
ma de expresidn versitil, que tiene su encanto cuando es sugerenie, v que pue-
de resultar muy cficaz cuando se trata de aunar informaciones visuales y
$oNoTas.

3.2, Laecnologia del video

El video es una teenologia que consta primordialimente de tres elementos:
el ma;,nctoccopm la camara y el televisor o monitor, El magnetoscopio es un
aparato que pernute la yrabacion de senales de video v de audio sobre una cin-
ra magnética v su correspondiente reproduccion. La cimara electronica, por su
parte, €s UM (Bstrumento capaz de captar imigenes en movimienty y sonidos v
de transformarios cn senales clectromagnéticas.
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La tecnologfa del video se ha impuesto socialmente por sus miltiples presta-
ciones. Resulta especialmente indicada en el aula por su capacidad para transmitir
informaciones audiovisuales, més en concreto nformaciones de cardcter audio-
visual—cinético. Es, ademds, una tecnologfa bastante flexible y versatil. Tiene la
ventaja de que puede unlizarse 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 video-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
video provienen de dos faciores ajenos 2 la tecnologia: la calidad de los progra-
mas con los que se trabaja y la preparacion del profesor para hacer un uso
creattvo y participativo de la misma.

3.3, Video-disco y CD-ROM

Las mis modernas innovaciones en cuanto a soporte de la ymagen didacrica
son las tecnologlas del video-disco y el CD-ROM. El video-disco es un sistema
de reproduccién de iindgenes y sonidos similar al microsurco o al disco compacto
de audio. Aporta sobre todo una calidad superior de imagen y sonide, mayores
facilidades de conservacién y de manejo, gran capacidad de almacenamiento de
informaciones, 1ncorporac;0n de dus pistas de audio, y una mayor velocidad
de acceso a Jas imdgenes. El aprovechamiento de estas prestaciones ha levado
al desarrollo de un nuevo sistema de aprendizaje: ¢l video interactivo.

Se pueden establecer diferentes niveles de interactividad entre el usuario y las ma-
quinas. Segiin la clasificacién de Nebraska, en el nivel 3 de interactividad el usuario
interacciona con un sisterna compuesto por el ordenador y el video-disco, de mane-
ra que &t flujo de las informaciones es bidireccional, Desde los dos polos del proce-
so comunicativo, el usuario y las miquinas, se va controlando la cadencia de
transrmision y de trabajo. en funcidn de uma programacién previa y del grado de
conocimiento o de aprendizaje conseguido por el usuario,

A medida que se pelfe‘.cxonan los entornos grafices informaticos se va re-
curriendo a utros sistemnas de registro y tratamiento de imdgenes; por ejemplo,

el CD-ROM. Se trata de un sistema optico de almacenamiento de informa-
cién en forma de disco compacto. Los CD-ROM presentan todavia notables
limitaciones en cuanto a las posibilidades de alimacenamiento y de tratamiento
de la imagen en movimiento, pero serin, previsiblemente, en un futuro més o
menos proximo, uno de los sistemas que ofrecerd mejores prestaciones para el
trabajo diddctico con imdgenes y somdos,

La interactividad es actualmente una de las posibilidades mds valoradas en
los modernos sistemas de tratamiento de mformaciones audiovisnales. Una
vez mds, no obstante, hay que distinguir entre las posibilidades técnicas v los
usos pricticos. Fl video tradicional fue recibido también en sus iicios con
grandes expectauvas, porque permitia una interactividad con las imdgenes
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muy superior . la de fa television. Luego, la experiencia ha detmostrado que la
mayoria de usos socizles del video son tan vnidireccionales y pasivos como los
de la television.

Hav que insistir en que las tecnologias no sort milagrosas por sf nismas. Gl
video interactivo v los CD-ROM representan ventajosos progresos téenicos,
pero sélo cristalizardn si van acompapados de los correspondientes tratanuen-
tos expresivos (creacidn de discursos que utilicen lo audiovisual como forma
de expresidn diferenciada) v de su adecuada aplicacion didiccica.

3.4,  Latelevision por satélite

Fl desarrolic de fos satélites vs Ja gran aportacién de la tecnologia a la tele-
visién en la década de los noventa, como lo fue el color en [a década de [os se-
tenta v e} video doméstico en {a de los ochenra. Representa el triunfo de la
que se denomina la television sin fronteras.

Canales codificados, canales tematicos v canales de libre acceso estin mul-
tiplicando extraordinaramente la oferta televisiva, tanto en lengua castellana
como en tdiomas extranjeros.

La mulnplicacion de la oferta supone en principio ventajas de tipo cuanti-
tativo, pero puede traducirse en una mejora cualitativa de la ensenanza si se si-
gue el criterio de que cualquier material audiovisual pucde ser valido para el
aula si se sabe incorporar en el proceso de ensefnanza v aprendizaje. En algu-
nos casos pueden aprovecharse programas enteros. En otros se aprovecharin
imdgenes asladas, que pasardn a engrosar un banco de imagenes.

La oferta provemente de los satélites que emiten en lengua extranjera puede
prestar diversos servicios. Las imagenes pueden utilizarse directamente para el es-
tudio de los respectivos idiomas. Pueden usarse también como imigenes aisladas
en la modalidad de! video—apoye. Se hablara de ello mas adelante. Y pueden em-
plearse como matenial de base para la elaboracién de los propios videogramas di-
dicticos, tras rehacer la banda sonora v, si es el caso, editar las imagenes.

4. Lautlizacién de los medios audiovisuales

3.1.  Un método comprensivo

Aunque, como se ha indicado antes. la unlizacion de videogramas diddeni-
£os no sea la tnicani la mejor modalidad en el uso diddcrieo del audiovisual, es
la modalidad mds exrendida, de manera que s conveniente detenerse en ella
para ofrecer alpunas sugerencias que hagan mas eficaz esta prictica.

Une de los errores mis habituales cuando se utilizan programas audiovi-
suales mortivadores es la marginacién de las cmociones v fas sensaciones. Se

129



produce este error, por ejemplo, cuando el profesor exige tomar notas durante
el visionado de lIas imdgenes. También cuando, inmediatamente después del vi-
sionado, hace preguntas de cardcter racional; por ejemplo: «¢Qué querfa decir
el autor?”. O “¢Cuil exa ¢l mensaje de las imagenes?»

Una adecuada uulizacién del lenguaje audiovisual exige ——siguiendo la
consideracién de Eisenstein— llegar de las emociones a las ideas, para lo que
es tmpres..md:ble no matar las emociones. No s6lo no hay que eliminar el pla-
cer, sino que hay que aprovecharlo como fuente de aprendizaje.

Una m;todologsa comprensiva exige, ante todo, durante el visionado, po-
cenciar los efectos sensitivos y emotivos propios de toda experiencia audiovi-
sual. Comporta, en consecuencia, potenciar todo aquello que facihte la inmer-
5161 de los alumnos en la experiencia perceptiva y emotiva.

Luego, inmediatamente después del visionado, habri que limitarse a verba-
lizar de manera e¢spontdnea las reacciones de todo tipo que haya generado el
programa. S6lo en una tercera fase, y de manera gradual, habré que tomar dis-
tancias respecto a las propias emociones y sensaciones. Es la fase de la refle-
xi6n sobre la experiencia vivida, sobre las reacciones que ha suscitados la fase
de la confrontacién del propio punto de vista con el de los demas compafieros;
la fase del progresivo distanciamiento, con el objetivo de llegar a la reflexidn
critica. 56lo al final de este proceso puede llevarse a los alumnos a la investiga-
c16n o a la confrontacién con otras fuentes informativas.

4.2.  Los videogramas deficientes

¢Qué hacer con los videogramas deficientes? {Qué hacer sobre 1odo con
las video-lecciones mal disefiadas? Cuando falla el lenguaje de sintesis pero
son aprovechables las imdgenes, se puede elegir enire dos opciones, las dos
igualmente validas.

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

Ante una video-leccién deficiente cabe también la posibilidad de utilizar
sus imdgenes en la modalidad del video—apoyo. En esta modalidad, las imdge-
nes se convierten en acompafamiento visual de la exposicién verbal realizada
por ¢i profesor o por los alumnos. En el video~apoyo no hay lenguaje audiovi-
sual propiamente dicho, sino lenguaje verbal, aunque con el acompafiamiento
de las imigenes.

Las v enta)as del video-apoyo radican en su flexibilidad y en ia posibilidad
de participacion por parte de los alumnos. El profesor puede adecuar el len-
guaje al grado de comprensién de Jos alumnos y a su capacidad de atencién vn
un momento dado. Puede dosificar las informaciones en funcién de una serie
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de variables coyunturales. Puede hacer participar a los alumnos durante la ex-
pusicidon: preguntar, evaluar, pedirles que contribuyan a la explicacién,...

En manos de un profesor dindmico e imaginativo el video -apoyo ¢s una de
las formulas mds crearivas y participarivas de ensehanza, sobre todo para aque-
llos contenidos que necesiten ser verbalizados y visualizados al mismo tiempeo.

4.3.  Ladiversificacidn de funciones

Si es lamentable que los educadores que ucilizan el video tiendan a limitarse
al uso de video-lecciones, lo es mas el hecho de que. ademds. las utilicen siem-
pre con una mera funcién informatva. Y este reducciomismo no se produce
sélo en el case del video.

En algin sentido es l6gico que tienda a hacerse un uso diddctico del audio-
visual con una funcién meramenze informativa. Es el retlejo de un estlo do-
cente. Es [6gico que of audiavisual tienda a reforzar v no a cambiar, la dindmi-
ca escolar. En una praxis escolar habitualmente de cardcter unidireccional, es
l6gico que la utihizacion del audiovisual se haga también de manera unidirec-
cional.

Lo audiovisual puede ponerse tanto al servicio de una comunicacién uni-
direccional como de una comunicacion bidireccional. Puede vtilizarse tanto
para quitar la palabra a los alumnos como para darsela. £l andiovisval puede
servir tanto para reforzar su caricter de stmples receptores de informaciones
como para convertirlos en actores o en investigadores. La tecnologia no hace
milagros. D“pende del uso que guiera hacerse de ella. Depende de lag virtual-
dades que qmcran aprovecharse de ell.

¢Por qué no enriqueccr [a pricrica docente con una mavor variedad de fun-
ctones en la utihzacién diddctica del audiovisual? Las imagenes pueden ser uti-
lizadas con una funcién motivadera, aprovechando su capacidad movilizadora,
a partir de su incidencia en la emotividad: en este caso, el proceso de aprendi-
zaje se completard con otros medios o recursos, como el lenguaje oral, verbal
0 escrita.

Las imdgenes pueden ser utilizadas también con una funcién evaluariva,
para detectar el grado de conocimiento de Ios alumnos sobre el tema o su ha-
bilidad en una destreza. Cabe ueilizarlas con una funcién invesugadora, indu-
ciendo al alumno a la basqueda, a la observacidn v, si es el caso. a la confronta-
cidn con otras fuentes. Cabe utilizarlas, en lin, con una funcidn expresiva,
convirtiendo al alumpo en creador de mensajes, v no en un simple consumi-
dor...
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4.4, Lautilizacién de material no didactico

La Reforma educativa habla de enseftanza signiticativa. En las sociedades
desarroliadas, ver la televisién se ha convertido para los alurmnos en una de las
actividades més habituales v, al mismo tiempo, mis fascinantes. éPuede consi-
derarse significativa una ensefianza que no se apoya en aquella experiencia que
resulta mis intensa para Jos alumnos, tanto desde el punto de vista ¢cuantitati-
vo como desde el cualitativo?

A menudo se considera que las imagenes televisivas han de cumnplir para
los nifios una funcidn de entretenimiento, y que hay que reservar para las ima-
genes didicticas (videogramas didacticos y similares) la funcidn instructiva. Se
uende a caer as{ en una doble contradiccién: las imigenes televisivas, a parur
de su obsesidn por entretener, acaban siendo despersonalizadoras v alienantes,
v las imagenes didicticas, a partir de su obsesidn por educat, acaban siendo
aburridas.

{Por qué no convertir el placer en oportunidad para ¢l aprendizaie’ Por
qué no aprovechar para la ensefanza las imagenes espectaculares del cine y de
la televisién? No importa que no sean diddcticas. Basta que sea didictico el
proceso en el que se inserten,

El uso de material televisivo y cinematografico tiene una triple ventaja. Por
una parte, s ficil de encontrar y muy econdmico: basta disponer de una cinta
virgen para grabarlo. Ademis, suele rasultar muy mouvador, porque suele es-
tar realizado con abundancia de medios y con criterios espectaculares. Final-
mente, sirve para prolongar el aprendizaje fuera del aula. 5i se realiza en el aula
un visionado critico de imdgenes relevisivas, cuando el 2lumnado contemple
fuera del aula imagenes similares las asociarin de manera espontdnea con las
reflexiones criticas realizadas por el profesor, de manera que se potenciari el
aprendizaje, tendiendo un puente entre la escuela y la vida cotidiana de los
alumnos.

iPor qué, por ejemplo, en Jugar de ensefiar las figuras retéricas a partir de
un texto de Géngora, no se ensefian a partir de un anuncio publicitario? No es
que sean procedimientos antagdnicos, pueden ser complementarios. Pero, en
el caso de tener que elegir, iresulta més il estudiar las figuras retéricas a par-
tir de un texto de Géngora? El anuncio publicitario resuleard sin duda mas
motivador. Pero ademids permitird prolongar el aprendizaje fuera del aula. Si se
recurre tan s6lo al ejemplo literario, no reforzarin el aprendizaje hasta que
vuelvan a leer a Géngora -—es decir, nunca. Si se recurre al ejemplo televisivo,
serdn llevados a reflexionar sobre la retérica como mecanismo de persuasion
cada vez que en un anuncio publicitario se utilice un recurso de este tipo.



4.5. El profesor y Ja autoscopia

Hay muchas posibiﬁdades de sacar partido de la cdmara sin la necesidad de
tener que realizar los pr()p1os videogramas diddcticos. Basta pensar, por ejem-
plo, en la pos:bilidad de hacer €jercicios de auroscopia, tanta por parte de los
alumnos como de los profesores.

Sorprende ver lo reacios que son los profesores a este tipo de utilizacion de
la cdmara, en contraste con el partide que sacan de clla otros colecuvos profe-
stonales. Mientras los deportistas, los actores y actrices o los bailarines uuli-
zan las postbilidades evaluativas de la cimara para optimizar su irabajo profe-
sional, Jos profesores «e muestran reticentes a este uso, por recelo o por temor
a entrentarse consigo mismos. Es curicso que unos pmfeuonalcs que trabajan
ofreciendo constantemente su imagen a los demis sientan pénico a enfrentarse
con su propia imagen mediatizada por la cdmara, Es igualmente curtoso que

unos profesionales que basaa la mayer parte de su eficacia en la imagen que
ofrecen se niequen a urilizar la cdmara para mejorarla,

I'n la Universidad estadounidense de Stanford se imicié, en 1963, una expe-
riencia que desembocaria en una técnica de autoscopia denominada microen-
seflanza (mucroteaching). Con el tiempo se fue configurando como una iéenica
privilegiada de aprendizaje basada a un tiempo en la autoobservacién y en la
hereroobservacion eriuea por parte de profesionales de la pedagogia, siguien-
do, al menos en una primera fase, modelos conductistas. El esquema de la tée-
nica era elemental. Una vez seleccionadas unas destrezas a desarrollar, el pro-
fesor estudiante era grabado mieniras impartia una microleceidn a un reducido
grupo de alumnos ¥ a un \‘LIPEi'VlSOf Al finalizar, se evaluaba su intervencién
con laayuda de unos cuestionarios. Luego, el profesor estudiante repetia la in-
tervencién con otro grupo de alumnos. La nueva grabacién servia para com-
probar si habia habide mejora en las destrezas.

Mis adelante el método fue evolucionando hacia modelos mis flexibles,
beneficiandose de las aportaciones de pedagogos de otros paises (de Francia,
por ciemplo), pero siempre con idénticos objetivos.

Sin necesidad de estandarizar el proceso, o de copiar modelos fordneos, el
maestro o profesor puede optimizar su labor profesional aprovechando la ci-
mara de video para grabar su intervencién en el aula y analizarla luego desde
todus los puntos de vista: dominio de los contenidos v del auditorio, capaci-
dad comunicativa, capacidad motivadora, gestualidad, inflexiones de la voz.
dominio def espaciv,...

4.6.  Otros usos de la cdmara
Los gjercicios 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, 1al vez por rutina o por pereza. Se
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utiliza la cimara para grabar un festival o una representacién 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 intervencién. Los ejercicios de autos-
copia ayudan ademds a la ruptura de las rutinas percepiivas, permitiendo des-
cubrir con otros ojos la realidad cercana o la propia realidad personal.

Con la cdmara de video pueden hacerse también grabaciones con una fun-
cién informativa. La televisién y las productoras no suelen ofrecer nunca imi-
genes del entorno mds inmediato en el que vive el alumno. La cdmara permite
descubrir realidades ocultas. O ayuda a ver las realidades conocidas desde otra
perspectiva.

También puede utilizarse la cdmara para hacer grabaciones que permitan
luego un trabajo de investigacién: analizar fenémenos de la naturaleza, estu-
diar el comportamiento de los alumnos en determinades contextos, analizar ¢l
comportamiento de animales domésticos introduciendo una serie de variables,
grabar experimentos que resulten peligrosos si s¢ observan en directo. ..

Tanto los profesores como los alumnos pueden grabar entrevistas, aprove-
chando la cdmara para dar entrada en el aula a personaies ausentes, personajes que
tengan un valor come 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 cdmara permite introducir
en ¢l aula la opinién 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 linea, se pueden grabar debates, mesas redondas, ...

5, Tl diseio de material audiovisual

5.1.  Elaboracién por parte de los profesores

La creacién de materiales audiovisuales es una actividad que puede estar en
manos tanto de {os alumnos como de los profesores. Hay que hacer algunas
precisiones en ambos dmbitos.

Si el profesor elabora sus propios materiales audiovisuales, tendrd la venta-
ja de trabajar con un material adecvado a los alumnos con los que trabaja y en
tuncién de los contenidos especificos que pretende transmutir. De ah{ que
hava que considerar positivo cualquier esfuerzo de elaboracién o de reelabora-
¢16n por su parte.

No parece adecuado, en cambio, que los profesores se sientan en fa obliga-
cién de elaborar sus propias obras en tecnologias complejas como el video. La
mavor 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-
ria de las tentativas que se han producide en este campo han acabado en de-
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cepelones y frustraciones. Sila mayor parte de los profesores ni se plantean si-
quiera fa posibilidad de elaborar sus Lbros de 1exios, ¢por qué tienen que plan-
tearse la creacién con una tecnologia mucho mds complen y para la que estin
mucho menos preparados?

Lo mis recomendable es, pues, elaborar los proptos matertales en tecnolo-
gias sencillas como la diapositiva, el retroprovecror o el casete de audio. Y,
cuando se trata del video, reclaborar materiales preexistentes, procedentes de
fa television o de videogramas deficientes. O, a o sumo. elaborar matenales
sencillos: entrevistas, encuestas, reportajes simnples, imigenes aisladas que pue-
dan resuitar motivadoras o provocadoras,. ..

5.2, Elaboracidn 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 didactico posterior. Cuando son los alumnos los que producen el ma-
teria) audiovisual, el trabajo didictico se realiza durante el proceso de produc-
cidn, El aprendizaje no se realiza gracias a una obra acabada, sino en el mo-
mento de productr la obra.

Lo ideal es que, también en ¢! dmbito de la produccidn, los alumnos se
acostumbren a un planteamiento mulumedial. En funcién del tema. pero tam-
bién de sus gustos v habilidades, se les puede recomendar hacer fotografias,
posters, carteles, murales, collages, diapositivas fotograficas o diapositivas di-
bujadas a mano, transparencias para retroproyector, bandas scnoras, montajes
audiovisuales o pequeias grabaciones en video. El aprendizaje generado por el
procese de produccidn se completa con el que se genera con la puesta en co-
mun de los trabajos.

En el caso del video, hay una actividad que resulta muy gratificadora para
los alumnos. Se trama de elaborar una banda sonora para unas imigenes pre-
existentes. Es una actividad entretenida y al mismo tiempo genera aprendizaje,
porque les obliga a profundizar en el sentido de las imdgenes. Lo mismo puede
decirse para el drea de idiomas: sonorizar un anuneio publicitario, por ejem-
plo, puede ser una buena oportunidad para ygue aprendan una estructura -
giiistica dificil.

5.3, Talleres de video

Una de las actividades mds positivas y eficaces que pueden hacerse en los
centros escolarey es la rezlizacidn de talleres de creacidn de video. Censisten
en poner la cdmara de video en manes de los alumnos. Se trata de convertirlos,
no tan s6io en lectores criticos de programas audiovisuales, sino también en
creadores de mensajes audiovisuales.



Se ha hablado antes de pedagogfa de la imagen y pedagogia con la imagen.
Los talleres de video pueden situarse en la encrucnad& por cuanto pueden po-
nerse al servicio de las dos pedagogias. Es decir. en los talleres de video log
alunmos pueden hacer ejercicios de creacién libre o elaborar materiales video-
griticos para Jas asignaturas.

Los trabajos de expresién audiovisual o de creatividad tienen como objeti-
vo prioritario el conocimiento v la experimentacién de lo audiovisual como
forma de expresién. Se trata, por ejemplo, de crear historias, de elaborar anun-
cios publicitarios, de realizar videoclips, de hacer modestas obras de video-
arte, de elaborar informativos en ¢l centro educativo o en el barrio, de realizar
pequefas peliculas, de ensayar trucajes con la cidmara,...

En un centro de los Estados Unidos se comprobe que aquelios alumnos
que habfan realizado un taller de creacién de video a lo largo de un curso esco-
lar se habian convertido en espectadores mis criticos de cine y de televisién
que aquellos comparieros de su tnisma edad que no habian realizado ningtin
trabajo creativo. Exprestén y lectura critica son, por lo tanto, capacidades que
se condicionan mutuamente.

Los 1alleres para la realizacién de trabajos relacionados con las asignaturas
forman parte de lo que se denomina video-proceso, aquella modalidad en el
uso del video en la que la cdmara genera una dinimica de aprendizaje. Cuando
los alumnos producen un programa, el aprendizaje se realiza en el propio pro-
cesv de produccién: en la bisqueda de informaciones, en la elaboracién del
guidn, en las localizaciones, en la seleccién de lo que han de grabar, en Ja selec-
c16n de los encuadres, en la elaboracidn de fa banda sonora. ..

Tanto en el video de creacién como en el video para las asignaturas cabe la
posibilidad de realizar un trabajo interdisciplinar. Desde el drea correspon-
diente se trabaja el tema elegido. Desde el drea de expresion corporal, sies el
caso, se trabaja la interpretacién. Desde el drea de expresién verbal se trabaja
el texto y el guién. Desde la de expresién plistica, la ambientacién. Desde Ja
de expresién musical, la sonorizacién. ..

6. La pedagogia de los medios

6.1.  Un vacio en el curriculum

En las sociedades occidentales ver la television se ha converrido en la terce-
ra actividad a la que més tiempo dedican los adultos, dtspués de trabajar y de
dormir. v en ia segunda a la que mds tiempo dedican los nifios, despues de dor-
mir, Teniendo en cuenta los fines de semana y las vacaciones, los nifios pasan
hoy mds tiempo ante la pequena pantalla que en el aula. 81 se mantienen los ac-
wuales promedios de audiencia televisiva, dentro de unas décadas una persona
de sesenta aios habrd pasado ante el relevisor ocho afos de su vida,
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A partir de estas premisas, hav que concluir que ana de las mas flagranzes
contradicciones de Ja institucion escolar es el hecho de que ios alumnos salgan
de las avias sin estar preparados para realizar de una manera reflexiva y critica
aquella actividad a la que mis horas dedican. Se prepara a tos alumnos para ac-
tividades que tal vez no realizarin er toda su vida fuera del avla, v no se los
prepara para aquella actividad a la que mas horas van a dedicar,

Al no suministedrseles preparacién algum, no séle se corre el riesgo de
alienacién o de malformacién por parte de los ciedadanos, sino que se desa-
provecha una excelente oportunidad para que la experiencia tefevisiva les re-
sulee enriquecedora v tormariva.

La imagen deberia ser, pues, materia obligada en el curmculum escolar. La
imagen en general y Ia televisian en particular, con todo lo que comporta. Esta
ensefianza deberia cubrir todas las dimensiones de estas tecnologias: la téeni-
ca, la expresiva, la social, la cultural, la econdmica v social, iz expresiva y artis-
tica.. ..

6.2. Integracidn curricular

Lo normal seria que esta enseflanza se impartiera de manera interdiscipli-
nar. Desde cada drea de la ensenanza habria que aproximarse a algunas de las
dimensiones del medio. Desde las dreas de lengua v plastica, por ejemplo, se
puede atender la dimensidn expresiva. Desde la de arte, las dimensiones expre-
siva y artistica. Desde la de sociales, las dimensiones sochl, cconémica y cul-
tural. Desde la ética, la religién o incluso las sociales, la dimensidn ética. Des-
de la tisica o desde las ciencias, la dimension téenica. ..

El hecho de que se abogue por unz formacidn plaridisciplinar no es 6bice
para que, aprovechando los curricula abiertos v la posibilidad de presentar
dsignaturas optativas, se puedan crear créditos directamente vinculados ai
tenia. En la Ensefianza Secundaria Obligatoria, por ejemplo, se puede crear
11na asignatura optativa que permita una aproximacién en profundidad al tema,
Pero csta iniciativa debe ser tan sélo complementaria. En ningiin caso puede
sustituir el trabajo interdisciplinar del que se ha hablado antes. La opratividad
ha de ser séla un complemento para aquellos alumnos mis interesados en ¢l
rema. La television es un fendmene que afecta a 1odos v, en consecuencia, ia
tormacién en este ambito debe llegar a todox.

6.3.  Una formacién especifica
Une de las principales problemas de ta comunicacién audiovisual es su
aparentc transparencia. La fmagen televisiva es hasta tal punto amaldgica que

Neva al espectador a la peligrosa contusion de que no se halla ante un discurso
sine ante la propia realidad. Los creadores de measajes televisivos sc esfuerzan
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por potenciar esta confusién. Y también a veces los teéricos, cuando utilizan
peligrosas merdforas, como la que considera 2 la televisién «una ventana abier-
ta a la realidad»,

Otra confusién ante el medio proviene de la clisica distincién entre pro-
gramas culturales -——informativos o formatives— y programas de entreteni-
miento. La distineién es equivoca, porque no tiene en cuenta que los primeros
se nueven también por pardmetros espectaculares, y que los segundos produ-
cen también importantes efectos soctalizadores. Es decir, la distincién es peli-
grosa porque se tiende z 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, a2 menudo son mis peligroqos los segundos que los primeros.
Ante todo porque, al ser mds atractivos, propician una actitud mds abieria v
receptiva por parte del espectador. Pero también porgue acritan de manera casi
subliminal sobre un espectador desprevenido, sin defensas. El espectador sélo
tiende a mantener una actitud de alerta, de control, de reflexidn critica cuando
le formulan discursos explicitos, pero estd indefenso cuando no es consciente
de que haya discurso, es decir, cuando no hay un discurso explicito 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 asi como «se cuelan», sin posible control racional, las
ideas y los valores, las concepciones de la vida, del individue v de la sociedad.

No hay, pues, una adecuada formacién en el medio sin una capacidad para
entenderlo como portador de discursos tntencionales, explicitos o implicitos,
y sin capacidad para descifrar estos discursos. En este sentido, no basta una
formacién humanistica en general. No basta el desarrollo del sentido critico
en general. Hay que dar una formacidn especitica.

6.4. Pautas de analisis

Conviene facilitar el trabajo de aproximacion critica a los discursos de los
medios de masas audiovisuales ofreciendo pautas para el andlisis. En Ferrés
(1994) se ofrecen propuestas metrodoldgicas para el andlisis de los discursos
televisivos mis significarivos: el publlc:tano, el informativo v el de las series y
filmes. Ahora bastarin unas sugerencias.

El discurso publicitario, por ejemplo, puede ser analizado desde muluples
perspectivas. Desde el punto de vista comunicativo, se puede considerar si es
un discurso informativo o seductor, v 5! se basa en el discurso explicito o en el
relato. Pueden analizarse los mecanismos utilizados para la induccién al con-
sumo. Pueden considerarse los valores que se ransmiten, la visién de la vida vy
de la persona que se ofrece, el tratamiento que se hace de los sexos. Se pueden
analizar las figuras retdricas visuales y verbales, asi como el lenguaje verbal y
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audiovisual utilizado. S¢ pueden valorar fa lustonas que se cuentan desde los
puntos de vista narrativo, estético, €tico. social,. ..

En el discurso informativo se puede anahzar la diferencia entre realidad y
discurso, entre informacidn y opinir’m entre reproduccion e interpretacion de
la realidad. Se pueden anzalizar los criterios seguidos para la seleccién de nou-
¢ias v para el vrden de ias mismas. Se pueden comparar informatvos proce-
dentes de diversas cadenas. Sc pueden considerar las valoraciones ideoldgicas
explicitas ¢ implicitas que se derivan del ratamuents tormal, de la puesta en
imagenes. Se pueden analizar [os mecanismos utilizados para convertir la reali-
dad en especticnlo, valoranda los etectos que esto produce en el recepror...

En el discurso del entretenimiento caben también maltiples aproximacio-
nes. Se puede analizar un mismo programa desde la perspectiva narrativa, des-
de la Hpectacular desde la estética, desde la ética. Se puede vaiorar por qué
triunfa un tpo de progratns, por qué gusta, qué tpo de necesidades sarisface
en el espectador: de cardcter sensorial, “e caricter cognitivo, de cardcier emo-
cional. Se pueden considerar las consecuencias ideoldyicas v éticas del uso de
LSLEreOLpos. .

7. A modo de sintesisy de conclusién

Enel lenﬂua]e p()puhr, el concuepro de 'ecnologu se suele asociar con apa-
rato, con maquinaria, con arcefacto. En una concepcidn inds elaborada, remite
3 la aplicacidn rigurosa de la ciencia a un dmbito 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 mis surtida ¢n cuanto a maquinaria,
repleta de artefactos cada vez mas claborados; enure ellos, la maquinaria audio-
visual.

Los efectos que estas tecnologias producen en ellos se deben solo en parte
a los artefaccos en si mismos. En buena medida tambien se deben a {os lengua-
jes que se utilizan en ellas v a los contenidos de los discursos que se transmi-
ten a través de cllas.

Por todo ello, la tecnologia educativa séla cumplird su funcion oprimiza-
dora del proceso de ensenanza y aprendmajc sL, por una parte, educa para vivir
en una iconosfera y, al mismo tiempo, si incorpora estos medios a! proceso de
¢nsefianza, pero de una manera racional, en funcion de las necesidades de los
destinararios, de las cxigencias expresivas de cada medio y de sas posibilidades
didaeticas.
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Natas

1. Parauna ampliacién consultar Ferrés (1990; 1992)

2. Trazo de franela fijada en un rablero rectangular en la que pueden adherirse piezas de cartu-
lina mediante una pequefia superficie de fibra de vidrio que llevan en el dorsa. [as piezas pueden
Tepresentar personjes, entornos, obietos, simbolos, némeros. La movilidad de las piezas permire
gjemplificar procesos, narraciones, concepros,...
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[ .os recursos informaticos v los contextos de
ensefanza y aprendizaje

Cristina Vonso Cano
Unoversidad de Bareelona

Los contenidos que conforman este capitulo se estructuran en torno a cra-
tro «espacios»: definicion, presentacién, reflexion v prospectiva. Iniciamos el
recorrido plantedndouos la oportunidad de la definicion. A continuacidn, en-
tramos en un espacia de presentacién de las posibilidades del ordenador en los
contextos de ensefanza y aprendizaje. El rercer espacio estd dedicado a la re-
flexiin en torno a la trayectonia y evolucidn de los disefios; de fa utilizacion de
estos recursos en contextos educativos; v de los planes institucionales de in-
troduccidn de la informitica en la ensenanza. El final del trayecto coincide
con un espacio dedicado a la prospectiva en ¢l que nuraremos hacia el futuro de
los disenos y de las utlizaciones de estos recursos, aveniurando posibles de-
mandas y sugerencias.
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1. Un espacio para la definicién

Quien mis y quien menos ha oido hablar de informatica, ha visto en algtn
momento un ordenador v mostraria su acuerdo ante la expresién «informdtica
para todos v por tadas partes», pero como indica Dufoyer, {1991:15}:

«Es un tépico decir que hay informdtica por todas partes. Afor-
tunadamente, esta afirmacién es falsa. $i no lo fuera, la vida co-
trerfa el riesgo de perder toda poesfa o toda fantasia, habida
cuenta de que los ordenadores no son objetos alegres o esponté-
neos.»

El término «informdtica» proviene de la contraccién de otros dos: «infor-
maci6n automarticar. La informdtica es una disciplina cientifica y una técnica
aplicada a 4mbitos especificos que se ocupa del procesamiento de la informa-
c16n de forma automatica,

Posiblemente la expresién «informdtica por todas partess responda a una
generalizacidn poco matizada, pero es cierto que la informatica, de forma més
o menos manifiesta, ha aumentado considerablemente su presencia en nues-
tras vidas. F} fendmeno informérico tiene una breve historia pero es impara-
ble, inquietante y al mismo tiempo fascinante, avanza a una gran velocidad y
en ocasiones genera angustias ante la dificuliad de seguir su ripida evolucién.
La mformitica puede ayudarnos a reducir las tareas rutinanas, a acceder a
grandes volimenes de informacién, a aumentar la precisién en nuestros traba-
jos o a Incrementar nuestro tiempo libre. La velocidad de la luz parece ser su
Gnica limitacién.

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

«...la informatica aparece como paradigma o tecnologia semille-
ro, cuya introduccién fertiliza otros campos tecnolégicos y cien-
tificos, provocando cambios cualitativos en los mismos.»

La historia de ]a humanidad es en gran medida la historia de las miquinas
que han contribuido a la resolucién de los problemas de hombres y mujeres.
El ordenador es una miquina capaz de resolver automaticamente cierto tipo de
problemas: acepta datos, efectia las operaciones prescritas y aporta los resul-
tados de estas operaciones. El ordenador se ha convertido en un aparato de
UsO corriente en nuestro entorno social. Progresivamente todo se va llenando
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 estd haciendo nada que el hombre no hava hecho antes. El
desarrollo de fas tecnologias de [a informacién y la comunicacién no implica
necesariamente una mejora en fa calidad de la informacién ni la selucién a to-
dos los problemas de la humanidad, pero a pesar de ello, no podemos negar
que cstas nuevas tecnologias estan ahi, formando parte de una época y mar-
cando el paso de la sociedad indusurial, definida por tas acuvidades del sector
terciario (servicios), a la postindustrial (sector cuaternario} o era de fa infor-
macion.

{Dénde estan los ordenadores? En las editorales, los bancos, los super-
mercados, las agencias de viajes, los hospitales, las escuelas, las untversidades,
en fas centrales de control y regulacién del wrifico urbano,... Son urtilizados
para elaborar los censos electorales, para efectuar diagnosis capilares en las pe-
luquerias y en la conquista del espacio.

Cada vez es mayor el niunero de disciplinas cientificas, humanisticas y at-
tisticas que cuentan con la presencia del ordenador para llevar a cabo sus desa-
rrollos actuales: la fisica, la quimica, la biologia, la ingenieria, la historia, la k-
lologia, la misica, la pintura,... Para estas disciplinas la informatica no es un
fin en si misma sino un medio que les facilitara el camino hacia la consecucion
de unos determinados fines. Muchas uriversidades y centros de investigacidn
cuentan con un creciente y potente sistema informdrico y telemitico que con-
tribuye al enriquecimiento de la vida académica y a la disminucién de las dis-
tancias intelectuales v fisicas de la comunidad cientifica v academica mundial
(teleconferencia, teledebate, telecongreso).

En una dialéctica entre el progreso y la deshumanizacion, entre fikas y fo-
bias, entre encantamientos tecnologicos y sentimientos de agresion, la capaci-
dad de llevar a cabo las mids variadas tareas hace que el ordenador responda a
apelativos en la linea de supermedio, multiherramienta, caja de herramien-
tas,... Una miquina omnipotente y omnipresente que ha generado un conjun-
to de metiforas sociales en 1orno a su «persona»: el ordenador como maquina
del bienestar capaz de sausfacer todo tipo de ilusiones tecnicistas; el ordena-
dor como maguina temible, conrroladora y dominadora de la persona; el orde-
nador como epidemnia y pulpo tecnoldgico, capaz de acosar nuestra intimidad
y violar nuestras costumbres mis arraigadas; el ordenador como objeto de cul-
to ¥ motivu de integrismos v fundamentalismos... Pero muy posiblemente sea
«el ordenador como miquina intebgente y cerebro electrénico» la meddfora
por excelencia, en torno a la cual se ban originado las mas polémicas contro-
versias.

Desde el momento en gue aceptamos que existe una relacidn entre conoci-
miento, inteligencia, sentiinientes y emociones humanas, me atreveria a apun-
tar que estamos asistiendo a la superacion de 2 pregunta «4son los ordenado-
res inteligentes?»:

.. Cualquier “conocimiento” que se atribuya a un ordenador v,
poi lo tanto, cualquier “inteligencia”, sélo podrd tener una levisi-
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ma relacién con ¢l conocimiento y la inteligencia humanos. Es
evidente que por mucha wteligencia que puedan alcanzar hoy o
en ¢l futuro los ordenadores, serd una inteligencia extrasia a las
cuestiones y problemas genuinamente humanos.» (Weizenbaum,
1978:177).

En la linea de Werzenbaum, Marvin Minsky, también cientifico del MIT
(Massachusset Institute of Technology)}, contribuye a lo que podriamos deno-
minar el proceso de «des-aniropomorfizacidn» del ordenador al afirmar:

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

$Qué es un ordenador? Un ordenador es una magquina que funciona me-
diante impulsos eléctricos y carece de piezas méviles. El ordenador, a través de
un conjunto de dispositivos interconectados entre si, trata la informacién de
forma automitica siguiendo las instrucciones de un programa. Es decir, recibe
la Informacidn, la transforma y la presenta de nuevo de una forma distinta.

Cuando conectamos un ordenador na hace nada, no tiene iniciativa, es in-
capaz de realizar algo por su cuenta. espera nuestras 6rdenes para actuar, en-
tonces... épara qué sirve un ordenador? Los ordenadores se caracterizan por la
realizacién de tareas repetitivas, reduciendo costes y simplificando el trabajo.
Esto es posible gracias a su gran capactdad de edlculo, su velocidad en el pro-
cesamiento de los datos, su capacidad para amacenar grandes volumenes de
informacion, su preciston y su gran versatilidad o posibilidad de realizar tareas
muy distinuas.

Un sistema de tratamiento de datos automdtico comporta, al igual que en
¢l sistema manual, una entrada de dacos. un proceso de elaboracién de los mis-
mos y una salida final de informacién, pero mientras en el sistema manual el
ejecutor del proceso es una persona, en el sistema automitico es el ordenador.
Los ordenadores son gestores de informacidn a los cuales basta con darles los
datos, indicaries lo que deben hacer con ellos (programarlos) y esperar los re-
sultados.

Junto con los datos iniciates, 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 Uevar a cabo
un determinado proceso. El programa debe estar escrito en un lenguaje de
programacién para que pueda ser interpretado por la miquina.

Todos los procesos de entradas, salidas y almacenamiento de datos requie-
ren una configuracién o elementos fisicos minimos indispensables en cual-
quier tipo de ordenador, es lo que se denomina bardware (equipo fisico). El
hardware ey la parte «dura» o «material> del sistema, todo lo que vemos en el
exteriar y en el interior det ordenador. Las instrucciones, las érdenes, los da-
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105, los programas, los lenguzjes, sin los cuales el ordenador no funciona, reci-
ben el nombre de software (parte inmaterial).

Los componentes imprescindibles en un ordenador son: (1} muidad de en-
trade, para introducir los datos que van a ser procesados v ¢l 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 de!l pro-
ceso ¥ a través de la cual el ordenador comunicard al ususario los resultados
obtenides v los posibles errores; y (4) wnidades de almacenamiento, donde el
orderador guarda informacién (datos y programas).

Todos estos elementos pueden reducirse a dos categorias principales: la
Unidad Central de Proceso (CPUY, v los periféricas {unidades de entrada, de
salida y de almacenamiento).

51 levantamos la tapa del ordenador nada se mueve, vemos una placa llena
de un gran namero de pastillas de silicio de color negro {chips} con unas pati-
tas metilicas colocadas simétricamente por donde entran y salen las sefiales de
los circustos integrados que alternativamente abren o cierran el paso de co-
rriente. En uno de estos chips localizamos la Unidad Central de Proceso
(CPU}, actuande a modo de cerebro del ordenador y controlando todo el
tuncionamiento del mismo, es ¢l centro de control.

Las funciones de la CPU son: controlar y supervisar ¢l sistema en funcién
del programa introducido; desarrollar las operaciones aritméucas y 16gicas;
controlar la secuencia de ejecucidn de instrucciones v el intercambio de los
datos con los periféricos. Para poder desarrollar todas estas funciones la CPU
cuenta con la Umidad Arivmética y Logica, la Unidad de Control v la Memoria
Principal o lugar donde se almacenan los datos (letras, ndmeros v caracteres)
y los programas,

En la memeria principal podemos diferenciar:

— 1a Memoria ROM, Memoria Unicamente de Lectura (Read Only
Memory) o memoria muerta. Fs una memoria gue solo puede ser lei-
da. Se trata de un chip cuyo contenido queda determinado en el pro-
ceso de fabricacién del ordenador. ¥s una informacién 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 utilrza
como memornia de trabajo o espacio que dispone el ordenador para
guardar instrucciones o datos. Desaparece todo su contenido a! des-
conectarse el aparato. Se trata de una memonia voldtil, por lo que debe
ser guardada en un disco o cinta antes de desconectar fa miquina.

Fl ordenador puede distinguir unicamente dos tipos de sefiales, el paso de

electricidad o no. Trabaja con un sistema binanio de codificacion {1 v 2). Cada
una de las senales que puede distingair el ordenador se denomina Az (digito
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binario). EI Bit es la unidad minima de informacién que puede manejar un or-
denador.

La combinacién de 8 bits se denomina &yte. El byte es la unidad minima de
informacién l6gica, se corresponde con un caracter (letra, nimero,...). Cuan-
do pulsamos una tecla estamos activando una combinacién de 8 bits {(ceros y
unos) que se corresponde con un byte.

Llegado el momento de definir la capacidad global de memoria se utilizan
multiplos 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 niimero de ciclos que cumple
el ordenador por segundo y se mide en Megabertzios (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 informacién con el exterior. Existen varios tipos de periféri-
cos:

—  Periféricos de Entrada: son los elementos por donde se introduce la
informacién e instrucciones necesarias (datos y programas) a la CPU.
Entre los mis comunes podemos citar: el teclado, el ratén, Ja lectora
de fichas perforadas, la tablera grifica, la pantalla tictil, 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 unlizan para arro-
jar los resultados y la informacién obtenida al finalizar un proceso, o
bien para avisar si se produce un error durante la ejecucién del mis-
mo. Al igual que los periféricos de entrada son los instrumentos de
comunicacién entre el hombre y la maquina. Los mis comunes son: la
pantalla 0 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-
cién (datos o programas) es almacenada en forma de ficheros o archi-
vos (bloques de informacién con un nombre caracteristico y dnico)
en soportes magnéricos (discos o cintas). Las unidades de disco son el
periférico de entrada y salida mds usual. El término disce o disquete
hace referencia a la unidad de almacenamiento y el ¢quipo que permi-
te utilizarlo es la unidad de discos {drive). Uno de los sistemas de re-
gistro mds utilizados en microordenadores son los Discos flexibles
{Floppy Disc o disquete), son méviles y su tamafio, generalmente, es
de 5 1/4 0 3 1/2 pulgadas. Otro peritérico de entrada y salida es el
Disco Duro (Hard Disc) o disco fijo. Es un dispositive 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 capitulo de la informdtica como ciencia, a
pesar de haberle dedicado algunas lineas, ni a profundizar en «el lado oscuro
del ordenador» o las caracteristicas técnicas de la herramienta (¢6mo es) en la
que encuentra su sentido esta ciencia. Nos centraremos a partir de este mo-
mento en lo que podriamos denominar «una pantalla con vistas» a los contex-
tos curriculares y a las posibilidades que ofrece el ordenador en los procesos
de ensefianza y aptendizaje.

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

Llegado el momento de establecer algin tipo de clasificacion en torno a las
posibilidades de utilizacién del ordenador en la ensefianza, mientras unos au-
tores se centran en el papel que desemperia el ordenador, hay quienes explici-
tan los paradigmas asociados a su utilizacién o quienes optan por establecer
relaciones entre las diferentes teorias del aprendizaje y el medio informatico.

En el afio 1980, Taylor establece una de las primeras clasificaciones, pre-
sentandonos el erdenador como tutor, como herramienta y como alumno (tutor,
tool, tutee). En una taxonomia préxima, O’'Shea y Self (1985) nos hablarin de!
ordenador como pmfesory como instrumento.

Garcia—Ramos y Ruiz Tarragé (1985), propenen cuatro paradigmas o cate-
gorias asociadas a las distintas formas de uso de los ordenadores en el proceso
educativo: el paradigma instructivo, el revelatorio, el conjetural y el emancipato-
rio.

Alfred Bork (1986) nos explicita los siguientes sistemnas de utilizacién del
ordenador: Aprender a programar, Familiarizacién con el ordenador (computer
literacy), Herramientas intelectuales, Aprendizaje basado en el ordenador y Sis-
ternas de Gestion,

Solomon (1987) parte de cuatro autores para establecer una relacién entre
diferentes teorias del aprendizaje y el uso de ordenadores en educacién: el or-
denador como libro de texto con una funcién interactiva (Suppes: ejercitacion y
aprendizaje memoristico; y Davis: interacccién socritica y aprendizaje como
descubrimiento) y el ordenador como medio de expresién (Dwyer: eclecticismo
y aprendizaje heuristico; y Papert: constructivismo y aprendizaje piagetiano).

Gros (1987) presenta una nueva clasificacién, intentando recoger las pro-
puestas anteriores, en la que la unilizacién de la informitica se contempla como
fin (aprender sobre ordenadores), como medio (aprender del ordenador y
aprender con el ordenador) y como herramienta {para el profesor v para ¢l
atumno).

Marqués v Sancho (1987} le atribuyen al ordenador en la escucla los usos
sigutentes: Pizarra imteractiva, Maguina de programar (Logo, Basic, Simple,
programas abiertos, lenguajes de autor, programas constructores), Generador
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de entornas que faciliten determinados aprendizajes {programas de ejercitacion,
programas tutoriales, simulaciones, demostraciones, juegos heuristicos, pro-
gramas constructores, Logo) v Herramientz de uso poltvalente (editor de tex-
tas, bases de datos, generadares de graficos, hojas de célculo, acceso a bancos
de datos, telemética).

Frente a la pregunta «{qué se puede hacer con los ordenadores en la escue-
la?», Baldrich y Ferrés {1990) responden: Programas para aprender; Lenguajes
de autor; Pragramas de uso general; y Programacion.

Marti (1992) en una reflexion en torno a la utilizacién educativa de los or-
denadores destaca como usos mis comunes: Programacion, Herramienta wiili-
tarta (correo electrénico, telemitica; procesamiento de texto; programas grifi-
cos; hojas de caleulo; base de datos; sistemas expertos; robética), Simulacion,
Juego (juegos de aventuras, jusgos de reglas. videojuegos) y Aprendizaje
(EAQ, programas diddcticos abiertos, entornos informaiticos de 1prend1za)e)

En 1992, Repamz. y Tourén establecen una nueva propuesta raxondmica
que xiende Gnicamente a los wsos del ordenador referidos al proceso de
aprendizaje del alumno: ef ordenador como fin del aprendizaje cwrricular (alfa-
betizacién y programacion) y el ordenador como medio directo (ejercitacién y
préctica; tutorial; simulacién y juego: programacién y resolucién de proble-
mas;: y tuionial inteligente) o indivecto del aprendizate curricular (procesador
de textos, bases de datos, hoja de cdlculo, otras aplicaciones).

El cuadro que se presenta a conuinuacién desempedia la funcion de espacio
de sintests de las taxonomias gue los autores citados han establecido en wrno
a las posibilidades del ordenador en contexros de ensefianza y aprendizaje.









2.2, Aprender a programar

Hay autores que optan por la yuxtaposicion de las expresiones «programa-
cién de ordenadores» y «aifabetizacion informarica». Si entendemos por alfa-
betizacién el conocimiento de un lenguaje, ese lenguaje puede ser un lenguaje
de programacién y, desde este punta de vista, la yuxtaposicién es del todo co-
rrecta, Enambos casos, la informdtica encuentra un fin en si misma y las mira-
das se focalizan en el aprendizaje «sobre ordenadoress.

Por otra parte, determinados sectores de la sociedad tienden a identificar
informitica v programacién. Esa superposicién de términos les lleva a consi-
derar la oportunidad ¥ necesidad de «hacer informitica» (entendida como
aprender a programar) y asistir a la «academia» en una acepcién bastante aleja-
da de la escuela filosafica fundada por Platén en los jardines de Academos. La
eterna busqueda de la profesién del futuro ha provocado en las tiltimas déca-
das lo que podriamos llamar «el fendmeno academia». Las academias de meca-
nogratfa desplazaron a las de comercio, contabilidad y taquigraffa, las de inglés
a las de corte y confeccidn... y las de informitica a una buena parte de las an-
teriores.

En el momento actual parece haberse superado la confusion que presidié la
década de los ochenta en torno a los términos «usuario» de la informatica y
«programador» informadtico. Fue esta una dialéctica que algunos creimos eter-
nay, por este motivo, personalmente, prefiero incluir en epigrafes diferencia-
dos la utilizacién del ordenador para aprender informitica o para programar.
Sin lugar 1 dudas, toda persona puede optar por seguir una trayectoria infor-
matica que irfa de la adquisicion de habilidades basicas (alfabetizacion) a la
profesionalizacién en «computer science» o ciencias informdticas, pero consi-
dero que ya existe suficiente confusién social como para que contribuyamos a
ella incluyendo ambas acepciones en un mismo apartado.

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

Lu programacion como fin tiene como objetive apreuder un lenguaje de
programacién y como finalidad tltima la profesionalizacién informdrica.

Por otra parte, la programacion como medio se plantea que la persona ad-
quiera una serie de habilidades, come podrian ser el andlisis, la resolucion de
problemas y un tipo de 16gica. La programacién se concibe como un medio
que posibilita el desarrollo de determinados procesos cognitivos. Desde este
punto de vista, la actividad puede centrarse en la ensefianza v el aprendizaje de
técnicas de programacién y/o de algin lenguaje en particular (Basic, Fortran,
Pascal, Cobol, Lisp Logo, Prolog,...}).

¢Qué ventajas otfrece la programacion como medio? Delvai {1986 basin-
dose en los trabajos de Feuerzig {er al, 1981} sefiala las siguientes: {1} Pro-
mueve el pensamiento riguroso, la expresion precisa v [a necesidad reconocida
de hacer explicitos low supuestos; (2) Facilita la comprensién de conceptos ge-
nerales; (31 Facilita la adquisicién del arte de la «beuristicas; (43 La depuracion
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de errores es una «actividad constructiva y planificable» que puede aplicarse 2
cualquier tipo de solucion de problemas; {5) Promueve la invencién de peque-
fios procedimientos que pueden servir como materiales para solucionar gran-
des probiemas; (6) Aumenta generalmente la autoconciencia y la alfabetiza-
cién en los procesos de resolucién de problemas; y (7) Ayuda a concienciarse
de que raramente hay una dnica forma «6ptima» de hacer algo.

De nuevo la tradicion hace acto de presencia y nos recuerda la convenien-
cia de dedicarle algunas lineas a un caso particular entre los lenguajes de pro-
gramacién: el lenguaje Logo. Es este un lenguaje de programacion creado para
ser utilizado en contextos de ensefianza y aprendizaje. La intencionalidad edu-
cativa que preside su disefio hace que cabalgue entre este apartado y el siguien-
te (utilizacién de programas educativos).

En 1980, Seymour Papert, discipulo de Piaget, publica Desafio a la Mente
un texto que podriamos calificar como la biblia de este lenguaje. En €l queda
recogida la «filosofia Loge» o fundamentos pedagégicos que sustentan la utili-
zacion de este lenguaje en contextos educativos.

Podemos considerar al lenguaje Logo como un claro representante de la
programacién como medio. Si el Pascal, por poner un ejemplo, es un lenguaje
esencialmente algebraico y destinado a facilitar la realizacién de cilculos a
cientificos e ingenieros, Logo es un lenguaje procedimental, concebido, en su
origen, como algo mds que un lenguaje de programacién. Durante algtin tiem-
po se ilegé a afirmar que se trataba de un fenémeno sociolégico mas que un
lenguaje de ordenador. Logo se alzé como un claro exponente de renovacién
pedagégica, se crearon asociaciones de usuarios, se organizaron congresos es-
pecificos, 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 mds una herra-
mienta en manos del alumno que investiga que no un fin en si
mismo. Conviene recordar también aqui que, dentro de unos
afios, el vocabulario y la sintaxis del Logo le resultaran tan intiu-
les al alumno como las del Basic.»

Evidentemente, el lenguaje Logo no fue creado con la finalidad de que los
nifios y las nifias aprendiesen a programar. La finalidad de su utilizacién supera
la adquisicién de una cultura informatica. Logo pretende ser un recurso infor-
mitico que, siguiendo procesos de descubrimiento y parsiendo de la reflexién
sobre las propias estrategias de actuacién, promueva en la persona la construc-
¢ién dindmica de sus propios aprendizajes.

Gros (1988) referenciando a Bossuet (1982) afirma que Logo es: (1) Una
teoria de! conocimiento en convergencia con la epistemologia genética de Pia-
get v las investigaciones sobre intehigencia artificial; (2) Un lenguaje educati-
vo, pensado en términos de reduccion pedagogica de un lenguaje de progra-



macién; y (3} Un recurso que le permite al usuario comprobar la relevancia de
<us ideas, ensayindolas.

Apuntar Gnicamente otra dimension del lenguaje Logo, la posibilidad de
llevar a cabo pequefas experrencias de robética, entendidas como el disefio, la
construccién y manipulacion de aparatos (robots) contrelados mediante el or-
denador.

N debemos olvidar que la rortuga que simboliza al lenguaje Togo, origi-
nariamente fue un robot conectado 2 un ordenador. Aquellos primeros estu-
dios que Papert desarrollo en ¢l MIT entorne a la aplicacién de los principios
de la robdtica al campo de la educacién, actualmente han sido proyectados so-
bre el famoso LegoLogo o piezas de construccidn Lego controlzdas mediante
ordenador a través del lenguaje Logo. La relevancia educariva de este tipo de
experiencias recae en que el alumno debe seguir un proceso tradicional de re-
solucién de problemas.

2.3, Utilizar recursos informaticos diseiiados especificamente para la
ensenanza

Se hard referencia en este apartado al conjunto de recursos informéticos
que han sido creados con la finalidad de ser utilizados en contextos de ense-
fnanza y aprendizaje. A este conjunto de programas le han sido asignadas las
mis diversas denominaciones. Hay autores que se refieren a ellos como «pro-
gramas para aprender» (Baldrich y Ferrés, 1990), otros prefieren denominarlos
«generadores de entornos que faciliten determinados aprendizajes» (Marqués
y Sancho, 1987)... o simplemente programas de EAO (Ensefianza Asistida
por Ordenador) o CAZ (Computer Assisted Instruction) o Aprendizaje Asis-
tido por Ordenador (AAQ) o CAL (Computer Assited Learning).

En ocasiones, el término EAO se presta a confusién; al emplearlo pode-
mos estar refiriéndonos a:

I. En un sentido amplio, a todas las actividades educativas que utilicen el
ordenador en el proceso de Ensefianza y Aprendizaje, va sea para en-
sefar informdtica, para programar, para adquirir determinados conte-
nidos, para resolver problemas o para gestionar la informacidn;

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

3. En su acepcion mds restringida, el término EAO harfa referencia a
aquellos programas en los que ¢l ordenador suministra informacién al
usuario, le presenta algin tipo de cuestién, valora su actuacién y le
proporciona una respuesta inntediata (programas tutoriales ).

Hay autores que establecen diterencias entre los programas de LAO v los
de EBO o Inscaanza Basada en el Ordenador (Computer Based Instrucrion o
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CBI). considerando que estos tlimos incluyen ur disefio instructivo comple-
to. Otros sustituyen el término Ensefianza por el de Aprendizaje y se expre-
san en términos de ABO o Aprendizaje Basado en el Ordenador {Compurer
Based Learning o CBL).

Podriamos delinir «softwware educativor como un conjunto de recursos in-
formaticos disefiados con la intencién de ser utilizados en contextos de ense-
fianza v aprendizaje. Estos programas abarcan finalidades muy diversas que
pueden ir de la adquisicién de conceptos al desarrollo de destrezas bdsicas o la
resolucién de problemas. Presentamos a continuacién una de las muchas clasi-
ficaciones que pueden establecerse en torno a este tipa de programas.

Programas de ejercitacidn: La ensefanza programada y una concepcién ski-
neriana y conductista de la educacidn presiden este tipe de programas. La fina-
lidad de los mismos es que el usuario «practique» con un cuaderno de ejerci-
cios de especiales caracteristicas vy con correccién inmediata y automdtica
inorporada. Este tipo de programas «no ensciian nada nuevos. Se limitan 2
presentar series de ejercicios o cuestiones de complejidad creciente a media
que ¢l usuario responde correctamente. Una de las ventajas que presentan es
que s¢ adapran al ritmo del alumnado y proporcionan una correccién inmedia-
ta a sus respuestas. Pueden liberar al profesorado de un determinade tpo de
trabajo mecinico y repetitivo. Hay autores que los denominan programas de
adiestramiento, recuperacidn o practica («drill and pracuce»).

Programas tutoriales: En sentido estricto, en este tipo de programas
(EBO) el ordenador desempena una funcidn tutorial sobre el alumnado: sigue
el desarrollo de su proceso de aprendizaje, le orienta, le recomienda los temas
a trabajar, las lecruras, le sugiere acrividades y le evalta. En la prictica, estos
programas (EAQ) se limitan a presentar nuevas informaciones al usuario al-
ternando preguntas entre la presentacion de un concepto y ¢l siguiente. Pre-
sentan la informacién, se ofrecen algunas explicaciones y finalmente proponen
glercicios y preguntas cuyas respuestas deben deducirse de las informaciones
presentadas anteriormente. El ordenador «estudia» la respuesta emitida por ¢l
usuario y le presenta alglin tipo de mensaje de caracter valorativo. Al igual que
en el caso de los programas de ejercitacion, este grupo sigue fielmente los
principios de la ensefianza programada. En cierto modo, podria afirmarse que
promueven un proceso de enseftanza y aprendizaje personalizado adaptindose
al ritmo y conocimientos de cada alumno y alumna, pudiéndose definir como
programas de ejercitacion «mdés completos» que persiguen come finalidad ale-
ma la adquisision de dererminados conocimientos por parte del usuario, es de-
cir, parten del supuesto de que el usvario se enfrenta por primera vez a los
contemdos de aprendizaje sobre los que versa e programa.

Algunas de las limitaciones que presentan los programas tutoriales de
EAO se¢ intentan superar con programas de £JAO o Ensenanza Inteligente
Asistida por Orderador, estos programas procuran adaptarse a la complep
realidad cogniriva de las personas. El desarrollo de estos programas essd inti-
mamente ligado a los avances que se vavan produciendo en of camipo de la [n-
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teligencia Artificial iintento de emulacion de la inteligencia humana) v en el
de los Sistemas Expertos (sistema informitico que incorpara 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 simulacién: Reproducen en la pantalla del ordenador, de for-
nia artificial, fenémenos vy leyes naturales, ofreciéndole al alumne un entorno
exploratorio que le permita lievar a cabo una acuvidad investigadora manipu-
lando determinados pardmertres v comprobando las consecuencias de su ac-
tuacion. Estos programas son de utilidad para la presentacién de tenémenos y
experimenios que de oua forma resultarfan dificiles, caros, peligrosos {(simula-
dor de vuelo) e incluso imposibies de observar (rotacion de fa verra alrededor
del sul). Los programas de simulacion plantean situaciones en las que el usua-
rio puede tomar decistones v comprobar seguidamente las consecuencias que
comporta la opeion seleccionada. En lineas generales, podriamos afirmar que
las finalidades de este tipo e programas difieren cansiderablemente de las
que s¢ proponen los tutoriales, los programas de ejercitacton o los de de-
mostracion.

Programas de demostracién: La demostracién ha marcado histéricamente
[a eclucacion. Los programas informiticos de demostracién no hacen mis que
emular al profesor cn la clasica tarea de la demostracion de leyes fisicas, fér-
mulas quimicas, conceptos matematicos... En este tipo de programas el rivel
de interaccion ordenador-usuario es minimo, ¢n contrapartida, la demostra-
cion permite fa inclusion de grificos, colores, sonidos, efectos especiales....
ademads, en la mayoria de casos el profesor o la profesora pueden crear una
versién personalizada de la demostracion.

Juegos: Hay guien prefiere acompahar a este tipo de programas del apelats-
vo «educativoss, <heuristicos-... Estos programas suelen presentar un entor-
na en el que el jugador, conocedor de algunas de sus reglas, adopta un papel y

va ensayando esirategias de actuacion para conseguir un objetivo predetermi-
rado. En ocasiones ¢l usuario debe enfrentarse a los intereses de otro u otros
jugadores. Entre fas tupologias mds usuales de juegos de ordenador citaremos:
(1) Los videojuegos de habilidad manual y rapidez de reflejos. Pueden resultar
Je urilidad para trabajar determinadas problemiticas de lateraridad o deficien-
clas motrices; (21 Programas de ejercitacion disenados en forma de juego de
competicion entre dos o mds jugadares; (3) Los clisicos juegos de estrategia,
tipo ajedrez o backgammon, en los que el ordenador aciiia como sustituto del
tablero, las fichas v en ocasiones del compafiero «humanoe de juego; v (4} Los
jucros de aventuras en los que el usuario artda a modo de protagonista en un
deterimnado enterno geogritice v, o histérico, controlando ¢l desarrollo de
los acontecimientos en contextos que presentan unas determinadas leyes (isi-
cas o normas sociales v éticas.










seflanza tienen la oporwunidad de seleccionar aquel o aquellos usos que consi-
deren mds oportunos, en funcion de una determinada propuesta curricular,
una situacién educativa concreta y una particular concepeidn del proceso de
ensefianza y aprendizaje,

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

Exigencias editoriales relacionadas con la extension de la contribucién me
han llevado a obviar las aportaciones de los recursos informiticos a la gestidn
del centro educativo y a la gestién del aula.

Un segundo grupo de omisiones lo conformarian aquellos aspectos que se-
ran tratados por otros autores en capitulos posteriores. Octavi Roca contem-
plari en el capitulo 7 cuanto hace referencia a las posibilidades que ofrece la
telemitica. Todo lo relacionado 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 hipertexto, hipermedia y multimedia, intuyo que los
abordard Antonio Bartolomé en el capitulo 8.

3. Un espacio para la reflexién

En ocasiones resulta dificil reflexionar en torno a aquello que parece estar en
un proceso de cambio continuo. El itmo vertiginoso que acompafa al progreso
tecnolégico parece que nos prive, que nos dificulte [a bisqueda de momentos que
nos permitan practicar la reflexién. A pesar de ello, hemos reservado un espacio
en el capitulo para este menester. En primer lugar, abordaremos la evolucion expe-
rimentada en los disefios de los programas informdticos, para pasar, en segundo
lugar, a reflexionar en torno a la trayecioria que han seguido las pricticas educan-
vas en relacion i los recursos informdticos. Finalmente, presentamos una déeada
de actuaciones de planes y programas institucionales de introduccién de la in-
formatica en la ensefianza.

3.1.  Reflexionando en torno a Ia evolucién de los disefios de programas
informiticos

El cambio tecnoldgico es mucho mis ripido que ef cambio social o wnstiru-
cional, En la misma linea podemos afirmar que han avanzado a diferentes velo-
cidades las ofertas de miquinas y los disehos de programas.

A pesar de estas diferentes velocidades a las que se hacia referencia en el
pirrafo anterior es posible derecrar una evolucidn en los discfios de programas
informaiticos para ser utilizados en contextos de ensefanza, De forma muy
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simplista, podemaos aflrmar que se ha evolucionado de los disenios rigidos 4 lo
que podriamos llamar propuestas abiertas o «entornas» de trabajo,

La psicologia conductista, las teorias de Skinner y la ensefianza programa-
da tmpregnan, vn la década de los cincuenta ¥ sesenca. amplios sectores del
mundo educativo y consecuentemente alcanzan a los disenios de programas in-
[ormidticos. Del culto al protesor se pasa al culto al libro y de éste al ordena-
dor, un ordenador en e} que aparecian prograsnas con uma estructura lincal o
ramificada y que sustituia al profesor en la funcién que lo caracterizaba: la
transmision de conocimientos.

La década de Jos setenta y buena parte de los ochenta esta presidida por el
aprendizaje por descubrimientro, y con él llegaron los programas de simulacidn
(al alumno se le asigna ur papel mucho mds activo en el proceso de enseftanza
y aprendizaje) y ¢l «aprender haciendo» (Gros, 1987) del Logo. Es, en este
momento, cuando se empieza a hablar de los entornos de aprendizaje. opcién
cn plena vigenaa en fa década de los noventa.

A mediados de los ochenta se crean numerosos grupos de estudio en el
campo de la Inteligencia Aruficial. Estos mvestigadares concentran sus eoer-
gias en ¢l desarrollo de sistemas expertos, pero parece ser gue cuesta superar
las fases de experimentacidn v no acaba de producirse la comercializacion de
este tipo de programas.

En numerosas ocasiones, aun stendo conscientes de que no se han supera-
do etapas anteriores v no se ha profundizado lo suficiente (este seria el caso de
cuanto se relaciona con ta TAJ, parece ser que <toca» hablar de otra cosa. Cada
medio ha tenido su momento -propicio» para que se hable sabre él, movién-
donos enrre delirios v esperanzas: se supera la euforia del disefio de FAQ, del
Logo, ahora parece haberle llegado |5 hora al multimedia. .. équé es lo que que-
da detrds de esa euforiu?

En la década de los noventa estamaos asisuendo al desarrollo de sistemas hi-
permedia y mulumedia, y ahora «todo es mulumedia-. S1al inicio de este capi-
twlo le dedicamos vnas lineas al andlisis de la expresién «informatica para to-
dos y por todas partes», no esuaria de mias provocar la reflexion en rorno a
«multimedia para todos y por todas partes»,

Los llamados lengnajes de autor parecen estar contribuyenda a superar la
cterna draléctica entre usuarios y programadores; las nuevas posibiidades que
ofrecen los sistemas multimedia estdn ayudando a subsanar «la frialdad» que
preseniaban algunos programas; nuevos entornos exploratorios actuan como
facilitadores del aprendizaje haciéndolo mucho mas motivador... éddnde estd
¢l fallo?

Evoluciona la oferw, surgen nuevos madelos de la serie, nuevas versiones
de los programas, pero érealmente podemos hablar de nuevas praciicas educa-
tvas?
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3.2.  Reflexionando en torno z la trayectoria seguida en la utilizacion los
recursos informaticos en contextos de ensefanza

En ¢l espacio destinado a la presentacién de las posibilidades del ordenador
en contextos educativos se dijo que con un orderador se podia: {1} aprender
informdtica; (2) aprender a programar; (3} utilizar recursos informiticos dise-
fiados especificamente para la ensedanza; y (4} usilizar aplicaciones informati-
cas de base para el tratamiento de la informacién.

Las dos primeras opctones, agrender informdtica y aprender a programar, en
uh primer momento se desarrollaron en centros especificos o academias como
acuvidad extru-escolar. Posteriormente, estas actividades se aproximan un
poco mis al edificio escolar y adquieren la categoria de «actividad extra—curri-
cular». En [ranjas horarias no lectivas se organizan cursos v talleres de Basic,
Logo... Poco a poce, se van aproximando al curriculum hasta adquirir el rango
de asignatura, gencralmente en forma de EATP de Informitica en BUR asig-
natura obligatoria en la FP {en Catalufia) o crédito variable de la Reforma. En
rorno 2 2sta opcidn, Sancho {1992: 697 manifiesta lo siguiente:

«El fundamento légico de esta perspectiva parte de tres concep-
clones: (a) la afianzada tradicién del curriculum por asignaturas;
{b} la creencia de que los alumnos han de familiarizarse con la
Informdtica si quieren poderse ad;lptar al mundo del trabajo; (¢)
la idea propugnada por algunos tedricos de la educacion de que
los ordenadores permiten a los nifios v a los adolescentes com-
probar sus ideas de tal forma que resuitaria dificid o imposible
por otros medios (Papert, 1980; Chaille y Littman, 1985). Sin
empargo. la invesrigacidn realizada hasta ahora no siempre apoya
esta afirmacion. ..

.5t el objeto de estudio de ba Informaitica es el tratamiento au-
tomdtico de la informacion. {qué se supone gue cs educativa-
mente relevante para los alumnos de primaria y secundaria?:
{Estudiar los aparatos utilizados en este proceso?, estudiar
como los ordenadores gestionan la informacién?, ‘adaptar los
esquemas de razonamiento del alumnado a los del ordenador?,
<utilizar las aplicaciones en su propio proceso de aprendizaje, de
conversidn de la informacién en conociniento?...»

Ensefar informdtica o ensefiar a programar no implica mucho mis que am-
pliar el curriculum escolar con viro tipe o nuevos contenidos. No supone mo-
diticaciones sustanciales en la organizacion del curriculum de los centros,

La terceca opaidn, utilizar recursos infermiricos disefados especiticamente
para la ensefanza, provoea la reflesidn en rorno al por qué ha sido an pobre 1a
atitizacton du estos medios en o periodo comprendida entre los akos 30, de-
cada en la que se empezaron a disenar, v los noventa, En el momento actual, es
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I'Ensenyament» (Valencia, 1985); y «Programa d'Informatica Educativan (Ca-
talufia, 1986).

Si analizamos Ja evolucidn de las actuaciones de estos programas institu-
cionales, es facil reconocer un periodo inicial marcado por acciones del tipo
«distribuirs, «equipars, sdotars, En este pnmer momento, se detecta una falea
andlisis, reflexion v debate en torno al qué v para qué, uma falta de dialogo en-
tre la administracién y las escuelas. Existe un interés manifiesto por garantizar
las formas externas, los cambios en la terminologia y los cambios «mecini-
CO8».

A medida que avanzan los programas, se aprecia un aumento de las accio-
nes de formacién, experimentacion y promocion de actividades en las diferen-
tes dreas del curriculum.

Es ficil «evidenciar» mejoras en los equipamientos y dotaciones de maqui-
nas y programas informaticos, perodnicamente se «intuye-, se «sospechax tna
optimizacién en los recursos v las técnicas en las pricticas reales. Poco se co-
noce sobre las incidencias, dificultades v calidad de los procesos. Poco se sabe
sobre la implantacién real.

Los itltimos asios de la década de los ochenta v el inicio de los noventa vienen
marcados por la ampliacidn del objeto tecnoldgico de estos planes y el conse-
cuente cambio terminolégico en Ja denominacién de los mismos: ya no se trata
unicamente de introducir l2 informitica en la ensenanza, sino de abordar un cam-
po mucho mds amplio como es el de las Nuevas Tecnologias de la Informacién y
la Comumicacién {INTIC). Escudero (1992: 17-20) propone la expresion «pro-
gramas educativos con nuevas tecnologiass frente a la mas tradicional «progra-
mas de nuevas tecnologiass, sbogando 2 una politica de renovacién mds peda-
gbgica que tecnoldgica como punto de partida para fa facilitacién de! uso
pedagégico de los medios:

. Las nuevas tecnologias de la comunicacidn requieren, al ser
consideradas bajo una épucs educativa v para la educactdn, ser
subsumldas bajo la categoria mds amplia de programa educati-

. Tales tecnologias en suconjunto, o cualesquiera de ellas en
pamcular serfan relacionables con el uso pedagégico de las mis-
mas s6lo a condicién de que aparezcan integradas en el contexto
de lo que cominmente viene denomindndose un programa edu-
cativo... No entiendo, por consiguiente, gue podamos hablar ra-
zonab[em\.n[e, desde unz perspectiva educativa, de las nuevas
tecnologfas como programas auténomos.»

Tras una década de actuaciones, algunas administraciones se han tomado
una pausa para la reflexién, asi Hawkndge {1990:6) ve en un futuro preximo:

«Un periodo interesante e intelectualmente apasionante en el
que los diferentes paises reestructurarin sus ideas v decidirin
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cyactamente qué quicten hacer, por qué, ¥ st pueden realmente
permititselo.

Concretariamos las fases por las que han ido avarzando los planes de in-
troduccién de las NTIC de la signiente forma:

—  1980-85 periodo caracterizado por las experiencias aisladas v los pro-
yectos pilotos en el imbito de la informaética;

—  1985-38 las diterentes administraciones educativas ponen ¢n marcha
y desarrollan planes, programas y provectos institucionales de intro-
duccién de la informitica en los diferentes niveles de ensefianza no
universitaria.

—  1988-1992: s¢ tiende a integrar los planes de informatica educatva y
los que tienen come objeto el ambito audiovisual en planes institucio-
nales de Nuevas Tecnologfas de lz Informacion y la Comunicacion.

— 1992, en determinados circulos se defiende una politica de integra-
cidn de los nedios en general, v las NNTT en particular, centrada en
una intervencion educaniva que prima lo pedagdgicoe sobre lo tecnolo-
gico trente al disefo y desarrollo descontextualizado de productos.
Por ortra parte, algunas administraciones educativay estin cambiando
sus politicas de priondades, imciindo un perfodo de refiexion frente a
la oscura realidad que arroja los resultados obtenidos en relacién a las
inversiones realizadas.

He presentado una década de experiencias que se inicia con una serie de
infciagivas assladss de miroduccion de fa informdtica en la educacion que avan-
za con la puesta en marcha de planes institucionales de introduceidn del las
NTIC, y que diez anos después, al alcanzar los noventa, parece tomarse un
respiro para la reflexion y la reconduccidn de algunas de las actuaciones de la
administracién,

4. Un espacio para la prospectiva

En vcasiones resulta dificil deshgar prospectiva v deseoy. Debe ser posible
aventurar un furo aparcando ¢l corazdn, pere también debe ser muy dificil
Lonkeguu]o Las lineas que conforman este apartade soun fruto de la combina-
cion de una experiencia acumulada durante algon nempo v enas ilusiones de-
positadas en un futare proximo.

El dia & dia nos permite desular todo tpo de experiencias educativas. Unas
aparecen marcadas por un «fundamientalismo tecnoldgicos que corpora la
improvisacion, bproteeny ol deshubre tronte ada mdquana,

Owro grupo de experiencias se caracteriza por la preocupacion de unos
profesionales dela ensenanza ala bascueds do espacion que les pernan refle-
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xiomar en torno a lo que implica la incorporacién de «unos medios» mds o me-
nos de tiltima hora a una determinada concepeién de la educacién. Entre este
dltmo grupo, tras superar los componentes fisicos del ¢scenario (las aparien-
cias) v 1a «demostraciéns {qué es posible hacer con los artefactos) esté 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
fururo (qué vamos a hacer). Se trata de docentes que manifiestan [a necesidad
de un mayor nimero de espacios de reflexion «sistematizados» en torno al
«qué» ¥ al «para qué-. Fspacios «fisicos, temporales v mentales para un deba-
tes gue vaya mds alld de la problemitica concreta de la herramienta informaui-
ca. £sta necesidad surge una vez se ha superado la etapa del deslumbre ante
«lo aparentes.

Resumiendo, podemos decir que mientras un sector del profesorado (en-
tusizsta y optimista) se guia por los indicadores externos de las aulas v por la
panorimica que el sencido de la vista permite captar, estamos asistiendo 4 la
génesis de un nuevo sector, de momento minoritario, que va mis alli de esos
indicadores v empieza a plantearse Ja calidad educativa de cuanto se estd ha-
ciendo, impulsades por ¢l temor de adoptar una opcién tecnoldgica, siempre
mis fcil que la opcion educativa.

La herramienta informidtica ha entrade de forma incipiente en algunas ma-
terias, queda mucho camino por delante v sobre todo superar «uno de los lis-
tones mds altos»: la integracién curricular del recurso informdtico, y al hablar
de integracién curricular me estov refiriendo a la superacién del medio en si
mismo y a la necesidad de que éste se subordine 2 alge tan importante como
sonunas determinas finalidades educarivas.

A pesar de cuante se ha dicho sobre lo dificil que resulta provocar la refle-
xidn en torno a aquello que parece estar presidido por el cambio conrtinuo,
creo que el futuro que nos espera vendrf marcado por una actuacién mucho
mis reposada y medizada... descubriremos algo callado en ¢l aire ¥ recuperare-
mos una calma que parecia irrecuperable.

Nota

L.~ Para saber midse ¢n vorne a lairiada sprogramacion, psicelogia cognitiva v aprendizajes di-
i al lector, entre atios, @ ios textos de Bork (1986 28254, Suloman 1957 87-156,, Duloser
PTUNE: 31-960 v Mard (1992 17-110%.
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I .a autoformacion v la formacion a distancia:
las tecnologias de la educacion en los procesos
de aprendizaje

(Jctavi Roca Vil
CoDl-7

En los altimos anos cada vez es mas frecuente oir hablar de innovaciones
consistentes en la puesta en funcionamiento de distintos sistemas de autofor-
macton {o de autoaprendizaje), formacidn individualizada, formacién perso-
nalizada, tormacidn abierta, formacion flexible, etc.

Iniciativas en esta linea se dan en todos los niveles educativos: ensefanza
primaria, secendaria v universitaria, formacion continua en las empresas. for-
macion ocupacional para el acceso al mundo laboral, formacion no reglada,
eLe.

Por otro lado, tambidn o de destacar ef auge que vsid experimentando la
tormacion 1 distancia. Cada vez e+ mas solicitada por los estudiantes y por lo
1anto cada vez existe una olerta mas amplia de tormacion que se puede seguir
a distancia. Isto se da rambién en rodos tos niveles educativos, inchuidos los
de la ensefanza prisaria, dingida cu este caso a adulzos,
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Teniendo en cuenta la progresiva extension de los distintos sistemas de au-
toformacidn y de formacidn a distancia, resultard interesante que los profesio-
nales de la educacién los tengamos cada vez més en cuenta. Es por ello que en
este capitulo se analizan estas innovaciones educativas v la incidencia que en
ellas tienen las tecnologias de la educacion.

Légicamente, en sistemas de formacién donde los estudiantes trabajan so-
los o con compaferos, sin la direccién constante de un profesor, durante gran
parte del tiempo destinado al estudio, el papel de las teenologias es fundamen-
tal y definitorio del éxito o ¢l fracaso en la mayoria de los casos.

Pero nos engafariamos si considerdsemos las tecnologias como e! elemen-
to bdsico nimera uno de los sistemas de auteformacién o de formacién a dis-
tancia. El elemento m4s fundamental sigue siendo el elemento humano: ¢l es-
tudiante v el formador.

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

Exn segundo lugar, la experiencia ha demostrado que, ¢n los sistemas de au-
toformacidn y de lormacion a distancia, los resultados obtenidos estin en re-
lacion directa con el papel que juega el formador, denominado asesor, orienta-
dor, rutor, consultor, erc. Lo importante no ¢s tanto la cantdad de tiempo
destinado a vada estudiante, sino la calidad de su relactén, el tipo de relacién
que se establece entre las dos personas.

Por consiguiente nos encontramos muy lejos del antiguo concepto del au-
rodidactismo, ya que al hablar de 2utoformacién v de formacién a distancia,
no se prescinde del formador, sino que, al contrario, éste pasa a ser un elemen-
to imprescindible, el elemento clave para el éxto del aprendizaje.

Estas innovaciones significan un importante cambio de rol del formador y,
por lo tanto, es necesaria una formacién especifica en ese sentido. Este es un
punto débil en la aciualidad: las organizaciones encargadas de la formacién de
fortnadores afin no han pasado de timidas iniciativas para Ja formacion de es-
pecialistas en sistemnas de autoformacién y de formacidn a distancia. Ello sig-
nifica que ¢l bagaje de los responsables de las experiencizs que funcionan enla
actualidad proviene mis de sus vivencias personales que de una formacién pla-
nificada y estructurada. No es que esto resulte negativo, ni mucho menos,
sino que desde un punto de vista global serfa mis coherente avanzar en las dos
lineas de formacion,

Una ver aclarado que ¢l rol Tundamenia! 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 tecnologias
resultan bdsicas para tacilitar las tareas al estudiante v, sobre wodo, para ayu-
darle a rentabilizar su tiempo de dedicacion v sus esfuerzos. He aqui la razén
de ser de este capitulo.

Para analizar los usos de las wecnologias de la educacion se desenben v se
analizan brevemente las distntas innovaciones a las que se hace referencia y en
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tividad de formacién. Estos dos colectivos, a veces con poca comunicacién en-
tre ellos, comienzan 2 mostrar un interés convergenic en el trabajo encamina-
do a proporcionar una formacién cada vez mds adaptada a cada persona en
particular.

{Se trata de un «invento» de los formadores?

Desgraciadamente para el colectivo de prolesionales de la formacién, tene-
mos que reconocer que no hemos mventado nada, que este reconocimiento de
tas diferencias personales va ha sido constatado desde hace tiempo por toda la
sociedad. Asi, hoy en dia, existe la tendenciz a personalizarlo rodo. Basta con
fijarse en los productos destinados al consumo (ya se sabe que lo que mueve el
mundo son los aspectos econdmicos y, por ello, resultan un claro indicador),
En los mensajes publicitarios es frecuente encontrar fases del tipo «para ti...»,
«...a t tnedidaw, «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 estindar, Todo se hace o se adapta especifica-
mente para cada persona,

Todo esto aplicado a la formacién significa que hay que poner éntasis en el
estudiante, en la persona que tiene que aprendcr, por encima del resto de ele-
mentos que conforman \.uaiqmer sttuacion formativa. Esta visién comienza a
ser compartida por la mayoria de los profesionales del mundo de la formacién.
Pero hay que Lener en cuenta que si todo esto se lleva al extremo —como se
tendria que hacer si realmente se esti convencido-— puede comportar cambios
fundamentales en roda la tarea educativa que se estd llevando a cabe actual-
mente.

Concretamente v simplificando mucho —tal vez demasiado—, se puede
afirmar que en todas las situaciones educativas intervienen siernpre sels ele-
mMentos, o mejor seis grande:, grupos de elementos, que se presentan con dis-
tintas denominaciones, segun matices y entoquea

1. Lo que se quiere o se tiene que aprender: curriculum, programa, ma-
teria, contemdo, drea, tema,.

2. Lapersona que sabe de lo que se quiere o sc tiene que aprender: pro-
fesor, maestro, formador, wor, facilitador, conducror, asesor. orien-
tador,...

3. La persoma que quiere o tieme que aprender: alumno, estudiante,
aprendiz,

4. El sistema que se sigue para que se pmduzm e} aprendizaje: metodo-
logfa, enfoque. planteamiento didictico, sistema de ensenanza,..

5. Los instrumemtos vtilizados para [aciliar et aprendizaje: tecnologi&s,
materiales, técnicas, recursos, actividades, ejercicios,. .

a. Elststema organizativo,
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Continvando con razonamientos muy straplificados, s¢ puede atirmar que
los grandes cambios en los planteamientos educativos han consisudo en la va-
riacion del clemento que se toma como prioritario para planificar la forma-
cién.

Resulta evidente que cuando se planifica Ia formacion no se pueden con-
templar los seis elementos al mismo nivel. Lo que siempre se ba hecho es to-
mar uno como basico y ¢i resto se han acomodadu a aquél,

Un ejercicio que puede resultar interesante es hacer un repaso historio de
los distintos enfoques que han existido v analizar cudl ha sido el elemento en
el que se ha puesto el énfasis en cada caso. Por ejernplo, en un entoque tradi-
cional el énfasis se sittia en el docente. El ¢s quien sabe, quien tiene que trans-
mitir conocimientos y a esto se acomoda todo: el alumno como recepior, la
metodologia expositiva, el formato de los libros de texto, la organizacion a
base de clases multitudinarias... e incluso los comenidos. <Y en la época de las
fichas? El énfasis se ponia en la metodologia v el resto tenia que supeditarse 3
efla.

Si realmente es cierto que actualmente ¢l énfasis se pone en el estudiante,
el resto deberi estar en funcion 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 aprvndwa;e ticnen qLe ser distintos para cada persona; que no hay una
metodofogia dnica que sea la mejor, todas pueden servir en momentos distin-
tos, para objetivos distintos y para personas diterentes; y lo mismo sucede con
los materiales y con todos los recursos diddcticos. Finalmente, incluso el siste-
ma Ofganizativo se liene qUe ajustar 4 €stos plahteamientos. por lo que respec-
1a a horarios, lugares de trabajo y estudio, funciones v ubicacién de los educa-
dores, etc.

Esto alumo implica muchos cambios, ya que si1 el elemento bisico es el es-
tudiante, no se debe mantener por mercia un sistema organizativo heredado
de plantemmnienios donde el énfasis se ponia sobre otros elementos muy dis-
tintos.

¢Significa esto que estd naciendo una nueva metodologia?

Esta cuestién que a menudo surge en los debates entre tormadores, puede
quedar resuelta con la reflexidn anterior: no se trata de buscar una nueva me-
todologia que substituva la anterior y que al mismo tiempo serd sustituida por
otra en breve ticmpo.

Se trata mas bien de un cambie de perspectiva en un plano supenor: se
pone ¢l énfasis en el estdiante en calidad de persona, Por lo tanto, la metode-
fogia de aprendizaje mds adecuada vendri dererminada por fas caracteristicas v
las preferencias de cada persona en cada momento v en cada situacién concre-
wr de aprendizaje.
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Desde este punto de vista se podria acabar de una vez por todas con el de-
bate sobre cudl es la mejor metadologia. No se trata de establecer ninguna
competencia entre las distintas propuestas metodoldgicas con el fin de poner
de moda la metodologia que nos parece mds adecuada. Todas pueden ser bue-
nas —o todas pueden ser malas. Dependerd de muchos factores: estudiante,
objetivos, contenidos, sisteina general aplicado, ...

En resumen, se trataria de poner a disposicion del estudiante todas las
aportaciones que han hecho las distintas metodologias y darle elementos para
que sea ¢l quien decida cudl le resulta mds adecuada en cada caso. Por lo tanto,
es un planteamiento absolutamente ecléceico por lo que respecta a este punto:
rodo vale, Silo acepramos, podremos evitar muchas discusiones, luchas v riva-
lidades entre profesionales de la formacion.

Una idea innovadora: [os centros de autoaprendizaje

Con el afin de buscar sistemas que puedan dar respuesia a los plantea-
mientos de formacién adaptada a cada persona, se han buscado diferentes {6r-
mulas. La tendencia mds generalizada y extendida ¢s la creacién de infraestruc-
turas especificas para esta finalidad, que ofrecen gran cantidad de recursos, de
materiales y de sistemas de orientacién para el estudiante.

Reciben distintos nombres: centros de auroaprendizaje, centros de auto-
formacion, espacios de autoformacién, centros de recursos para estudiantes. ..
Se han creado con objetivos distintos y con bases pedagogicas v sistemas de
funcionamiento muy diferenciados, pero comparten la mayoria de plantea-
mientos de fondo.

En general, se puede decir que los centros de autoaprendizaje proponen
que los estudiantes vayan cuando quieran v permanezcan alli tanto tiempo
como deseen. En el centro pueden hacer lo que prefieran, para aprender lo que
decidan, de la manera que mas les guste, con los matenales y los medios tec-
nolégicos que escojan y al ritmo que les resulte mds adecuado. Pueden escoger
trabajar solos o con otras personas. Asi, cada persona puede llevar a cabo un
nerario de trabajo autdnomo, de acuerdo con sus necesidades, sus caracte-
risticas personales y sus disponibilidades materiales.

Para conseguir esto cada centro ha hecho un diseto cuidadoso del espacio
destinado al trab.l]o, los materiales, los medios tecnolégicos, los aspecios in-
fraestructutales, los sistemas de orientacion necesarios v los aspectos de fun-
cionamiento y de evaluacidn sistemdtica. Entre los recursos que los centros de
autoaprendizaje ponen a disposicién de los estudiantes, generalmente, se pue-
de contar con los siguientes materiales para el aprendizaje:
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los casos en [os que con una breve explicacién se puede solucionar un proble-
ma que de otra manera resultarfa dificil o demasiado laborioso.

De todas maneras, en los centros existentes hay algunos criterios algo dife-
rentes y cada asesor los aplica también con martices personales, ya que no exis-
te ninguna f6rmuia ideal sobre el grado de orientacién, contro, seguimiento y
autonomia que ¢l estudiante debe tener: cada persona necesita distintos nive-
les de orientacién y control en distintos momentos. Ademads, para llegar a ser
auténomo, hay que seguir un procese, al que puede contribuir mucho el ase-
sor especialista.

Estos son los motivos que hacen especialmente delicada la funcién del ase-
sor. Por ello es fundamencal que tenga una formacién especifica para desarro-
lfar su tarea de potenciacién 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 ensefianza primaria hasta la
universitaria, en formacién continua, en formacién ocupacional y en forma-
c16n no reglada, puestas en prictica por organizaciones piblicas y privadas.

En el campo en el que hay mas realizaciones es en lo que se refierc al
aprendizaje de lenguas. También hay muchas experiencias para el aprendizaje
de la informatica, los contenidos de formacién basica y de ensefianza secunda-
ria {matemadticas, clencias naturzales, ciencias sociales...}, contabilidad, 16gica,
técnicas de estudio... ¢ incluso para la formacion de formadores.

Las tecnologias en los centros de autoaprendizaje

Pasando al anidlisis del rol de las tecnologias en los centros de autoaprendi-
zaje, se puede hacer una clasificacién de los materiales que en ellos se encuen-
tran, segiin las funciones que realizan:

—  materiales para el aprendizaje y la consulea

— materiales de orientacién en el aprendizaje

—  mareriales de dinamizacion del centro y de motivacién del estudiante
— materiales para la autoevaluacién del estudiante

—  materiales para la evaluacion del sistema

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

— materizles impresos

—  materiales audiovisuales

—  programas infornidricos y sus complementos
— comunicaciones telefénicas v relemiticas

—_— enrornos [‘nUIT.lmedl.l



Cada uno de estos grupos de teennlogias puede servir para alguna de las
funciones mencionadas anteriormente, pero hay que tener en cuenra que no
todas las tecnologias son driles, ni resultan las mds adecuadas, para las disun-
tas funciones.

En general, los naterales impresos pueden cumplir las cinco funciones in-
dicadas, ya que permaten mucha versaulidad. Anteriormente va se han cirado
ejemplos de su utilizacion, En la mavoria de centros de autcaprendizaje Jos
materiales impresos son los que mds se ueilizan. La razon puede ser tanio eco-
némca coma de hibite de trabajo de los responsables del centra v de los estu-
diantes.

As{, para la realizacién de actividades acostumbra a haber gran canuidad de
fichas autocorrectivas o de itinerarios que conducen a los estudiantes al traba-
jo con fibros de ejercicios y de consulta.

Las acuvidades impresas en papel que se ponen a disposicién de los estu-
diantes deben tener enunciados muy claros, sencillos v breves, es aconsejable
que se trare de ejercicios cortos v sobre contemdos precisos, deben estar clara-
mente clasiticadas sepin nivel de dificultad, contenido, tema, apartado, suba-
partado, etc. y claramente codificadas con mensajes visuales (iconos, marcas
de colores, ndmeros, letras.. -) para que el estudiante tenga constancia de to-
das [as informaciones necesarias para decidir v localizar facilmerte fa actividad
que necesita. Esto es vilido tanto para lay fichas de actividades como para los
hibros de epercicios.

Ademds se debe procurar que las actividades contenidas en un cenuo de
autoaprendizaje sean autocorrectivas, siempre que sea posible, para tauhrar la
autonomia del escudiante. Para las actividades gue no puedan ser autocorrecti-
vas, habrd que estructurar un sistemna de revision del rrabajo reabizado por el
estudiante que resulie coherente con el sistema y, por lo tanto, que no se limi-
te a una correccién mecdnica, sino que consista en senalar dénde existen pro-
blemas v, st conviene, hacer alguna anotacién sobre el ripo de problema de que
se trata,

En la solucién de muchas de las actividades puede resultar Gui incorporar
mensajes de reflexion para Ia tormacién del estudiante o pauras para la conu-
nuacién o la ampliacion del trabajo con la utthzacién de otros matenales.

Para los materiales impresos que se destinen a las funciones de orientacién,
dinamnizacién, autcevaluacién y evaluanién sistemdnea, conviene aplicar los
mismos criterios de brevedad, Llandad sencillez ¥ presentacién visual clara y
motivadora.

Los medros andiovisuales ejercen un poder de motivacion muy elevado entre
fos esrudiantes, sobre todo en la tase inicial de su pracese de aprendizaje. Por lo
que se refiere a los materiales audiovisuales destinados al apr Fﬂdl.ml]t‘, hay que
procurar inantener los mismos criterios yva cttados para jos materiales impre-
~o0s: cnuncrados claros, senciltos v breves, ejerdicion cortos v sobre contenidos
precisos, codificacion clara v senaitla, clasiticacidn por niveles de diticulead,
contentda, tema, apartado, suhapartado, ere.

17



Algunas de estas caracteristicas pueden resultar miés dificiles de curaplir en
el caso de los materiales elaborados con cintas de audio o de video. Es por ello
que en muchas ocasiones se adaptan los materiales ya editados y comercializa-
dos, fragmentindolos de tal manera que resulte posible su clasificacién, senci-
liez de uso y brevedad y presentindolos de forma que los criterios de selec-
c16n por parte del estudiante sean claros y sencillos. En otras ocasiones se
presentan los matetiales tal como se pueden adquirir u obtener a partir de do-
cumentos reales, para facilitar otros usos al estudiante.

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

Los programas tnformdticos que se ponen a disposicion del estudiante son
de tipos muy distintos, segin los casos, La variedad va desde los programas
mis cerrados y lineales de ensefianza asistida por ordenador hasta los progra-
mas de gestidn como tratamienrtos de textos o bases de datos, para ser utiliza-
dos como medios para el aprendizaje de contenidus no relacionados propia-
mente con la informética, pasando por la consulta y el manejo de bases de
datos con actividades y ejercicios para el aprendizaje.

El uso del ordenador tiene un importante papel de motivacion, aunque ge-
nera reacciones muy dstintas en funcidn de las caracteristicas personales de
los usuarios de los centros de autoaprendizaje. La actiiud de los estudiantes
suele ser distinta segln su edad, su nivel de formacién y su profesién, entre
Otros facto!'es.

En general, los estudiantes de menor edad son los que acuden al ordenador
desde el primer momento, incluso algunos deciden a prior que serd el instru-
mento bisico, cast (nico, para su aprendizaje. A partir de vn breve tempo de
wrabajo con el ordenador estos estudiantes tienen la sensacion de que su
aprendizaje no serd completo y global si se limira al uso de ese instrumento y,
normalmente por propia iniciativa, se dirigen a las otras tecnologias existentes
en el centro de autoaprendizaje.

Por regla general, las personas de mayor edad y con menos habito 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 intencién clara de trabajar algln aspecto concreto que saben que un
prograina informatico puede resolver con utilidad.

Los usuarios de los centros de antoaprendizaje pueden utilizar los progra-
mas informiticos 1anto para el trabajo de aspectos concretos de los conoci-
mientos gque pretenden adquirir, como para realizar actividades mas globales,
sin un objetivo concreto de aprendizaje, con una intencidn lidica o relajante,
que ademds resulea provechosa. Para la primera de las funciones son ttiles los
programas de enseRanza asistida por ordenador, Para la segunda, resultan ade-
cuados los juegos, las simulaciones o los programas mdy abiertos.

Per coherencia con log planteamicentos que fundarnentan el autoaprendiza-
je parece que los programas mis adecuados para dorar los centros son los que
resultan mids Hexibles v gue permiten al usuario navegar por ellas en funcién
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de las decisiones que va tomando en cada momento, a partir de sus necesida-
des coneretas. Por ello, cuanto mas abiertos, mejor. Esto puede tlevar a un
contrasentido, ya que st el programa ne es de mucha calidad, con un diseno
muy bueno, el estudiante puede «perderse» ¢n él y desanimarse hasra llegar a
desipteresarse por su trabajo, hechao realmente peligrosa, Por el contrario, los
programas mds cerrados de ensefianza asistuda por ordenador, para algunos es-
tudiantes, pueden resultar una buena guia para trabaiar aspectos concretos y
puntuales.

Asi pues, para dotar un centro de autoaprendizaje de programas informiu-
cos hav que realizar antes una decallada evaluacion de los preductos existen-
Les, para llegar a valorar la unilidad que tenen para el autoaprendizaje. Ademis,
en este caso tiene especial relevancia la incidencia de los dilerentes estilos cog-
aitivos de 1os usuarios de los centros de autoaprendizaje: 1o que unos valoran
como de mdxima utilidad otros lo consideran una gran pérdida de tempo v lo
que para unos resulta sumamente aburrido otros lo aprecian por su orden ¥
precision, Por ello merece la pena que en los centros de avtoaprendizaje exista
una muestra variada de tipos de programas intormaticos.

Ademis hav que tener en cueria que el asesor del centro tiene s pape! ba-
o en el uso de programas mforméticos por parte de los estudiantes, Este
uso suele tener una correlacién directa con el interés v la opinién que tenga el
asesor sobre la informariea v sus aphicaciones 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 informatica, han dade
a los programas informiticos un rol preeminente y bisico. En la mayoria de
los casos la respuesta de los estudianies no ha sido 1an apasionada come se es-
peraba vy en algunos ha sido wotalmente opuesta al use de las tecnologias de la
informacion, pero no al sistema de autoaprer ndizaje. En estos cases, v por co-
herencia con los planteamientos tedricos, esos centros han ida evolucionando
y han dejado a los ordenadores y los programas informéticos como un instru-
mento mids, que es tal como todas las tecnologias educativas deben de estar
vonsideradas.

Los programas informiticos, ademis de Ia funcién de ayudar al aprendiza-
je, pueden servir para realizar todas las otras funciones, pero habri que wener
en cuema que lz utthzacion de instrumentos informaiicos para la orientacion,
Iz dinamizacion, la autoevaluacion y lu evaluacién sistemidtica, deberd realizar-
s¢ partiendo de las diferentes actizudes de los estudiantes frente a esta tecno-
logia y respetando las preferencias de fos estudianres que no saben o no quie-
ren utilizarlas. Esto obligars, conpuntamenre a la introduccidn de nucvos
elemenios de morvacion, al diseiie de materiales alternacivos con otras tecno-
lonias, siempre que sea posible,

Las comunivaciones telefonicas y el acceso a redes telemdnicas no son de uso
iy frecuente on dos centros de autoaprendizaje actuaies, pern en muchos va
existen expericncias ¢n esta lnea. De todas maneras su funcidn se prevé que
serd bastanze lmicada por critenos de difivultad de acceso, cohercocia con los
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criterios de clasificacién del propio centro y coste econénmico. Aunque el uso
sea limitado no hay que despreciarlo, ya que puede ser de gran uulidad para
aspectos concretos y para funciones de actualizacién permanente y ampliacin
periddica de la dotacién del centro. Estas recnologias consisten en la comuni-
cacién entre ordenadores, mediante la utilizacién de lineas relefénicas, Para
ello basta con disponer de un ordenador personal, un médem, un programa
informdtico de comunicaciones y el acceso a una linea telefonica. Con estos
niinimos requerimientos se puede acceder a una cantidad inmensa de bases de
datos, férums de debate y sistemas de comunicacion interpersonal de cual-
quier parte de! mundo. Todo ello proporciona aplicactones muy claras para to-
dos los aspectos de dinamizacién del centro. De todas maneras, sus grandes
posibilidades de aplicacion se centran en l2 formacién a distancia.

Lo que cada vez se va introduciendo con més fuerza en los centros de au-
toaprendizaje son los productos puultimedia, entre Jos que dltimamente desta-
can los editados con soporte de disco en formato CD-ROM. Para esta tecno-
logia es aplicable todo lo mencionado para los programas informiticos, puesto
que de eso se trara, pero con la ventaya de que con el gran desarrollo tecnol6gt-
co de los dltimos afios. cada vez aparecen productos con mayor grado de inte-
ractividad, que tienen gran uutiidad para ¢f autoaprendizaje.

Los productos multimedia son los mds llamativos y, por lo tanto, los que
suelen actuar como reclamo de los ceniros de autoaprendizaje. Inciden, pues,
de gran manera en las funciones de motivacién y dinamizacion del centro. En
cambio, en general, tienen el mconveniente de su limitada capacidad de adap-
tacién al centro y a las necesidades especiticas de cada estudiante. Existen al-
gunos programas informiticos, no multimedia, que permiwen al formador la
creacién de actividades de una forma sencilia, sin necesidad de conocimientos
informaucos. A medida que se sofistican los productos y se les incorpora ima-
genes y sonidos, la capacidad de ereacidn por parte del formador se ve mucho
mds limitada, aunque cada vez estin apareciendo mds programas de antor de
facil manejo para la introduccion de imigenes v sonidws. De todas formas, los
preductos que son realmente interactivos permiten la realizacion de un itine-
rario personalizado para cada estudiante, disefiado a partir de sus decisiones
personales, dentro, claro estd, de los limites del conjunio de informacién que
contiene el producto.

En resumidas cuentas, ninguna de las recnologias es la panacea, ninguna es
mejor que otra y siempre su prioridad, utilidad y eficacia estd en funcién de
cada persona estudiante. Por ello, la manera de garantizar el éxiro de un centro
de autoaprendizaje es, junto con el rol adecuado del asesor, proporcionar gran
diversidad de materiales y de medios tecnolégicos: evanta mayor diversidad de
tecnologias de la educacion y mayor varacion en el tipo de trabato intelecrual
que pueda desarrollar ¢l estudiante con cada una de las tecnologias, mds se ase-
gurard gque cada persona pueda enconrrar lo que necesita y pueda, de esa for-
ma. tener éxito en su estudio,



La creacion de centros v la dotacion de espacios con una extensa gama de
recurses v de servicios complementarios es la tendencia mds representativa
dentro de lov sistemas de autoformacion. A pesar de ser el mds difundido, éste
no ¢s el tnico mérodo de actuacidn. Se detecta cada vez mas, en las clases v
cursos organizados con pauras estindar {periodicidad, ubicacién, duracién
etc.}, una metodologia de trabajo que surge de los planteamientos de la auto-
formacion: partir de las necesidades del estudiante, dotarle de recursos para la
planificacion v la evaluacién, ayudarle a desarrollar estrategias para la obten-
ciédn de intormaciones v para la adguisicion de nuevos conocimientos, faciii-
tarle técnicas de aprender o aprender. darle a conocer v a probar distntas tée-
nicas de aprendizaje. ete.

Por atra parte, cada vez hay mds experiencias de planes de formacion basa-
dos en la tormacidén persanalizada, hecha a medida, con el apravechamiente de
less recursos existentes o mediante {a creacion de nuevos recursos, que no pa-
san obligatoriamente por la creacion de centros de autoformacién. sino que
aprovechan cada ver mads las nuevay tecnologias de la informacion y la comu-
nicaclén,

2. Laformacién personalizada y la formacién flexible: el siguiente
paso

la experiencia de los centros de autoaprendizaje en funcionamiento con-
duce a una rellexion que va mds alld de lo expuesto hasta el momento. Si bien
es cierto que favorece cn gran parte el trabajo auténomo y la formacidn a me-
dida de cada persona, también es cierto que aln presentan algunas restriccio-
nes como, por ejemplo, el hecho de que los estudiantes tengan que desplazarse
para trabaiar en ellos, que tengan que himitarse a los materiales que contienen,
que no puedan trabajar fuera de fos horarios Jde 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 mayorfa de los centros se ha disparado y cada vez
toma mas relevancia, hasta llegar en muchos casos a ser uno de los elementos
de mas éxito.

Teniendo en cuenta esta reflexién v los datos obtenidos en diferentes experi-
mentaciones. s¢ ha empezado a poner en funcionainiento nuevas experiencias que
ya pueden ser {lamadas plenamente de formacion persanalizada, puesto que par-
ten de un marco de aplicacidn mucho mis araphio: los plaves personalizados de
aprendizaje. Estos planes we elabaran especificamenre para cada estudiante, a
partir de un diagnéstico, que wcostumbra a llevarse a cabo con pruebas objeu-
vas, cuestionarios objetivos v de apinién v entrevistas.

1 os planes suelen contener tormulaciones abiertas: ademas de los resulra-
dos del diagnostico incorporan propuestas de marenales de distintes tipos con
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los que trabajar, propuestas de materiales de consulia para utilizar, actuaciones
formativas a seguir (cursos, sesiones —individuales o colectivas—, asistencia 2
centros de autoaprendizaje, trabajo individual o en grupo....}, consejos y pau-
1as para orgamzax el proceso de aprendizaje y diferenites sistemas de ortenta-
cién y seguimiento que el estudiante tiene a su disposicién (tutorias presen-
ciales —individuales o en grupo—, contactos por teléfone, por fax, por via
telematica o por correo, materiales de orlentacién y de autoevaluacién, ete.).

Los planes personales de aprendizaje acostumbran a ser propuestos por el
asesor y consensuados con el estudiante, que es quien toma la dluima decision.
En algunos casos los acuerdos se plasman en documentos llamados contratos
pedagdgicos o de aprendizaje.

Acsi, como puede verse, la asistencia y el trabajo en un centro de autoapren-
dizaje es una mis de las posihilidades que tiene un estudiante que sigue un sis-
tema de formacion personalizada. Quizi es la mis variada y la més daciil y,
por lo tanta, una de las mds unilizadas, pero no es la unica que se le ofrece. Ni
la mejor para todo el mundo.

Estos planteamientos de formacion reciben el nombre de sisternas de for-
macion flexible, atendiendo a la flexibilidad de organizacién que representan
para ¢l estudiante.

Actualmente, se estd poniendo mucho interés en la puesta en marcha de
sistemas de formacién de este tipo. Aqui aparece una pregunca: ino serd que
va se estd poniendo énfasis en el sexto de los efementos que intervienen siem-
pre en toda situacidn educauva? (el sistema organizativo). IY esto antes de ha-
ber conselidado la formacién centrudu en el estudiante! De rodas maneras, pa-
rece que ambas cosas no son incompartibles y que e pueden complementar
perfectamente.

3. Laformacidn abierta

El concepto de formacion abierta es cada vez mias utilizado v puesto en
prictica. Puede resultar interesante comentario brevemente, a partir de toda la
tnformacion contenida en los apartados anteriores. casi 1 modo de resumen.

Tal como ya se ha venido comentando en este capitulo, e} disefio, el desa-
reollo ¥ la implantacion de los nuevos planteamientos formativos avanzados
requicren la formulacién de nuevos concepros, metodologias y estrategias for-
maiivas, que van mds alld de la formacién presencial tradicional en los cenros
de formacidn.

El concepto de aprendizaje abierto hace referencia a una solucién organt-
zativa v de gesudn del acceso al .lpl'LIldlZ‘lle de Jquellas personas gue por algu-
na razén no pueden ¢ no qmerm iniciar estudios formales. Los sistemas de
formacion abierta exigen que el estudiante se impligue muy activamente en su
proceso de aprendizaje.
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Optima relacién eficacia/coste para satisfacer las necesidades de la
formacién.

Extension de la formacién a orgamzaciones y colectivos no contem-
plados en otras modalidades formativas,

Potenciacién de las transferencias interregionales y internacionales en
materia de experiencias, conclusiones y materiales formativos.
Requerimiento de la implicacién de los estudiantes y alto nivel de
motivacidn,

Asuncién de la responsabilidad del propio proceso de aprendizaje por
parte del estudiante,

Son muchas y muy distintas las actuaciones en el terreno de la formacién a
distancia que se han desarrollado en distintas partes del mundo. Haciende un
anilisis de las oferrtas concretas, hay algunas observaciones que resultan intere-

santes.

a)

Hay casos en los que el sistema de admisién es totalmente abierto -no
se requiere ningin tipo de titulacién para acceder a la formacién-
mientras que en oiros casos el sistema de admision es restringido,
puesto que se exige que el estudiante haya finalizado algin nivel edu-
carivo o disponga de una titulacidn determinada.

En lo referente a le estructuracion de la oferta formativa, basicamente
hay dos modelos: por una parte, un sistema tradicional de cursos, en
el que para obtener un titulo es necesario haber seguido unos cursos
preestablecidos v por otra parte, un sistema modular basado en crédi-
tos, en el que para obtener una titulacidn se requiere haber obtenido
unos créditos determinados. Este dltimo es un sistema bastante flexi-
ble que permite seguir itinerarios personales o centrarse, inicamente,
en unos mddulos aislados.

Los uipos de estudios o de cursos que se ofrecen en sistemas de for-
macion a distancia comprenden desde catreras universitarias hasra
formacion especifica para una gran diversidad de contenidos y cono-
cinientos, pasando por cursus de postgrado, cursos de reciclaje pro-
fesional y de formacién continua, formacién bdsica para adultos o
formacién para el tiempo libre.

Se ha detectado una tendencia casi generalizada a crear redes de cen-
tros de estudios donde los estudiantes pueden recibir una orientacién
inielal, entrevistarse con los wutores para realizar un seguimiento del
proceso que ei estudiante ha llevado a cabo hasuz 2l moinenio, dispo-
ner de muateriales de consulta, acceder 2 conexiones relematicas en
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caso de que no se puedan establecer desde el prapio domiciho y dis-
poner de los nuevos medios tecnolégicos.

&)  Lauvulizacion de las nuevas tecnologias de la comunicacién -—como el
carreo clectrdnico, las conexiones telematicas 1 bases de daros. el vi-
deoicxto o las coneviones via satélite, entre otris—— lambién es una
realidad comparuda por muchas de las olertas v va tomando cada vez
un mayor protagomsmo, También es casi del todo comiin el uso del
video, ¢l audio, las emisiones televisivas v los entornas multimedia.

Uno de los campos ¢n que mds se ha desarrollado la formacion a distancia
ha sido el de las ensenanzas universitarias. La Open University de Gran Breta-
fa es representativa del upo de oferts formativa que se puede calificar de
abierta y esencialmente basada en la estructura modular. Tnmbién presentan
estas mismas caracteristicas o Open Universiteir (Flolanda), el National Dis-
tance Education Centre {Irlanda) v ol Studiecentrum Open Hoger Onderwis
(Flandes).

Entre las experienciy mds flexibles, que se basan en sistemas modulares, se
observa que, hasta thora, en fa mayoria de los casos. se ha proporcionado un
buen apoyo para el aprendizaje personal y se ha potenciado 12 autonomia de
los estudiantes. tanto en formacidn universitaria como en otros niveles educa-
tivos. También es certo que hay otras actuaciones en el terreno de la forma-
¢10n a distancia que ban presentade sistemas menos fHexibles, en los que la au-
wotorracion y el aprendizaje personalizado han sido a veces mis un propésito
1e0rico que una pricuca llevada a cabo o, en muchos casos, ni siquiera ha exis-
tido esa intencion.

La evolucidn de fos sistemas de formacion u distancia parece apuntar hacia
la tendencia de permitir cada vez mis la tormacion personzlizada y la autofor-
macton, especialmente gracias al soporte 3 el desarrollo de las nuevas tecnolo-
gias du la informactdn y de la comunicacidn,

Realmente en los dlimos veinte afios aproximadamente, la acelerada evo-
lucién de las tecnologias Je lz informacién y fa comunicacién ha generado
muchas expectativas ¢n lo que se relicre a ki productvidad de la tormacién a
distancia asistida por ordenador.

Desde los primeros paradigmas du la ensenanza asisuda por ordenador -ba-
wados et una visidn tecnocénirica de b formacion- se ha evolucionado hacia
fanmulas mis abteras, Hexibles v ricas en la eulizacidn de los recursos tecno-
légicos.

El paradigma que emicrge es ol de la formacion mitevactioa basada en los ve-
vagrsos madtimeda, 1 os entomos multimedia interactivos retinen todas las for-
mas de informacion suswceptibles de ser digitahzadas texto, ~onido, grificos,
imagen fiia y en movimiento, ete. - v ponen el control del aprendizaje en ma-
nos dei usnario - posibilidad de escoger entre distintos innerartos y estrate-
glas do aprendizaje.



Las tecnologias interactivas de formacidn son, pues, la combinacién de las
tecnologfas de la informacién y de la comunicacién, que posibilitan el acceso,
el tratamiento v la difusién de todo tipo de informaciones -en forma digital-,
con una respuesta inmediata a las demandas del usuario, con lo que se asegura
una interaccién eficaz.

El gran interés que despiertan los recursos interactivos para la formacion
estd avalado por la exisiencia de distintos programas impulsados por las Co-
munidades Evropeas (DELTA, COMETT, EUROTECNET, FORCE, LIN-
GUA, eic., agrupados a partir de enero de 1995 en los programas Socrates y
Leonardo da Vinci), lo que demuestra que estos recursos son un factor clave
para el futuro. Ahora mismo ya se dispone de resuliados y conclusiones de es-
tos programas, que pueden resultar muy uules para el disefio de nuevos siste-
mas de formacion a distancia.

Hay notabies expertencias de la aplicacion de la combinacion de distintas
tecnologias para ta formacién a distancia, como las realizadas por la University
of Maryland, 11 British Open University, la institucion Berlitz International, el
New Jersey Institute of Technology o el NKI Electronic College de Noruega,
por ¢jemplo.

En Espana se han llevado a cabo distintas experiencias de formacidn a dis-
tancia desde la Administracidn Pablica para la formacion de formadores, para
la formacidn de adultos v para la formacidn de funcionarios. En algunos casos
se han utilizado las nuevas recnologias de la informacion v la comunicacion y
en otros los recursos tecnolégicos han sido mds reducidos, pero se han desa-
rrollado disenos pedagdgicos de formacion personalizada muy interesantes,
que aunque actualmente funcionan con recno]ogias mis tradiclonales ¥ asequi-
bles, tiencn prevista la incorporacién progresiva de los nuevos recursos tecno-
l6gicos. También existen algunas experimentaciones realizadas desde institu-
ciones privadas, con gran diversidad en sus planteamientos pedagégicos v en
tos usos que se hacen de las tecnologias.

Los contentdos formativos en los que mads se han experimentado fas tecno-
logias avanzadas son los conocimienzos aplicados al mundo de la empresa —
aspectos comerciales, gestion, psicologia de grupoes, etc.—. las tecnologfas de
la informacion v el aprendizaje de fenguas.

La relevision por cable v la television via satélite también han tenido un pa-
pel bastante desiacado en el terrena de la formacién. Hasta ahora kan sido re-
cursos muy utilizados en centros de estudio v en centros de autoaprendizaje,
donde han permitido organizar actividades muy variadas (visionados de forma
colectiva v con debate posterior, visionados individuales, trabajo de grupos a
partir de los mareriales recibidos, eic.).

Por otra parte, la gama de actividades que las tecnologias de fa informacion
v la comunicacidn permiten desarrollar es muyv extensa: simulaciones, talleres
de trabajo, juegos de rofes, debates en tiempo real, debates en diferido. acuvi-
dades de conversacion, tutorias, consultas v correccinnes, eXimenes mieracti-
vos, trabaje por provectos, cte.

156






progresiva responsabilidad sobre el propio aprendizaje, con el soporte
adecuado. Los componentes esenciales del aprendizaje flexible son la
tutorizacién, la diversidad de recursos, la coordinacién y la adapra-
cién de] sistema a cada persona.

c)  Formacion basada en recursos. La eficacia del aprendizaje estd en rela-
cién directa con la disponibilidad de recursos de calidad, tanto los hu-
manos como los didicticos y fos tecnolégicos.

d}  Formacidn interactiva. La formacién interactiva —basada en recursos
multimedia— hace posible que todo estudiante pueda decidir y din-
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 2poyan en tecnologias informiticas y de comunicacién
que permiten dar una respuesta inmediata a las necesidades de cada
estudiante,

e)  Accesible cuando se necesita {«justo—a—tiempo»). Como que el aprendi-
Zaje es Un proceso permanente, €s necesario que la posibilidad de ac-
ceder a estos conocimientos también sea permanente. Es por esto que
los nuevos sistemnas de formacion continua tienen que ofrecer fa posi-
bilidad de acceder a la informacién exactamente en el momento en el
que el individuo mis lo necesita {«tusto—a—tiempo»), sin limitaciones
de espacio o de tiempo.

Para finalizar, puede resuliar interesante destacar diez argumentos en favor
de este paradigma de formacién que serdn, pues, la justificacién de que la in-
vestigacién y la experimentacidn avancen ripidamente en esta linea.

Siguiendo los planteamientos hechos por Rockley L. Miller después de
analizar disunas experiencias de aprendizaje con tecnologias interactivas, se
puede afirmar que la formacion con la aplicacién de estas tecnologfas presenta
las siguientes ventajas:

1. Reduccion del tiempo de aprendizaje.

A partir de un anilisis real de gran cantidad de expericncias de apren-

dizaje con tecnologias interactivas, se puede afirmar que el tiempo m-

vertido en el aprendizaje puede llegar a reducirse un 50%, a causa de

distintos factores:

2)  Laautonomia anima a seleccionar el itinerario mis eficiente por
parte del estudiante.

b} La combinacién de sistemas de presentacion de contenidos re-
duce ¢l esfuerzo de comprension.

¢} Laoportunidad de una interaccién inmediata permite un refuer-
zo constante en la adquisicién de contenidos.
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dj  Laflexibilidad de este sistema permite desarroliar diterentes csa-
los de aprendizaje que maximizan la eficacia del proceso de ad-
quisicidn de conocimientos.

Reduccidn del coste,

Cuantos mids estudiantes apravechan un mismo sistema, mis rentable
resulta la inversién inicial en diseno y produccion. El aprendizaje me-
diante tecnologias mnteractivas es, precisamente, susceptible de llegar
a un cuantioso ndmero de destinatarios y, por lo tanto, la relacion in-
version/estudiante se reduce significativamente,

También se eliminan costes de desplazamientos.

Coherencia instruccional.
La calidad y ef nivel de instruccidn son constantes, no hay fluctuacio-
nes.

Intinudad.

Loy estudiantes se sienten libres para formular preguntas que les cos-
tarfa hacer delante de un grupo. Se trata de un sistema que siempre
puede dar respuesta y permite incidir en un misino aspecto © cuestio-
narlo tantas veces como necesue ef estudiante.

Domzinio del propio aprendizaje.

Es posible el logro progresivo de contenidos de manera que, st el es-
tudrante lo decide, puede no avanzar hacia un nuevo objetivo sino ha
consolidado ¢! anterior.

Cada uno decide o que quiere aprender. Por lo tanto, queda asegura-
da la adaptacién a las necesidades individuales.

Iricremento de Lx retesrcion.
La oportunidad de una interaccion constante refuerza significativa-
mente la adquisicidn de conocimienros.

Incremento de la seguridad.

Los sistemnas interactivos permiten simulaciones y experimentacioncs
que nu proporcionan mngun tipo de riesgo, m de gasto por parte del
estudiante, 1al como podria darse en ¢l caso de trabajar itewns como
las explosiones quuimweas, fas drogas, ewe.

Dierenenio de fa motroacid.

Estos sistemas requicren una tuerte implicacidn por parte de las earu-
diasites voena capacidad de vespuests nmpovtante. Tambien facibra b
CONCCNITAC N,
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9. Accesibilidad.
Los sistemas interactivos proporcionan un amplio e igualitario acceso
4 la educacién de calidad. Con [a capacidad de simulacién permiten
desarroilar experiencias que de otro modo serfan muy costosas o no
realizabies, como puede ser, por ¢jemplo. la simulacién de un labora-
torio.

10. Aprendizaje estimulante.
Los sistemas interactivos contribuyen a que el aprendiz tenga mis
control y mds responsabilidad sobre sy propio procese de aprendiza-
ie. De esta manera deja de ser un sujete pasivo para pasar a ser ¢l pro-
tagonista en la adquisicién de nuevos conoctmientos. En definitiva, se
trata de sistemas que contribuyen a aprender a aprender. Ademds, sc
posibilica el trabajo cooperativo.

6. A modo de conclusién

En cualguier situacién educativa es posible crear algin sistema de autofor-
macién v/o de formacién personalizada e incluso se pueden introducir ficil-
mente algunos elementos de formacion a distancia. S6lo hav que wener presen-
te que en cada caso conviene realizar un disefio especifico, en funcidn de los
obietivos de la institucidn que decide crearlo, de las necesidades y de los obje-
tivos de los usuarios —actuales y potenciales— v de los recursos de que se
dispone. Siempre se puede encontear una férmula adecuada v deil.
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Sistemas multimecha

Antoruo R Burtolamé Pina
| niversidad de Barcelona

Este capitulo solo tendrd vigencia durante unos pocos anos. Dentto de una
década no exastird un capitulo sobre «Mulumedia» en ningin libro que trate
de Tecnologia Educativa. Y el motivo es muy sencillo: toda la Tecnologia Edu-
cativa serd multimedia. ¥ no porque el término «multimedias vaya a ser aplica-
do con significados diferentes, como de hecho ha sucedido, sino porque las
mdquinas van a comunicarse con los individuos a través de imigenes, sonidos,
graficos... En realidad, esre salto hacia los sistemas multimedia no es tnica-
mente un salto téenico, s algo mias. ¢s una revolucion: ilas personas se han
cansado de tratar de comprender a las magquinas!; ique sean las miquinas las
que ahora traten de comunicarse con las personas! Peto quizds, para compren-
der el significade actual del término «Multimedias convenga conocer antes
para que tue utihzado en el paado.
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1.  Multimedia : el significado del término

El término «Multimedia» ha sido aplicado z diferentes tipos de actuaciones
educativas o procesos comunicativos durante Ia segunda mirad del siglo XX.
Veamos algunos,

Programa Multimedia de Educacidn Abierta

51 disefiamos un proprama de formacion dirigido a un gran piblico, basado
en acciones simultineas a través de prensa, radio y te!ewsmn estarnos ante iun
clasico «Programa Multimedia de Educacian Abiertas. Estos programas han
representado v todavia siguen representando un importante esfuerzo de difu-
s16n de la colrura. Sus centenidos se han referido fundamentalmente a los
whomas vy a la alfabetizacidn. El curso Fallote me de Inglés es un ejemplo en
muchos pajses. En Cataluna, ¢l programa Digui, digui utilizaba Radio, Televa-
s16n v un periddico local para la promoecidn del cazalan,

La alfabetizacion ha sido orro campo de aphnauon de estos programas. Se
utilizaron inicialmente Radio v Prensa aunque posteriormente se enriquecie-
ron con las posibilidades de [a Television conforme el medio se extcndlo v al-
canzd las clases sociales con menos recursos, principales destinatarios. La for-
macion para grandes dreas de poblacidn dispersa rambién han recurrido a los
medios.

Todos estos programas se dencminaron «Multimediar porque, efectiva-
mente, utilizaban diferentes medios con un objerivo comiin de formacion. Los
medios se complementaban entre si; no siempre era necesario ntilizarlos con-
juntamente, por ejemplo, disponer de una copia del material | Impreso al tem-
PO que se vela el programa television; en otros casos, la sincronizacion entre
los medios era importante. En cualguier caso. podemos hablar de auténticos
programas Multimedia para la formacion a distancia,

Paquetes (cursos) Multimedia de Autoaprendizaje

Ll segundo uso del términe Mulimedia se refiere 2 ¢sos paquetes de au-
toaprendizaje que incluyen diferentes materiales como libros, cintas de audio
vy de video. Presentados fisicamente en forma de «paquete» recibieron de ahi
esa Jeneminacién. El sujeto unilizaba estos materiales de modo coordinado o
de modo independiente segiin las ocasiones. Asi, escuchaba la cinta mientras
trataba de reselver una actividad en el libro, pero rambién podiu escuchar fa
cinta de audio mientras viajaba en su avtomevil.

Los contenidosx de estos pagquete~ de auwtoformacion sc han referido al
aprendizaje de idiomas v tambien a cursos financieros o de otro tipo. Este tipo
de paquete mulimedia ha sido frecuente en las ofertas de Jos centrns de ense-
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Los Multimedia, hoy: la Integracién

Es a finales de los afios ochenta que Apple introduce el 1érmino «Multime-
dia» para referirse a nrdenadures con especiales posibilidades graficas v soni-
do. Los primeros Macintosh IT con 256 colores, cn pantallas de 640x480 pun-
tos de delinicién v con sonido incorporado recogen en aquella época las
especificaciones que hoy se dan para los MPPC, «Ordenadores Personales Mul-
rimedia».

Si hacemes ciencia ficeion. nos podemos imaginar 2 algan creativo publi-
cista buscando upa palabrz para promocionar esta nueva concepeion de orde-
nador personal, muy lejana de los ardenadores de la época, «in sonido. con
pantallas mds o menos verdes y gencralmente sin yriticos. Asi, desde el co-
nuenzo, lo que hov se entiende por Multimedia no tue sino un nueve desarro-
o informduco que buscaby algo, una palabra, que {o wdentificara suliciente-
mente como para lacilitar su venta.

Hoy el térmime Multimedia abarca concepeaianes muy diferenres. Bisica-
mente podemos definir un sistema multimedia como aquel capaz de presentar
informacién rextual, sonora y audiovisual de mode coordinado: grificos, fo-
1os, secuencias animadas de video, graficos animados, sonidos y voces. tex-
tos,... Existen sistemas mulumedia que uttlizan tnicamente un dispositivo: el
ordenador. Algunos de éstos no Inciuven fa capacidad de reproducir video. La
mehesion de sonido es el clementu que untizan algunas marcas para justificar
la denominacién multimedia.

También son sistemas mulumedia aquellos basados en dispositivas no in-
formdticos aunque los equipos incorporen mictoprocesadores. Por ejemplo,
existen reproductores de videodiscos nivel 2, reproductores de CD-I, conso-
las de videojuegos v otros modelos v dispositivos de diferentes marcas. Finai-
mente, algunos sistemas multimedia incorporan realmente diterentes medios:
ordenadores conectados a reproductores de discos liser o de cintas de video.
Los sistemas mulamedia para formacién a distancia pueden incluir conexiones
a redes externas. v en ocasiones pueden consistir en simples terminales.

En general, lo que hoy entendemos como Multimedia puede ser cualquier
cosa menos eso, «multimedias, Pademos concebirlos como muducanal, muli-
soporte, o utilizar nuevos términos como [ntermedia. Pero suelen caracreri-
zarse por utilizar un Gnice medio, nueve, de comunicacion.

Sin embargo. si lo comparamos con os dos primeros sistemas mulumedia
de formacidn « distancia comeniados. los programas v los paqueies, nos en-
contramos que quizds el téermine ha sido mejor vulizado de lo que podriamaos
pensar en un primer momento. En efecto. en aquellos casos nos encentramos
ante diferentes medios, pero e elemento clave desde el punto de vista format-
v0, se encontraba en la motegracion de los difeventes medios con un objetivo de
aprendizaje comun. Desde ese punto de vista, bis nuevos mulumedia incerpo-
zan lav posibilidades que wirccian aquellos sistema .. obtemendu una imtegra-
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Mas INLEractivos ¢nlre Una Persona y una maquina, esta ultma puede actuar
basada en sofisticados sistemas mteligentes o en programas de conrtrol rigidos
y extrernadamente sencillos: esto no afecta al hecho de que se produzea una
auténtica interactividad, de modo similar a como el diferente nivel cognitivo o
cultaral del sujeto puede afectar al abanico de respuestas que es capaz de dar.
Personas y mdquinas participan en el juego de la interactividad con diferentes
niveles de procesamiento cognitivo de la informacin 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 informacion v emite una respuesta
(Ue €3 Un nuevo mensaje.

Eu este momento no puedo dejar de hacer notar que ¢} aprendizaje reside,
desde una perspectiva psicologista, en la capacidad de! sujeto de interpretar un
mensaje (es decir, comprenderie), v de emitir nuevos mensajes basados en el
anterior.

2. Video Interactivo: los origenes

Entender los Sistemas Mulumed:a hoy supone entender lo que empezd de-
nomindndose Video Interactivo, a principios de los ochenta. Todavia hoy se
utiliza esta expresion. Pero, équé es el video Interactivo?

Qué es el Video Interactivo

Bisicamente es un medio d¢ comunicacidn que proporciona imigenes-vi-
deo pero, conira lo que es habitual en el medio «Videor. no segiin un proceso
ineal e ininterrumpido, sino de acuerdo con los requerimientos del usuario.

Siempre ha existido la posibilidad de un usoe interacrivo o participative en
los medios audiovisuales. Pero existen algunas caracteristicas especificas de las
Nuevas Tecnologias como son (Shavelson y Salomon, 1986; 24ssh:

— Lainformacién es presentada a través de uno o mds sistemas de sim-
bolos.

-~ Puede trasladarse insranténeamente e uno a otro sistema, con repre-
sentaciones alternativas.

—  Puede combinarse con un contre! del usuario sobre la naturaleza del
sistema de simbolos y fa dindmica de fa representacién,

En este momento, ¢l usvario puede hacer cosas gue nunca antes pudo ha-
cer cont las otras teenologias de L informacion, no al mienos sin un gran em-
plev de tiempo. El Video Interactive enriquece las posibilidades indicadas
aportands una reoresentacion del mundo que podriimos denominar - realistas
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In voz del usuanie. A continuacién, el sistema responde a unas 75 érdenes mé-
dicas. El programa comienza con la llegada a «Urgencias» del paciente; ¢l
usuario debe decidir si admitirlo o no. Puede solicitar que se le apliquen diver-
sas pruebas v basarse en suy resultados. Tumbién puede pedir 1 opinidn del
paciente, que estd grabada en una pista de somdio, El usuario, en este caso es-
tudianre de medicima, recibe un mensaie al final del tracamiento sobre las con-
secuencias de sus decisiones, ¥ también sobre el costo de las pruebas, las med:-
das que resultaron innecesarias, erc. Existen muchos oiros ejemplos v desde
luego existen programas que responden a modelos mis cldsicos de Ensefanza
Asisuda por Ordenador, come el curso «Basic Electrics.,

La iista es nterminable, pero, si se analiza con detenimiento la bibliografia
sabre el tema y las experiencias e intercambios que uno posee, se encuentra
con la sorpresa de que, en tos afios ochenta, abundaban los esfuerzos puntua-
les, generalmente con cardcier experimental, ¥ que pocas veces se transforma-
ban en fa integracion del medio en el sistema educativo, incluso el exiro del
«Alaskan Innovative Technology Project~ incloia en sus informes avisos de
cautela en la inrroduccidn de esta tecnologa (Hiscox v Or, 1981,. Los ejem-
plos de fracaso abundan. El proyecto americano «-ABC-NEA Schooldises que
pretendia producir una serie de programas en videodisco fue suspendido con-
forme los costos se incrementaron, Otro provecto, ésie de la «National Scien-
ce Foundationr sufrio una suerte similar (Bosco, 1989).

Meior suerte ha corridy el mediv en ia Industria, donde son posibles las
elevadas inversiones necesarias, las cuales de hecho se ainariizan por la eficacia
probada especialmente en adiestramiento. «Thorn EMI Videodisc» tiene pro-
gramas de cntrenamiento para la British Steel; Philips Professional Laservision
ha desarrallado sistemas para laventa de ordenadores [BM (Ellior, 1986). Pro-
yectos similares se pueden encontrar en muchas grandes empresas, como la
bord, etc.

También han mostrado su inierés por ¢ videodisco algunos grandes mu-
seos como la National Gallery of Art. Son discos interactivos en la medida en
que ¢l mismo medio lo es en si, no por la presencia de un programa educativo
o de adiestramiento especial. Con los afios 92 la sizuacién esid cambiando, es-
pecialmente en Estados Unidos de América v Japdn. Grandes series de video-
discos estdn saliendo al inercado, por ejemplo més de 100 tiwlos de la Enci-
clopedia Britdnica tras un acuerdo con la compania Pioneer. Si bien algunos
programas no aprovechan las posthilidades del VL estdn permitiendo abaratar
los costes tanto de equipos como de programas. Quizds convenga abora ha-
blar algo sobre el medio técnico que da suporte generalinente al Video [nte-
ractivo: el videodisco Laservisitn.
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Equipos informdticos

El ordenador es e! segundo elemento en importancia en el V.I. Es posible
trabajar un programa interactivo con Gnicamente VD -reproductores (VDP) o
incluso con magneroscopios. Sin embargo, ¢n general, el ordenador es un ele-
mento del sistema. Veamos qué aporta al V.I.:

— en relacién al aporte de la informacién:
informacién verbal
informacién grifica
posthilidad de modificarla ficiimente
—  en relacién al control de la interactividad:
mis posibilidades de programacién
nuds recursos de interactividad
programacidn individualizada para diferentes usuarios
posibilidad de conrtrol evaluativo diferenciado de los distintos
usuarios.

Se comprenderd mejor el papel del ordenador en los sistemas interactivos a
partir de los cldsicos niveles de Interactividad establecidos por el grapo de Ne-
braska. Actualnrente. el ordenador con avuda del video digital tiende a pres-
cindir del videodisco, con lo que esta clasificacion universalmente conecida
debera ser sustituida por otra mas adecuada.

Niveles de Interactividad de Nebraska

Generalmente, se consideran cuatro miveles de interactividad ampliades
posteriormente con uno més (Hart, 1984; Priestman, 1984}, Iistos niveles fue-
ron establecidos a principio de los aftos ochenta en la Universidad de Nebras-
ka como un sistema de clasificacién de los sistemas de Video Interactivo desde
la perspectiva del grado de interactividad que permitian.

Nizel 0.

Corresponde a Reproduciores en modo CLV que permiten el visionado
secuencial dv un programa. Son equipos que o incorporan ka pausa ni permi-
ten el acceso aleatorio a cualquier imagen. Todos los medelos pueden funcie-
nar de este mado. Los reproducrores de CD-Video existentes en los comer-
cios de discos pueden asimilarse a este njvel. Se le denomina «lineal»

Nevel 1.

Este nivel incluye a Reproductores de Videodiscos que pueden ser contro-
lados desde el mande a distancia o con otros periféricos como el lapiz opuico.
El mvel se denomina <Acceso aleatorio ripido-. El usuario puede seleccionar
U IEILEN 0 una secuencia cualguiera. Es veilizado generatmente en grupos.
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——  Muchos estudiantes aprenden mejor en grupo que individualmente.

— Los equipos son costosos; en grupo se nccesitan Menos eqUIpos ¥
Menos INVersiones.

— Paraun trabajo individual es necesario modificar los locales; el V1. en
gTUPO permite no realizar estas modificaciones v es un paso para la
posterior introduccidn a mivel individual.

—  Existen sistemas como el LaserWorks que facilitan el trabajo con el
V.I. en grupos.

E! uso en grupo resulta adecuada en individuos en los que el desarrollo de
relaciones sociales resulta un objetiva prioritario, por ejemplo, en discapacira-
dos (Bartolomé, 1987).

«IBM Corporate Mangement Devlopment Center» compard la instruccidn
en grupas de diferente tamano y con/sin equipos interactivos {Vadas, 1986).
Se encontraron diferencias a favor de los grupos que utilizaron VI frente a los
que no lo hicieron. La comparacion con los aprendizajes individuales no se
pudo llevar a cabo. Daynes y Ot. (1981) describieron el uso efecuvo de video
interactivo {nivel 1 de Hart} por profesores de educacién fisica elemental.

{V.1. medio de masas?

Si el V.I. puede plantearse no tnicamente de torma individual sino también
grupal, des posible plantearlo a nivel de masas? Si, aunque volvemos a entrar
en un terreno extraordinariamente novedoso. El VI, unlizado con grupos ma-
sivos puede relacionarse con la Televisién Interactiva. Siendo un términe de
moda no debe extrafar que se uzilice para sistemas muy diferentes. Veamos al-
gunas acepciones:

—  El usuario puede expresar su opinién mediante un sistema conecrado
a la red telefénica. Permite participar en concursos, realizar compras,
etc. Resulta una opcién bastante pobre.

—  El usuario puede seleccionar entre un abanico de programas transmi-
tidos simultaneamente. Son sistemas que ofrecen, por ejemplo, mis de
100 programas a elegir, emitiéndose repetidamente por los diferentes
canzles.

— Elusuario puede seleccionar un programa «a la carta» de entre nume-
rosas apciones. kl Televisor esti conectado a un cable v una estacion
cenrral reproduce automdticamente para el sujeto el programa desea-
do. Resulta interesante para centros de autoaprendizaje v locales de
consulta d¢ programas audiovisuales, comoe por vjemplo, bibliotecas
que ofrezean an servicio de mediateca.



Es dificil saber si es un medio de masas, pero clertamente los sistemas de
telecomunicaciones y la Telemdtica caminan hacia sistemas multimedia en los
que la imagen video, ya sin relacién con el videodisco, ocupa un pueste funda-
mental.

¢Por qué hoy hablamos de «Multimedia» v no de Video Interactivo? Por-
que la evolucién del medio, del Video Interactivo, lo ha superadoe a él mismo,
se ha introducido en el mundo de la Informdtica protagzonizando un cambio
cualitativo tundamental, hasta tal punto que algunos ya no hablan de «Tecno-
logias de la Informacion» sino que consideran que la Informatica se ha con-
vertido en una «Tecnologfa de la Comunicacién». Y esa nueva tecnologia inte-
gra progresivamente todos los viejos medios, también el Video Interaciivo.
Ante esa perspectiva es iluso pensar que aqui puedan tratarse todos los tipos
de sistemnas Multimedia. Pero existen 3 grandes modos de uso que tienen una
gran importancia en Educacion:

—  La presentacién a un grupo de informacién multimedia, Presentacio-
nes Mualtimedia

— El suministro personalizado de informacién muliimedia, Programas
de Informacion.

—  Elaprendizaje individualizado, Programas de Formacién.

De estos programas vamos a habtar a continuacién.

3. Presentaciones Multimedia

El profesor ha urilizado tradicionalmente numerosos recursos para ayudar-
$¢ en su comunicacién con un grupo de alumnos: el retroproyector, diapositi-
vas, franelégrafo, proyectores de cuerpos opacos, carteleras, pizarras de todos
tipos y colores, cintas de video y tltimamente videodiscos. Las presentaciones
Multimedia tratan de unificar todos estos recursos en un tinico interface.

El dispositivo incluye un ordenador multimedia (PCM) que permite re-
producir textos, grificos, fotografias, secuencias video v sonidos. Existen sis-
temas alrernativos, por ejemplo, incluyendo reproductores de laserdisc. La
unagen obtenidz es mostrada a los alumnos mediante alguno de estos tres pro-
cedimientos:

— Una pantalla plana y transparente (LCD) colocada sobre un retropro-
vector y que reproduce los contenidos de la pantalia del ordenador. El
retroproyector proyecta la imagen del LCD en una pantalla blanca o
metalizada convencional,

— Un Videoproyector (»cafén de proyecciéns) que provecta directa-
mente la imagen electrénien generada por ¢l ordenador sobre una
pantalla, gencralmente de alea reflexién.

I~
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— Un disposttive que convierte [a senal procedente del ordenador en se-
fal video estdndar, v la envia a uno o varios monnores-televisores
convencionales.

Cualquiera de los tres sistemas tiene mconverientes y ventajas: algunos
son muy poco luminosos y requieren que se atenden o apaguen las luces de la
saia; orros poseen muy poca resolucion y baja calidad de umagen. En general,
estos sistemas son caros. Proge eszvamente los precios bajan y a calidad gene-
ral sube. En cualquier caso parece claro que el sistema vaa genemhzarse enun
plazo medio, especialmente para ciertos tipos de usos como conferencias, se-
siones en congresos, presentaciones de productos, demostraciones de progra-
mas informdticos, presentaciones de simulaciones en Quimica, etc.

Utilizacién de Presentaciones Muliimedia
Se recurre a las Presenzaciones Multimedia cor diterentes objetivos:

Para poder mostrar un programa informético
—  Para despertar el interés de fa audiencia
—  Dara poder presentar con claridad determinados concepras

En cada caso, el ubjetiva marca ¢l uso del recurso, pero sobre todo deter-
mina el disefio de la Presentacion, del que hablaremos més adelante. Decir que
se riene que ver v oir perfectamente puede parecer obvio, Sin embargo, éste €5
actualmente un problema importante. El proceso de comunicacidn con los
asistentes nunca debe verse afectado por el hecho de recurrir a un medio mas
elsborado. Sin embargo, muchas veces lo es. Dada la complendad de los equi-
pos es especialmente interesante realizar previamenre un ensayo para compro-
bar que ningin sujeto tendrd problemas para ver y ofr.

Otro importante problema el uso de plesemamones Multimedia tiende a
crear sesiones no participativas. La causa no es el medio en si mismo sino sus
deficiencias técnicay actuales v la falta de experiencia de quienes lo usan: en
muchos rasos el profesor o conferenciante no puede moverse, las luces deben
atenuarse, el orden de 12 exposicion es mds vigido, e, Nawuralmente esto
alecta més al profesor de un grupa de 30 alumnos que al conferenciante que
actiia en una gran sala. Repito que éstos y otros problemas no son inherentes
al medio, pero en la précrica existen. Seguramente desaparecerin cuzndo al-
guien lleve viéndolo utilizar y vulizindolo tanto tempo come llevamos vien-
do usar ¥ usamos la pizarra. Por ello es recomendable no supeditar la sesiin af
niedio, vecuryiy a olros recursus peis participatives, prever dindmicas de grupo.
erc.
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Disenando los contenidos de una presentacién

Lay Presentaciones Multmedia avoedan a despertar el interés del ovenre.
Pero esto silo durante unos minutoes, La atraceién de Feria no puede competir
con un discurso poco arravente ¥ poco participativo. Ir este capitubo no cabe
un vatado detallado de diseno, pero se pueden ncluir algunos consejos im-
portantes.

Comience con alga gue (Jr-:apiertu el interés: una pregunta, una anée-
dota, una imayen gue te tiene sentdo por ahora, una corta secuencia
de un film,...

Mantenga el interés interrogandu 2 los que fe escuchan: mcluya pre-
guNras aunque no se tengan que responder en of momento, cuestidne-
se, mterrumpa la exposicion para plantear personalmente una cues-
tion,.

— HJU’I paruupar a los que asisten: utilice dindmicas de grupo para esz
parucipacion.

— Uhllu tn diseno que pernita entiquecet su presentacion con aporta-
crones de los asistenres.

—  Recurra a secuencias video v imégenes para presentar de modo intui-
tivo conceptos o 1deas

—  Recurra a textos para definiciones precisas

—  Provea 2 los asistentes de matertales impresos que ¢liminen la necesi-
dad de tomar apuntes, pero que miphquen que deban afadir anotacio-
nes, comentarios, seleccionar textos, etc.

—- Utilice una pantalla con un esquema general de la conterencia v vuel-
ve i esa pantalla cada vez que emprece a tratar un nuevo punco. Como
alternatva utilice Ia pizarea para mantener a la vista de rodos el esque-
ma global de lo que va a decir.

—  De tempo a los sujctos a <leer» {aunque sean 1mdgenes} las nuevas
pantallas que proyecte. o hable ininterrumpidamente.
Use los colores con discrecionalidad.

Pienso yue en relacian al diseno de las pantailas existen dos tareas que
afrontar. Una ov of disefio estético pasa el que se recomienda cuaiquier obra
rradicional sobre la simtaxis de Ta imagen, como el Libro de Dondis (Dendis,
(981}, Oz es ¢l aprovechaniento de la oeasa capacidad informariva, en lo
que a cantidad se refiere, de la panralla proyectada. Es uccesario jugar con ele-
mentos de referencia que se manticnen v elementos nuevos que destacan, mao-
vigndose v «navegando - a wavés de las pantallas de mode que el sujere nunca
quede desartentado. Para enrender esta basta comparar con una transparencia
convencinial sobre acvtare que contienc un esquema complejo; ese esquena
no vabe Hyicamente en una pantaila, limiada en la pracrica por razones de le-
gibiidad v estéueas 4 unas pocas lineas recordemos gue los problemas de tu-



minosidad del sistema limitan el tamafio de la imagen proyectada). Ll esquema
debe entonces fraccionarse en sucesivas pantallas. Esto no es necesariamente
un aspecto negativo; simplemente es necesario utilizar nuevas técnicas comu-
nicativas diferentes de las que haciamos servir con el retroproyector.

Elaborando una presentacién con ordenador

Es posible elaborar una presentacién con muchos y muy diferentes progra-
mas. Los més adecuados son aquellos que especificamente fueron disefados
para esa tarea, como el Power Point, Asiound. etc. Estos programas suelen fa-
cilitar recursos para la presentacion:

-— el control del paso de pantalias,

~—  modelos o plantillas que facilitan el disero,

— ejemplos,

—  recursos como deterntinadas imdgenes ([lechas, recuadros, lineas....)
o animaciones,

- posibilidad de vrabajar con dos pantallas: una con notas ¥ otra con la
presentacion, etc.

En ocasiones, los programas incluyen herramientas de dibujo mientras que
en otras puede ser necesario acudir a un programa de grificos externo. Las
versiones mds actuales permtien tntroducir fici!mente sonidos, fotos y se-
cuencias video. En cualquier caso suelen incluir herramjentas que permiten
adaptar la imagen, secuencia video o sonido original a las necesidades de la
presentacién. Algunos pueden ser 1epmduc1dos en entornos diferentes de

aque! en el que fueron creados, por gjempio Windows o Macintosh,

Suelen presentar tantas opelones que el consejo basico para quien comien-
za a usarlos es que no intente aprovecharlos tOdDS de golpe. Algunas presenta-
ciones se acercan a lo que podrianmios denominar «alocada basura multimedia»,

Los lenguajes de Autor, iniciaimente disefiados para crear cursos de Ense-
fianza Asistida por Ordenador. puntos de informacion, ete., también pueden
resultar adecuados para esta tarea. Aunque 1o ofrecen tantos recursos espect-
ficos como los programas especificos a los que hemos hecho referencia, po-
seen por contra una gran flexibilidad.






razén, los lectores encueniran menos problemas para su lectura {Barker and
Manji, 1991). De hecho. el iterés actual por el hipertexto ha olvidado los pro-
blemas conceptuales que este modo de organizar la informacién 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 prictica encontramos enciclopedias, coleccio-
nes de imagenes, archivos de informacion textual, atlas histoncos, etc.

Este modelo es mis antiguo que e} comentado anteriormente: procede de
la época del Video Interactivo, afios achenta, en la que diversas Universidades
y Museos produjeron videodiscos con colecciones de cuadros o imagenes,
como la de la Universidad de Adelaide, en Australia, con 330 imdgenes de Bio-
quimica, 1500 de Matemiticas, etc. Generalmente, los programas eran mis es-
pecificos: un programa desarrollado por et Dr. Arnold Nesselrath, en Warburg
Institute, inclufa 25.000 obras artisticas del Renacimiento.

Ahora el soporte légico basado en CD-ROM vy en el video digital, como
«QuickTime» o «Video for Windows», permite desarvollar programas de este
tipe a bajo costo. La clave es, evidentemente, € acceso a ia informacién. Los
disefios mds simples utilizan indices y menis. A menudo es posilble encontrar
opciones de bisqueda y orros recursos (Persico, 1992).

I.a principal diferencia con el modelo anterior radica en que aqui la infar-
macion ha sido organizada ¥ estructurada en fichas v campos. Una gran dife-
rencia es que el usuario no <lees habitualmente el programa de un modo lineal.
Este modeio es adecuado para facilitar al profesor recursos de ensefianza a uti-
lizar en clase. También es utilizado como material de consulta para estudian-
tes, y ofrece otras posibilidades.

Hipermedia

El término Hipermedia reiine dos elementos de moda: el hipertexto y los
multimedia. Un trabajo completo sobre el tema puede encontrarse en otros k-
bros. Aqui deseariz remarcar las diferencias de disefio entre un Libro Multime-
dia, un Archivo Multimedis y un Programa Hipermedia. En ¢l primer caso, la
informacién es organizada de forma lineal. Para facilitar el uso, Ja informacién
es tragmientada y estructurada. A continuacién, se definen diferentes caminos
de acceso a la informacién, En el segundo caso, la informacién es organizada
en tichas y campos. Asi, se trata de un conjunto clasificado de unidades de in-
formacion estructurada. [gualmente se definen diferentes caminos de acceso.
En ¢f tercer caso, en los Hipeneaia, la informacton se divide previamente en
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saber qué informacién necesitamos y cuindo. En un hipertexto, el orden y el
cantenido de fa informacién es decidido por el sujeto. que es el que tiene aho-
ra la «autoridad» para decidir sobre los contenidos de su aprendizaje.

Pensemos una sitwactén prictica. Muchos profesores consideran que cier-
tos «contenidos» son fundamentales en su asignatura o para conocer un deter-
minado tema. Es cierto que luego se contradicen en sus sistemas de evalua-
cién, sistemas que en muchas casos permiten a un alumno aprobar con sélo
demoscrar que ha asimilado, por ejemplo, la mitad de los contenidos. Pere la
falsa idea se mantiene. Pues bien, ¢n un hipertexto, ¢l profesor debe partir del
principio de que diferentes alumnos accederin a diferente informacion segiin
sus deseos o necesidades, y de que es posible que determinado alumpo no ac-
ceda a determinada informacién. Es cierto que es posible coniigurar e! hiper-
texto de modo que el sujeto deba acceder obligatoriamente a una cierta infor-
macién, pero esto siempre s excepeional y no puede ser la regla.

No se puede terminar este punto en ¢l que tan brevemente se ha tratado un
tema tan extenso sui referirse a la «unversalidad» del Hipertexee: los «peque-
fios» programas habituales hoy no son sino una pequefia punta de lo que posi-
biemente Hegue a ser el «Hipertexto» universal, basade en redes de telecomu-
nicaciones, y que relacione toda la informacién del planeta.

Aproximaciones inteligentes

La Inieligencia Aruticial ha comenzado a aplicarse a los lipermedia por,
entre otras razones, la complejidad de estos materiales; especialmente cuando
contienen una gran cantidad de informacidn se hace necesario algin tipo de
ayuda «inteligente~, Por otro lado, como sefiala Woodhead (1990: 35) las rep-
resentaciones cominmente utilizadas en los sistemas hlpermedsa s0n compati-
bles con las representaciones «frame-based», las cuales pueden integrarse con
las bisquedas basadas en reglas v las técnicas para toma de decisiones que ca-
racterizan la Inteligencia Artificial. Es posible encontrar algunos aspectos del
diseno de estos sistemas hipermedia inteligentes en el mismo libro de Wood-

head.

Hipertextos: Aplicaciones educativas

Un hipertexto es Tundamentalmente un programa informarivo. Por consi-
gujente, la mavoria de libros utilizados como material complementario de lec-
tura podrian ser disenados como hipertestos. Las ideas clave:

—  Interactivo.
— Adaprado al usuario.
—  Posihilichides de conrol del ordenador,
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1



También es posible disefar programas especificos de aprendizaje:

—  Mixtos consulta—aprendizaje.

— Adaptados al usuario {imagen, texto, complejidad del texto, informa-
cKin preexistente).

—  Informacion sobre procesos precisos (tipo manuales).

—  Diccionarios.

— Libros de referencias (antoioglas)

— Construccién de sistemas propios del alumno integrando informa-
cidn de sistemas existentes.

Existen otras aplicaciones educativas. También pueden convertirse en hi-
pertextos los tests, pruebas de evaluacian, eximenes, etc.

—  DPresentacion en ordenador (control del tiempa y el camino).

—  Dismunucion de los {tems necesarios incrementando la precisién.

—  Medida de variables especificas.

—  ftems de medida alternativos adaptados al usuario {por cjemplo, capa-
cidad lectora, etc.).

Progranas de orientacién al estudiante:

—  Acceso del individuo a la informacién necesaria, ripido.
—  Gran cantidad de informacién.

Programas de Investigacién:

— Acceso ainformacién actualizada
—  Acceso a la mformacién necesaria o deseada

Encontrar un hipertexto para utilizar en clase no es tan ficil como encon-
trar un libro. Los materiales no tienen el nivel de distribucién de los textos
impresos. Ademds, en muchos casos se trata de materiales experimentales,
Una experiencia interesante es &l servicio WWW (World-Wide Web): es un in-
tento de organizar toda Ja informacion de red Interner como una coleccion de
documentos hipertexto. Es posible moverse a través de la red, desplazindose
de un documento a otro a través de enlaces («links.).

[
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Resolucion de problemas y Simulaciones

Este tipo de programas presentan un «problema», en ocasiones absoluta-
mente intranscendente o irrelevante para los objetivos de formacién pretendi-
dos, el cual sirve de excusa, aglutinador o elemento motivador para trabajar
con informacidn relevante en busca de una solucién. Los objetivos que se pre-
tenden se sitdian en la comprensién profunda de conceptos, la adquisicién de
conocimiento v, en ocasiones, el desarrollo de destrezas. Un programa cldsico
es €l videodisco interactivo que desarrolié la Open University « The water», El
problema consistia en estudiar la rentabilidad de transportar icebergs de agua
potable desde el Polo Sur alos desiertos australianos, o la hipéresis alternativa
de regar dichos desiertos con agua desalinizada. Cuatro problemas servian de
excusa para conocer en profundidad las caracteristicas fisico-quimicas del
agua.

Los programas de sunulacién tratan de reproducir con mis o menos veris-
mo, situaciones reales. El sujeto debe tomar decisiones. El aprendizaje se pro-
duce por ensayo v error y por expenmentauon prictica. Sus objetivos se si-
tdan en ¢l campo de la adquisicién de conocimientos, destrezas complejas o
desarrollo de la capacidad de toma de decisiones.

Como preparar progratas

En es1a necesariamente breve descripeidn hay que hacer referencia a tres
momentws: el primero corresponde al diseao del intertace, especialmerte por
lo que se refiere al Interface grifico: cémo organizar la comunicacién entre el
usuario v la miquina.

El diseno de! aprendizaje es otro punio clave. Este ha sido comentado an-
teriormente: diferentes tipos de programas responden a diferentes disedos. En
nuestro caso debemos insistir en la importancia de disefiar las actividades del
sufeto v no limitarse a «empayuetars informacion en unidades sa[piuadas de
preguntas. Lo importante no es la pregunta o la actividad que realice el sujeto,
sino la actividad que necesita realizar en el plano Logmnvo para presentar su
respuesta al ordenador, Naturalmente, todo depende si tratamos de desarrollar
destrezas, adquirir conocimientos, preparar para la toma de decisiones, eic.

Finalmente, ¢l desarrollo propiamente dicho, que incluye diferentes etapas:

—  Descripeidn Inicial o 1dea

—  Tratanmuento.

—  (Gudn réenico.

—  Produccion Audiovisual.

—  Produccion de griticos.

—  Desarrello infermdtico del programa
—  Pwvaluacién final,
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Este tema puede verse mds extensamente tratado en la bibliografia expecia-
lizada.

6. Multimedia en la Fscuela

Para quien en 1994 lea este libro, hablar de Multimedia en la escuela en Es-
paia puede parecer alga irreal. Es cierta que va algunos centros disponen de
algunos equipos. Es cierto que existen un pocos programas y algunos CD-
ROMs. s cierto que existen programas cn ldserdisc, pero se pueden contar
con los dedos de la mano. Es cierto que son sistemas caros. Pero el cambio se
estd produciendo a tal velocidad que antes de que seamos conscientes de ello
noes encontraremaos que estamos utilizando sistemas Multimedia. Las aufas de
ordenadores se actualizan: los nuevos equipos multimedia se venden a precios
inferiores a lo que costaba un ordenador sencillo hace 3 afios; continuamente
aparecen nuevos programas multimedia; la produccién de CD-ROMs se aba-
rata; existen lenguajes de autor que ponen al aleance de los profesores herra-
mieneas muy poderosas para producir multimedia.

Dicen que ¢l libro tard6 un siglo en entrar en la Universidad; el Video em-
pled diez afios; posiblemente los multimedia empleen menos de cinco en lle-
gar a la Escuela, v en la segunda década de los noventa comenzarin a ser ins-
trumnentos relativamente habituales. En realidad, el problema fundamental se
referird a los dmbitos comunicativo y metodolégico. Por contra, el problema
econdmico, tan presente para los profesores, no lo serd ranto: ya en 1994 un
aula con 1. equipos multimedia cuesta menos de 2 millones de pesetas: <cudn-
to cuesta dotar de pizarras y persianas o pintar un colegio?. Lo lamentable es
que obliguen a dedicar tantas energias para poder utilizar estos recursos. ener-
gias que hay que extraer de los problemas realmente importantes: cémo crear
en el grupo de estudiantes un entorno de aprendizaje, un entorno humano,
eficaz, feliz.
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Utihzacion chidéctica de recursos tecnol6gicos
como respuesta a la diversidad

Carmen Alba Pastor
Lniversidad Complutense. Vadrid

Antes de introducirnos en el tema de los recursos tecnolégicos como res-
puestas a las necesidades educativas especiales, es importante hacer una breve
mencién a la posicion desde la que se formula,

Desde el enfoque vida independiente, una persona con una discapacidad es
un nifio o adulto de pleno derecho dentro de un grupo humano, lo que supone
una critica al constructo social de deficiencia y minusvalia, por entender que
muchas de éstas existen al no respetar una sociedad las diferencias v la diversi-
dad de los civdadanos que la componen (Alba, 1992).

Es necesario, por lo tanto, partir del respeto a la diversidad, porque cada
persuna ¢s singular, diversa y diferente una a una. Hay singularidades de las
que nos sentimos orgullosos y otras que, por distintas razones, muy ligadas a
menudo a constructos socio-culturales, sistemas de valores imperantes o mo-
das, tienen una connoracién negativa, y se observan o viven como una lacra.

Con frecucncia, estas singulanidades son la clave para ser clasificado urvali-
do, minusvilido, discapacitado, etc., en contraposicion a «normals o capacita
do para algo. {s decir, que el peso negative de ser clasificado puede tener mu-
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cho maés valor que ¢l resto de las capacidades, valias o «normalidades» que ten-
ga esa persona.

Es por ello que, aunque se pierdz e! aparente rigor que acompana a las cla-
sificaciones, utiles como taxonomias, trataremos de evitar la utilizacion del
lenguaje de las discapacidades como entes per se, llenos de significado univo-
€o, y que. 2 menudo, conducen al encasillamiento y aplicacion de estereotipos.

Es necesario un planteamiento mas comprensivo en el tema de la diversi-
dad. que permita buscar soluciones a cada problemitica v respuestas educati-
vas adecuadas para cada sujeto. Y en esta tarea. nuesira cuitura ha desarrollado
respuestas ¢n forma de recursos tecnoldgicos, unas veces especificos (opta-
cén, audifonos....). v otras, los avances de las llamadas Nuevas Tecnologias se
toman prestados para aprovechar los beneficios que se derivan de los mismos.

A lo largo del presente capitulo linutaremos la exposicién a los recursos
derivados de las Nuevas Tecnologias de Iz Informacién, concretamente, el or-
denadar, aunque en ocasiones se haga referencia a owras tecnologias, viejas y
nuevas. Con esta exposicién se pretende describir aqueffos recursos que se
han desarrollado para dar respuesta a necesidades derivadas de la diversidad de
los sujetos que participan de nuestra sociedad tecnolégica.

Otros objetivos son analizar los usos que se hace de estos recursos en los
contextos educativos, y reflexionar sobre las funciones y usos que se deben
dar para la construcaidn de una sociedad maés equitativa y respetuosa ante la

diversidad.

1.  ¢Cdmo se caracteriza [a intervencidn educativa en una cultura
tecnolégica diversa?

En primer lugar, ¢s necesano coneextuahizar el rema de la diversidad en una
sociedad como la nuestra, en la que la Tecnolagia estd presente bajo el supues-
1o de mejorar la calidad de vida, (Pero la calidad de vida de todus? ¢O mis la
de unos que la de otros?

El imperativo tecnolégico (Alvarez, Martinez y Méndez, 1993) lleva al de-
sarrollo de nuevos avances, no tanto para resnlver problemas, como guiada
por el imperativo del progreso. Es decir, la tecnologia genera nuevos avances o
artetactos no para dar respuesta a las necesidades de las personas, de las distin-
tas personas que conviven en una comunidad o cultusa, sino que el proceso
suele ser a la inversa. Se generan nuevos artefacios, avances sociotécnicos, que
luego pueden ser aprovechados para fines diferentes de los previstos, o que
rienen que ser adaptados porque tal y como se conciben no tienen en cuenta la
diversidad de la poblacion que constituye esa comunidad.

Con esos avances se trata de buscar soluciones 4 problemas planteados por
la diversidid de las personas, v que implica en ocasiones necesklades educati-
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numerosas respuestas basadas en la apropiacién de recursos existentes para la
poblacién «normals.

Si se toma como referencia la sociedad en general son pocos, ya que se si-
guen disefiando artefactos y aphcacmnes de los mismos sin incluir como
miembros de esta sociedad sujetos con formas diversas de aprender, comuni-
carse o de ocio ¥ con necesidades especificas.

La ténica 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 2 las
caracteristicas y necesidades de los usuarios que no se inscriben dentro de este
grupo, por tener patrones sensoriales, motrices e intelectuales diferentes. Sur-
ge as{ un campo o sub-campo de aplicaciones dedicadas a atender a esta pobla-
cién, a través de productos especificos que se describirdn a continuacién, gra-
cias a loy cuales, pueden tener acceso mis personas y considerarse de uso
general.

Dentro del campo de la informatica existen recursos muy variados tanto de
soportes fisicos como soportes légicos (programas). Los soportes fisicos son
los aparatos ¥ dlsposxm 0$ que permiten el funcionamiento de la maquinay la
relacién con ¢l usuatio. Los componen basicamente los distintos dispositivos
o artefactos de enirada (teclado. ratones, licornio, punteros. ...}, procesado
(unidad de procesado de la informacion) v salidas (en teclados, monitores, al-
tavoces, Impresoras, ctc. ).

Entendemos por pragrama el conjunto de instrucciones que se le dan al or-
denador para que lleve a cabo una u otra tarea. Son las instrucciones para que
aparezca algo en la p.mtalla, para que le pida al usuario que realice algo o le
deje hacerlo. Estas instrucciones se disefian en forma de programas: juegos,
tutoriales. lenguajes de programacian, programas de funcionamiento, procesa-
dores de textos, bases de daios, etc.

Un problema que aparece con bastante frecuencia se deriva de la necesidad
de computibilidad entre todos los elementos. Cada uno de ellos estd relaciona-
do, o tienen que estarlo, para funcionar como un sistema. Es decir, deben ser
compatibles, «cntenderse» entre clios, para poder [uncionar como un todo.
Algo que aparentemente no rendria que suponer una dificuliad, si'lo es por ra-
zones atgunas veces de tipo téenico, pern con frecuencia lo es mis por razones
de competencia comercial; incompatibilidades buscadas por tas casas produc-
toras con el fin de protegerse las marcas v obligar, de esta manera, a la fidel-
dad con una determinada, lo que lleva a encarecer los productos o dificultar
una utilizacidn mas extendida.

Una forma de aproximarnos a fa variedad de productos, matertales o arte-
{actos es romar como referencia el ordenador y su esquema bisice de funcio-
nanuento: entrada, procesado v sadida.



ENTRADA DI PROCESADO SALIDA
INFORMACTION

VISUAL
SOPORTF FISICO
DIRECTA

INDIRECTA

AUDITIVA

SOPORTE LOGICO)
TACTIL

Figura 1: Esquema de los componentes en la relaciéon ordenador/trata-
miento de la informacién.

2.1.  Dispositivos para la entrada de inforinacién

La relackin con el ordenador estd basada en b enrrada de informiacion con
la ayuda de algin dispositivo que establece el contacte y permite al ordenador
recibir los mensajes. El mas exwendido es el teclado tradicional, pero este siste-
ma na es valido para aquelias personas que tienen movimiencos cspdsticos o
un control débil o inexistente de la moureidad manual.

La variedad de respuestas a las necesidades especiticas pueden agruparse en
dos grandes zrupos: dispositivos de acceso directo v de acceso indirecto.

2.1 1. Dupesitivos de acceso divecto

Al utilizar de este upo de dispositives, cuande el sujeeo activa una keua,
icono o funcion er el teclado se corresponde con la aparicion de esa letra o ac-
vvacion del wono o funcian en la panmtalia. Fs of sistema mis extendido o ra-
ves de la ualizacidn de teelados o ratoucs convencionales, pero las necestdades
diferentes han dado lugar 2 vna gran variedad de dispositives adecuados alas
capacidades de cada sujero.



En algunos casos, son necesarios pequeiios utensilios para la utilizacién del
teclado convencional: atriles, reposamanos, veposabrazos o mesas adaptadas. Las
carcasas son cubiertas que se superponen al teclado v que permiten aumentar
la precision de la pulsacion. Las mancplas ayudan a controlar la motricidad
manual evitando la interferencia de movimientos involuntarios v los bloguea-
dores fistcos de teclas peromten realizar las funciones que requieren la pulsacion
simultanea cuando sélo es posible utilizar pulsaciones tinicas. Otra gama de
productos especificos son los reclados en Braille, teclados expandidos, etc.

Otro tipo de dispositives que permiten la actuacion 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 reclado:
mano, brazo, boca, pie, barbilla, cabeza {licornic).

Orra forma de acceder ail ordenador es a través de las emulaciones, como es
el caso de los emiladores de ratén (Escoin, 1990), que permiten emular ¢l mo-
vimieno de éste mediante pequeios movimientos de cabeza, de tai forma que
el syjero podri utilizar los programas disefiados para ser utilizados con ratén.

Esta es s6lo una muestra de la variedad de respuesias que se han desarrolla-
do, que sirve como indicador del estuerzo realizado para encontrar vias de ac-
ceso al ordenador adecuadas a las distintas necesidades de los sujetos.

2,12, Disposivos de acceso indirecto

A través de estos mecanismos. la senal emitida por el sujeto se «traduce» a
través de programas especificos, en sefales que son comprendidas y ejecutadas
por el ordenador.

A diterencia con los dispositivos de entrada direcea, en los que. al pulsar fa
letra «As en el teclado, aparece esta letra en la pantalla; en ¢l acceso indirecto,
cusndo el supeto pulsa una tecla o acciona el conmutador, el ordenador puede
«entenders, segiin los codigos existentes en el programa, que el sujeto:

—  selecciona una opeidn de las que le ofrece el ordenador, bien sea a tra-
vés de la pantalla o en sefiales tictiles o verbales; o

— que desea realizar una determinada funcién o tarea «pre-establecida-
a través del programa.

Asi, a través de movimientos nmuy simples, el sujeto puede realizar tareas
muy Lomple]a: Atendiendo a estas formas de r.c'lecucm o codificacidn, es po-
sible diferenciar entre dos tipos de dispositivos: de seleccidn binaria y dv siste-
mas codtficados.
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bir, se acciona el interrupror, quedando asi seleccionada. Repitiendo esta ope-
racion sucesivamente se componen palabras, frases, ecc.

Este sistema se puede utilizar con letras, funciones. ventanas de funciones,
etc, de forma que tareas complejas, que de orra forma. algunas personas no
podrian haberlas realizado personalmente nunca, pueden hacerlo utilizando
e510S recUrsos.

2.1.2.2.  Dispositivos de acceso a través de sistemas coditicados

Dentro de este grupo se encuentran los emutadores de veclado: reclados re-
ducidos, teclado de conceptos, tableros de comunicacién aumentativa (Bliss,
SPC...}, ete.

Este tipo d¢ dispositivos combinan avances en dispositivos ¥ programas
especificos para emular un teclade del ordenador 1d1ptado a las necesidades v
posibilidades de cada sujern. Definiendo un conjunta de teclas o comandos
para que puedan ser activados pulsando o presionando sobre un espacio deter-
minado del tablero sensible, es posible configurar diferentes teclados adecua-
dos a las disrintas posibilidades de cada sujeto y de las tareas a realizar.

El tablero de concepeos consiste en una superficie sensible a {a presion, di-
vidida a modo de cuadrcula en casillas programables. EL numero de casiilas
puede vararse programasndo el tamano descado. de forma que el teclado ente-
ro se puede convertir en una sola vasilla o dividirse hasta en 128 ccidas. Cada
una de ellas puede programarse de forma que realice una determinada funcién,
aparezca una informacién en la pantalla o quede anulada, de torma que si se
presiona sobre ella no ocurra nada, Los wbleras de conceptos son muy versi-
tiles por lo que resultan de gran utilidad en {a erapa escolar, por Iz tacilidad con
la que se pueden disefiar aplicaciones adecuadas a las necesidades de cada
alumno.

ILa atencion recibida por los dispositivos de entrada de informacién estd
wstificada como via para lograr v garanuzar el acceso a las aportaciones que
hace esta tecnologia en la vida de personas con motricidad, visién o audicién
limitada. Lo experiencia ha demosirado que sicmpre es posible una adaplacién
a las necexsidades de cada sujete, extstiendo uma respuesta para cada casa, com-
binande los avances técnicos existentes, la evaluacion de las pmibi]idades ¥y
necesidades de eada persona y la imaginacion en busca de soluciones.

Uno de los criterios utilizados, es utilizar, siempre que sea posible, Aque-
Hos dispositivos que permitan la urilizacion de programas estindar, de forma
que las posibilidades de participacion en entornus cenvencionales scan las mid-
ximas posibles. Con ello se pretende evitar la creacidn de un «submundo tec-
nologico especial» para las personas que requieren dispositivos especificos, y
lograr que con estos recursos puedan participar en una sociedad unica.
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salida hablada o ticti! de cualquier otro programa (Aguilera, Santos y
Mufioz, 1992}, utilizando digitalizadores o sintetizadores de voz.

*  Emulaciones de teclado con barrido, lo que permite al sujeto seleccio-
nar con el pulsador o conmutador fa opcién (letra, palabra, funcién o
icono,...} deseada,

— Para la comunicacién. Este tipo de programas tienen como objetivo do-
tar al sujeto de una herramienta para poder comunicarse, utilizando las posibi-
lidades de almacenamiento v tratamiento de fa informacién del ordenadar.

»  Digitalizadores de voz. son programas que permiten ¢} regisiro de la
voz humana guardindols en la memoria, de torma que las palabras y
sonidos pueden ser seleccionadas. independientemente o formando
frases que son pronunciados poer el ordenador. Ademds de la aporta-
cidn como herramienta para la comunicacion para sujetos con dificui-
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-
maria del ordenador.

*  Sintetizadores de voz que permiten la conversidn de un texio en voz,
basindose en el andlisis de las palabras que aparecen en el texto. A
pariir de los grafemas se aplican reglas para obtener ia secuencia de
fonemas y sonidos correspondientes y las veglas de concatenacién
que se deben aplicar (Agutlera, Santos v Mufioz, 1992; Sinchez de la
Blanca v otros, 1992}. Este tipo de aplicacién aporta un vocabulario
practicamente ilimitado, dado que lee lo que aparece escrito, aunque
la calidad de ia voz resuita menos narural v el itmo més lento.

No obstante ,v pese a las limitaciones de cada uno de estos sistemas, el va-
lor de estas aplicaciones mfonmniticas estd muy por encima de ellas va que su-
ponen preporcionar a muchas personas una voz con la que comumnicarse a tra-
vés del lengruaje. Algo que de otro modo, sin la ayuda de estos recursos, nunca
podrian legar a utilizar,

Por otra parte, este tipo de recursos supone un gran cambio cualitativo en
el conocimiento ¢ mntervencion educanva de ias personas con dificultades de
comunicacion, dado que permiten, v cada dia mis pueden permitir, la partici-
pacion direcea de estos sujetos en su sociedad, en la construccion de su cultu-
ra, en la modida que pueden expresar sus pensamientos, intereses, inquietudes,
necesidades, ete.

— Para los prucesos e ensedunza y aprendrage. Dentro de esta carezoria se
encuentran los programas disefindos v desarrellados con fines tducamm
comiv herrantentas para boadguiscion de conocimicntos. desarrollo de capaci-

dades o rehabilitacion del lenguaje. Dada la canudad Jde productos de oste tipo
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como sefiala Escoin (1990}, la gran diferencia estriba en que para algunas per-
sonas la utilizacién de estos recursos es una forma mds de realizar ciertas ta-
reas {escribir, hablar, realizar cdiculos matemidncos, dibujar,.. ). mientras que
para otras es la Gnica forma de hacerle.

2.3, Dispositivos de salida

Dentra de esta categoria se encuentran aquellos elementos o artefactos a
través de los cuales el ordenador responde o se comuniica con el usuario, bien
sea en las fases interactivas o de didlogo o en forma de resulrados.

Los distintos dispositivos de salida pueden utilizar serales visuales, ticriles
a verbales. Dada la configuracion tipica del ordenador, las dos vias mds usuales
de salida son fa pantalla y la impresora.

En la pantalla del monitor aparece la informacién en modo texto o grifico.
Para aquellas personas que tienen dificultades para ver ¢l tamafio de los carac-
teres estdndar, existen magnificadores que permuten ampliar las imagenes.

Cuando los usuarios no tienen acceso a esta informacidn a través de la vista,
existe fa posibilidad de traducir esta informacion a voz, a wavés de sintetizadores
de voz o programas con voz digitalizada, de forma que ia miquina lee lo que apa-
rece en la pantalla. Otra opeidn es la craduccidn de lo que aparece en la pantalla a
braille. con programas y dispositivos especificos, apareciendo en lineas horizonta-
les y verticales junto al teclado.

En cuanto a la impresora, el formato mas extendido es la salida a papel, v
sus posibilidades dependen del prograrma que se esté urilizando y de las presta-
clones téenicas de Ja misma impresora en cuanto a los tamafios y tipos de le-
tras, color, ete, Otra opeidn son las impresoras con szlida en Braille.

Hasta aquf hemos revisado los diterentes tpos de recursos tecnalégicos
basados en la tecnologia del ardenador, disenadas v/o vuilizadas para dar res-
puestas a las necesidades derivadas de la diversidad. En contextos particulares,
como son algunos centros especializados, estos productos son realidades. Pero
fuera de ellos, se sabe muy poco de su existencia: {Cuantas veces ves este tipo
de productos en las tiendas de informitica que conoces? ¢Cudnta publiadad
conoces sobre estos productos’

Trazemos de imaginar un ejemplo. Una persona sin visidn quiere aprove-
charse de las posibilidades del tratamiento de textos para producir sus escri-
tos, para lo cual decide comprarse un ordenador. Con la configuracién estin-
dar, es decir, como o verden en cualquier estabiecimiento no puede uulizarlo,
ya que 0o le ey suficiente una pantalla, un teclado y una impresora. Primer
problema: informacién, Fs posible que no sepa que existen recursos especifi-
COs.

Una ver lograda, necesita acoplar o este equipo ung seric de adaptlaciones
como son ur soporte Bratle para ol tecladn ‘Linea Braodle™, un programa espe-
citice para que traduzea o «ea~ [o que hay cu L pantalia, v vna salida de vor o
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altavoces a través de los cuales sale ia lectura, y una impresora Braille. Y aqui
viene el sepundo problema: donde conseguir estos productos,

Otro posible problema, ya mencionado con anterioridad es la no flexibili-
dad. No puede comprarse cualquicr ordenador, ya que las configuraciones es-
tandar de los ordenadores, pacas veces prevén una flexibilidad en los sistemas
que permitan adaptarse a configuraciones particulares. Y algo parecido ocurre
con la no compatibilidad entre los distintos recursos. Con frecuencia, no es
posible utilizar varios programas de emulacién (teclado, ratén} simultinea-
mente con un programa estindar. O pracesadores de textos estindar no im-
primen en impresoras Braille,. ..

El heche de que se hagan o haya que hacer adaptaciones no es malo cuando
som ficiles, sencillas o estd previsa esta posibilidad. Pero en la mayoria de los
casos nilos aparatos ni los programas, tienen previstas otras formas de utilizar
fos medios, lo que requiere de yrandes esfuerzos en tiempo, inversiones cco-
némicas y técnicas para lograr un aprovechamiento satisfactorto, Fso cuando
es posible, ya que en muchos casos no hay posibilidad de adapracién. Como
va « ha dicho, desgraciadamente, de momento no existe una conciencia sobre
la neceidad de estos recurses en una sociedad vinica, multicultural v diversa,
sino quu e consideran recursus para las personas que los necesitan v que estan
o forman otra sociedad paralela: |z de las personas «cspeciales».

Hay algunas iniciativas institucionales que tratan de recoger y facilitar esta
imformacién. s el caso de HANDYNET, una red de informacién informati-
zada, que permite la creacién y utilizacién de un banco de datos sabre: ayudas
técnicas, organizaciones comerciales y no comerciales que trabajan en este
campo, normativa sobre la financiacién de estas ayudas, ete. (Gareia Gaitdan v
Martinez Sanz, 1992). En los trabajos de Escoin (1991} y de Sinchez Asin
{1993} se pueden consultar algunas direcciones de centros de recursos o que
han incorporado la tecnologia informatica,






3. {Qué traduccién 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 legislacién se apuesta por atender las necesidades indi-
viduales, tadavia existe un sistema educativo para nifios normales y otro para
low nifios especiales y, cuando es posible, con medios o adaptaciones, los nitios
especiales se integran en el sistema normal,

Asi pues, uno de los problemas que se deriva de la utilizacién de los recursos
tecnolégicos para facilitar la integracién de los sujetos en el sistema escolar o en la
sociedad normal, es que justifica la existencia de dos sistemas escolares v dos so-
ciedades.

Desde este planteamiento los sujetos «diferentes» tienen que esforzarse
para mtegrarse en la sociedad «normal». Los recursos tecnolégicos se convier-
ten en prduesis para parecerse a los sujetos «normaies», cuando realmente seria
necesario comprender y aceptar que en nuestra sociedad existe la diversidad, y
de ella se dertvan formas diferentes de pensar, aprender, trabajar, comunicarse
v entender la vida.

Los recursos tecnologicos que se han descrito pueden tener un cierto sen-
tido normalizador, pero no porque el ideal sea el de la persona «<normals, sino
que gracias a ellos cada sujeto puede, pedria o podré llevar una vida propia, au-
ténoma, independiente como miembro de una sociedad.

La escuela deberia hacer una traduccién educativa de la diversidad cultural
de la sociedad, de la misma manera que deberian existir recursos, medios ¥
materiales que respetasen en su formulacién esta diversidad. Actualmente, no
es posible hablar de los usos que se hacen de estos recursos tecnolégicos en la
intervencion educativa, sin matizar que su utilizacién no estd generalizada. La
realidad es que apenas se utilizan, posiblemente mds por falta de informacién
y de servicios de infraestructura que por falta de recursos o recnologia,

Ahora bien, estamos ante un verdadero recurso educativo que puede supo-
ner el acceso a la educacién para muchas personas v, con ello, en muchas oca-
siones ¢l acceso a contextn socio-laborales antes impensables. Al analizar las
experiencias que se estdn realizando, es posible identificar usos como:

—  Recursos para la comunicacién y con ello, para la participacién activa,
cnla ewcuela y en la sociedad. Come se ha visto, muchos de los recur-
sos que se han desarrollado sen herramientas de camunicacién, tanto
cn los procesos receptivos como expresivos, por las posibilidades de
convertir el texto en voz, la voz en texto, las imdgenes en voz o en
twxto, lo que permite la utilizacion de sistemas simbélicos adecuados
a lis posibilidades y necesidades de cada sujeto en los procesos de en-
senanza-aprendivaje.
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—  Recursos para el aprendizaje como vias de accesibilidad a situaciones
de ensefanza y aprendizaje. Muchos de los recursos que se han pre-
sentado son verdaderas herramientas de trabajo equivalentes a un l4-
piz v papel, caja de pinturas, diccionario, un poderoso equipo de dise-
fio grifico o una estacién 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.
Alfabetizacién informatica, en unos casos para poder utilizar de for-
ma auténoma recursos informaticos o como formacién profesional.
—  Utilizaci6n para la adquisicién de conocimientos, tratamiento del len-
guaje v desarrollo de capacidades, con la utilizacién de programas de
ensefianza asistida por ordenador, juegos, LOGO, ..., aprovechando
las aportaciones especificas del ordenador: interactividad, prictica va-
riada, adaptabilidad, motivacién, demostracién de modelos, repre-
sentacién y simulacién de procesos,...

No son pocos, ni son poco importantes. Suponen un gran cambio cualita-
tivo en la concepcién de la educacién para personas con necesidades especia-
les, a la vez que posibilitan un mayor acceso a la participacién en los distintos
niveles de la sociedad.

Es por ello importante reflexionar sobre cudl es el propésito de la utiliza-
cién de estos recursos en la intervencién educativa, No basta con lograr la ad-
quisicién de conocimientos o rehabilitacién del sujeto para adecuarse mis a la
sociedad normal. La utilizacién diddctica de los recursos tecnolégicos debe es-
tar orientada por propésitos mis ambiciosos, ligados a la importancia del res-
peto a la diversidad y a la necesidad de construir una sociedad en fa que quepa-
mos todos.

Como reflexién para seguir pensando, habria que analizar si las aportacio-
nes de las llamadas Nuevas Tecnologfas estin més af servicio de unos que de
otros ¥, por lo tanto, en lugar de cumplir una funcién como respuesta a las ne-
cesidades de todos los miembros de la sociedad, sirven para mejorar el supues-
to estado de bienestar de los grupos mayoritarios o mis poderosos, en detri-
mento de aquellos para quienes estas tecnologias serfan respuestas a
problemas v necesidades. ¢Td que crees? éQué puede hacerse desde la educa-
cion?
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Fvaluar para mejorar: medios v materiales e
ensenanza

Julio Cabero Afmenara
Ui eirsedaed de sevailia

Ideas previas

El papel que las medios audhovisuales v los materiales de vnsenanza extan
desempeiiando en la instruceidn ¥ en la educacion en veneral, es cada dia mas
importante. No olvidemos que son uno de los pilares en los que tedricamente
se apova nuestra Reforma Educativa: < La segunda medida de desarrolio curri-
cular se refiere a fa necesidad de otrecer 4 profesorado una amplia gama de
matleriales curriculares que le avaden a pasar desde el Disciio Curricular Base a
la elabaracion progresiva de Provectos Curriculares de centro v de los prmrm-
muas de aclos (MEC. 1989, 39). En este sentrdo, frenie a da pizarra, hbro de
texto v algin que orro recurso visual, como las dlapoum' as, que eran loos Gimi-

-os medios con los que el prolesor contaba para efercer su actividad profesio-
nal, en Iz actualidad los medies que dispone son mis varados v Hexibles, v van
desde los retroprovertores v 1ep10dunt01u Jde video, hasta fas videograbado-
ras v ordenadores, v dentro de poco se incorporardn los nuevis :,.males de la
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televisién a satélite y cable. Sin olvidar que el material de paso a utilizar con
ellos, ha aumentado considerabiemente.

Esta trascendencia v diversidad nos lleva a prestar cada vez mds atencidn a
la seleccién y 1a evaluacién de Jos medios existentes, para reflexionar sobre su
adecuacidn a los objetivos que planificadamente perseguimos, a las caracterfs-
ticas de los estudiantes y en definitiva a! proyecto curricular en el que nos mo-
vamaos.

Antes de abordar el objeto principal del capitulo, vamos a reflexionar sobre
algunos aspectos previos que pensamos facilitaran la comprensién de fas ideas
que posnenormeme presentaremos. En concreto, vamos a abordar tres: el con-
cepto de medio y materiales de ensefianza cue manejaremos: el papel de la
evaluacién dentro de! disefio y la produccion de medios diddcticos; y el valor
que ésta desempeiia como elemento perfectivo del proceso educativo.

Adentrindonos en el primer aspecto y como ya comentamos en otra tra-
bajo {Cabero, 1989, la conceptualizacidn de los medios de ensefianza ha pasa-
do por diversas fases: desde planteamicntos generales, hasta acatadores del
término: desde propuestas en las que lo definitorio era el shardwares, hasta la
consideracién de sus elementos simhédlicos como dimensién fundamental en
su configuracion; desde planteamientos aislados, hasta entfoques sistemiticos;
¥ desde posturas instrumentales a linguisticas, psicolégicas v didacticas-curri-
culares.

Estas diferentes conceptualizaciones vienen marcadas por la concepeidn
curricular que adoptemos, de mavera que en cada una de ellas. subyacen dife-
rentes formas de definir, contemplar, aplicar ¥ explotar los medios. Asi, Ce-
bridn de la Serna {1992, 45-537), tras agrupar en dos blogues las diversas y ricas
concepciones tormuladas sobre ¢l curriculum, a las que denomina técnica y
préctica, analiza e! papel que los medios representa en cada uno de elios. En la
primera se entiende que el disefio, produccion y evaluacién de medios debe de
recacr en manos de los expertos, que los materiales tienden a disefiarse v pro-
ducirse con un marcado acento estrocturado, que suelen responder a un mo-
delo estindar de alumno y a una cultura escolar homogénea, v que el papel del
profesorada es de mero aplicador de los recursos. Por ei contrario, desde ta se-
gunda se pone el énfasis en la produccién de materiales por los profesores y
los alumnos v la investigacion sobre su uso prictico. En una linez svmilar, Bau-
tista (1989) idenufica tres tipos de usos: transmisores/reproductores (concep-
cion técnica del curriculum), practicos/situacionales {concepcién préctica del
curriculum), y criticos/transformadores (concepcién eritica del curriculum).
En cada una de ellas los medios tenderan a desempeiiar funciones especiticas v
prioritatias; en la primera, sirven para presentar tnformacion; en la segunda se
les toma como recursos que permiten realizar una serie de representaciones
que son bisicas para desarvollar ef pensamtento v para interprerar, entender v
relacionarse con el contexto social, fisico v cultural; v en la ercera, se utilizan
como clementos de analisis, reflexién, ceoitica v teansformacién de la realidad
sociocultural educativa,






La fase de disefo, se concreta en diversas etapas. comu son: andlisis de la
situacién, plan y temporizacién del proceso de desarrollo, documentacién v
gulonizacidn.

El andlisis de la situacién incluye una serie de aspectos: seleccién del tema
v los contenidos sobre los que se tratara el maternl, identificacion y delimita-
cién de la audiencia, determinacién del medio o los medios en el cual/cuales se
concretard el mensaje, objetivos que se pretende alcanzar, revisién de materia-
les similares va producidos y existentes en el mercado, y determinacién del
equipo humano y (écnico necesario, Ei plan y la temporizacion se refieren a la
conerecion de los diversos momentos en los cuales se ricne previsto llevar a
cabo la realizacién del medio v los materiales de acompafamiento. Con la do-
cumentacidn se persigue la localizacién de mformacién sobre el tema obieto
del medio, éste no se limira a 2 informactén conceprual, sino que ambién
abarca otros aspectos, como la documentacidn visual y auditiva, Y por idltinio,
la guiomizacion o secuenciacidn organizada de fa intormacion ¥ su plasmacian
en un modelo estindar utilizado.

Las tases de produccién y pasproduccion se reticren a fa concrecién téeni-
ca de las decisiones antesiormente adopradas, ranto en la vapracion directa de
la realidad de la imagen y el sonido, comu a su posterior munipulacién téenica.

La de evaluacién, que en lineas generales se refiere a la emisidn de un juicio
sobre la calidad clentifica-técnica-estética del medio, posibilita determinar con
sus resultados el uso e incorporacidn al aula y mercado, o su revisidn v nueva
realizacion en las etapas o tases previas.

Como es sabide, la evaluacion implica la emision de un juicio de valor so-
bre las calidades que tiene alge o sobre su valor. Como indica Gimeno (1992:
338): «Fvaluar hace referencia o cunlquier proceso por medio del que alfz,una o
varias caracteristicas de un alumno, de un grupo de estudiantes, de un ambien-
te educativo, de objetivos educativos, de materiales, profesores, programas.
ete., reciben la atencién del que evalda, se analizan v se valoran sus caracreris-
ticas v condiciones en funcion de unos criterios o puntos de referencia para
emitir un juicio que sed relevante para la educacién.~ Por su parte, Villar
(1994: 1-2) entiende por ella: el proceso controlado v sistemarico de andlisis
de [a calidad de un servicio — educacion — pn_stado a la sociedad que detecra
sus atributos criticos inherentes, que los aprecia en base a criterios de valory
que orienta ¢l esfuerzo indagador a estudiar las condiciones del servicio v a
mejorar su funcionamienios

Como se desprende de las definiciones anteriores, la evaluacidn es proce-
sual e implica la toma de decisiones progresivas. Estas decisiones van desde
determinar el objero sobre el cual se realizard la valoracién, conererar la rem-
porizacién de la evaluacion, especilicar los motivas v necesidades que nos lle-
van a ello, determinar qué téenicas v estrategias se utilizara para realivar Ly va-
loracién, ejecutar las decisiones previnmente adoptadas. v concretar ¢n un
informe las conclusiones obrenidas. El «Joinr Commitce on Standards for
Fducarional Fvalurnon - 11988, 34 35). especitica estas fases como sigue: deci-
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dir qué evaluar, detinir el prablema de 2 evaluacion, elaborar un contrato que
abarque y «ontrole la evaluacion, disefar la evaluacion, presupuestar la evalua-
c16n determinar ef cquipn de evaluacién, administrar ¥ revisar las operaciones
de evaluacion, producir v comunicir los informes de evaluacién, capacitar a
los evaluadores, y decir el uso de los resultados de la evaluacién. Etapas que
podemos adoptar para la cvaluacién de materiales educativos.

Realizadas estas precisiones generales, v el momento de adentrarnos en
nuestra remdtica. Para ello veremos en primer lugar las funciones y el sentido
que puede desemperar la evaluacion de medios, las grandes dimensiones que
se pucden contemplar para evaluar los medios, las técnicas y estrategias que se
suelen utilizar para finalizar con Iz presentacion de instrumentos concretos de
evaluacién y algunas reflexiones sobre ol papel que el profesor puede jugar en
la evaluacién de medios.

2. Funciones a desempefiar por la evaluacion de los medijos de
ensenanza

Gunter v otros (1990}, mediante un simil, ndican que el proceso de selec-
cidn v, por o tanto, de evaluacidn de un material de ensefianza s muy pareci-
do al de elegir un coche, ya que al no existir el coche perfecto tenemos que re-
tlexionar y valorar sus elementos mds significativos para nucstras necesidades
v localizar aquellos aspectos que pueden plantear algin problema o limitacién.

Como indican Chinien y Hlynka (1993) el interés por la evaluacion que
analizamos data de comienzos de los aftos 20, con la puesta en prictica siste-
mitica de proyectos para la ¢valuacion de las peliculas didicticas que se utili-
zaban en el aula y los programas de radio escolar. En esta linea, uno de los es-
tudios pioneros y mds significativos fue el «Motion Picture Project» de la
American Council on Education, con €l se perseguia como objetivo evaluar las
peliculas diddcticas que se estaban produciendo; para ello, se pidi6 la opinién
mediante entrevistas a 5.500 profesores y 12.000 estudiantes sobre sus caracte-
risticas mds significativas, El resultado fue la elaboracién de un informe, «Se-
lected Educational Motion Picturess, donde se recogfa informacién sobre mas
de cinco mil peliculas y su adecuacién para la utilizacién en el aula (Saettler,
1990).

Las funciones y los objetivas que pueden desempefiar la evaluacién v selec-
cién de los medios y materiales de ensefianza, son diversas y las podermos sin-
retizar en las vigntentes: adquisicion de equipos. biisqueda de criterios para su
utrizacion diddetica, anidlisis de las posibilidades cognitivas que propician, me-
jora de aspectos téenicos y estéticos, adecuacién general del macerial a las ca-
racteristicas de los receptores, diseno y redisefio de lov medios producidos,
lecturabilidad, rentabilidad economica, y mejora del diseno ergonomico.
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Esta evaluacion puede realizarse desde una cuidruple visién, que no tienen
por qué ser incompatibles:

— Evaluacion del medio en si. Con ella se persigue una valoracién inter-
na del propio medio y de sus caracteristicas técnicas y diddcticas in-
trinsecas. Puede realizarse desde una perspectiva global o discrimi-
nando diferentes dimensiones: contenidos, imdgenes, ritma,...

—  Evaluacion 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 diddcticos:
équé estructura de organizacion de la informacién favorece la adquisi-
ci6n de la misma?; hasta aspectos técnicos-estétices: ése aprende mas
con un programa de televisién en color o en blanco ¥ negro?

— Ewaluacion econémica. Es una evaluacién realizada desde una vertien-
te mercantilista, v puede efectuarse desde una doble perspectiva de
anilisis del costo del disefio v produccién de un medio en compara-
cién con otros, y relacién entre el costo de la produccién y los su-
puestos o reales beneficios que se persiguen.

— FEvaluacion didéctico-curricnlar. Es la efectuada sobre el medio, con el
objeto de conocer su comportamiento en el contexto de ensefiznza y
aprendizaje y sus posibilidades de interrelacién con el resto de ele-
mentos curriculares.

La segunda, que normalmente viene expresada en torno 2 dos cuestiones
basicas: si tel medio «a» es mejor que el medio «b»?, o si éla técnica instruccio-
nal «x» es mejor aplicarla sobre el medio «a» que sobre el medio «b»?, ha reci-
bido una serie de criticas que deben ser asumidas cuando la utilicemos. Como
indican Clark y Salomon (1986) y Clark y Sugrue (1988), cuando se han reali-
zado estudios comparativos se ha olvidado en entender que er algunos casos
las ventajas no radicaban directamente en el medio més novedoso o antiguo
que se queria contrastar, sino en las modificaciones paralelas que se habian
efectuado en el curriculum y programa académico, el papel del profesorado, o
simplemente en el anélisis y tratamiento que se habia realizado de los conteni-
dos para presentarlos y readaprarlos a las caracteristicas del nuevo medio y de
los estudiantes que recibirfan la informacién. Por otra parte, son estudios apo-
yados en disefios preexperimentales de investigacion 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 evaluacién mds utilizado, debido fundamentalmente a dos
hechos: la presion de la industria por demostrar que su nueva tecnologia supe-
raba cientifica, estética y técnicamente a su antecesora y, por lo tanto, que se



podria aprender mejor con ella. Y la limitacién conceptual v formativa de los
investigadores de medios que se decantaban por un disefio ficil de aplicar.

Este tipo de evaluaciones comparativas pueden ser utiles si se centran en
medios idénticos, como por ejemplo el andlisis de las ventajas e inconvenien-
tes de dos retroproyectores de casas comerciales diferentes. Y si se centran en
aspectos mas relacionados con el soporte fisico del medio, que en dimensiones
con relevancia diddetica. Aunque tenemos que hacer la salvedad de las posibili-
dades gue ofrece para cantrastar contenidos presentados por los mismos me-
dios, por ejemplo, un video sobre las leyes de Newton producido por la Open
University y otro por McGraw-Hill, siempre cn el supuesto de que los dos vi-
deos estén pensados para estudiantes del mismo nivel educativo.

Para terminar este apartado vamos a distinguir de acuerdo con Salinas
(1992), cuatro tipos diferentes de evalnaciones de medios:

1+ Bvaluacién prospectiva o relativa al contexto. Tiene como objetivo el
identificar los medios mds adecuados para contextos sacioeducativos
y diddcricos especificos.

by Evaluacién del producto. Destinada a valorar la calidad téenica v cien-
tifica de un programa antes de su distribucién.

¢} Evaluacidn para la scleccién de medios. La realizada para proporcio-
nar 1l profesorado criterios sobre la calidad cientifica v técnica de los
materiales disponibles, v su posible adecuacién a sus necesidades.

d)  Evaluacién en la circulacién. Es la evaluacién realizada después de ha-
berse utilizado el medio, puede llegar a abordar diferentes aspectos:
respuesta emocional, recuerdo de la informacién, facilidad de inser-
ci6n curricular, ..

Cada una de estas «evaluaciones», utilizard estrategias v téenicas especifi-
cas, y tiende a estar mds asociada con determinadas personas: profesor, alum-
nos, pedagogos. usuarios de medios, investigadores de medios v administrado-
res.

3. Dimensiones generales para la evaluacion de los medios de
ensenanza

A la hora de plantear algunos criterios generales para la evaluacién de me-
dios y materiales de ensefianza, tenemos que asumir dos ideas bisicas: que cl
medio estd compuesto por una serie de elomentos intormos {conrtenidas, ima-
con, sonidos.... 1Cabero, 1992¢)) rodos cllos suscepribles de evaluacién inde-
pendiente. v que la evaluacion no debe limitarw exclusivamente a aspectos in-
ternos, sino que debe alcanzar otro- componentes, como por eremplo ¢l
material de acompatamiento, v sus destinatarios potenciales,
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No podemos decir que exista un completo acuerdo entre los autores a la
hura de indicar los diferentes criterios generales que deben ser contemplados a
la hora de evaluar un medio. Por citar algunos n,|emp]os NS eNCONLramos gue
para Gunter y otros {1990) deben contempiarau los sigutentes: énfasis, unidad,
coherencia, repeticién vy elaboracién, vocabulario apropiado, audiencia apro-
piada, formatco v valor de las cuestiones. Ogalde v Bardavid (1991: {04) por su
parte proponen cuatro grandcs criterios para la evaluacion: a) psicolégicos,
contenidos, pedagdgicos v técnicos, Rowntree (1991: §8-89) considera las si-
gutentes: audiencia, objetivos. punto de partida, alcance, propuesta de case-
fianza, estilo, formato tisico, reputacion, costo, dispenibilidad, bereficio prob-
able v alternativas. Por Gltimo Hicks v Tillin (1974) sefalan las siguientes
grandes variables: veracidad. adecuacién, ampluud, interés, organizacidn, 1s-
pectos técnicos, caracteristicas especiales, caracteristicas fisicay, utilidad, ayu-
day para la selecaidn, v coste.

Nosotres vamos 3 preponer los siguientes grandes criterias: cuntenidos,
aspectos técmicos, organizacién interna de la informacién, material de acom-
pafamiento, coste econdmico, ergonoemia del media, aspectos fisicos v puabli-
co al que va destinado. Cada uno de ellos englobard una serie de aspectus,
como por eiemplo:

—  Contenidns
. Calidad cientifica de los conrenidos.
*  Actualizacion.

»  {Qué conocimientos previos requiere gue demine el alumno
para seguir el materizl?
. ¢Tienen una secugnciacidn y estructuracion correcta?

»  {Sepresentan los contenidos de manera original v atrayente?

Aspectos técnicos—estéticos
»  ¢lacalidad del sonido es buena?

» {El tamafo de los graficos son adecuados teniendo en cuenta el
tamano wsual de observacion?

» ¢Existe una correcta mezchy de misica y locucion?

. ¢Chino es la sincronizacidn de by imagen y el sonido?

. ¢Presenta excestvo ruido de fendo?

Material de acompaiamiento

» L propuesias de adlizacién v exploracion del material que se
presentan, fson realizables?

¢ ¢Presentaacuvidades a realizar posteriormente por los alumnos?

*  Aporta propuestas de utilizacidn del medio.
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4. Estrategias y técnicas para la evaluacion de medios de ensenanza

4,1.  Estrategias para }a evaluacién de medios de ensefianza

Las técnicas y estrategias que se utilizan para la evaluacién son diversas, y
se relacionan con los ohjetivos y pretensiones que persigan. A grandes rasgos
y uniendo las propuestas realizadas por diferentes awtores (Erauz, 1990: Ro-
niiszowskl, 1986; Chinien y Hlynka, 1993; Salinas, 1992), podemos distinguir
tres grandes estrategias de evaluacion: autoevaluacién por los productores,
consulta a expertos y evatuacion «por- y ~desde los usuarios.

Dejemos desde el principio claro gque estas estrategias no tienen porque
contraponerse, sino que perfectamente pueden combinarse. Es mas, una co-
rrecta evaluacion de un medio debe pasar por la vnbzacion de mis de una de
lus estrarepias presentaclas, de manera que las limitaciones que cada una tengan
se puedan sclapar con las venrajas de las otras. Este comentario puede también
aplicarse 4 las técnicas que se expondrin en su momentao.

Autoevalpacién por los productores

La evaluacién del medio audiovisual por sus propios productores o realiza-
dores cs consciente o inconscientemente planificada o no planificada, una de
las primeras evaluaciones a las que se ven somendas todos los medios. No
creo que ningun medio sea introducido en el contexto de utilizacidn, sin que
previamente hava recibido alguna revisién de sus elementos 1écnicos v/o esté-
ticos y sus porencialidsdes didicucas, por las propias personas que lo estin
realizando. Es mds, esta autoevaluacién podemaos decir que es procesual y em-
preza desde la elaboracidn del guian, v las decisiones que se adoptan para in-
corporar unos elementos y no incorporar otros.

Frente a las otras estrategias sefialadas, la autoevaluacién por los producto-
res v realizadores. presenta una serie de verntaas, que podemos smtetizar de
acuerdo con Salinas {1992} en: al realizarse las criticas y propuestas desdu y
por el equipo de produccion éste se puede mostrar miis abierto a las mismas,
indirectamente lu autoevaluacién propicia el autoperfeccionamiento del equi-
po de produccién, y los datos que se obtengan pueden utilizarse de inmediato
para el perfeccionamiento del material. A estas ventajas propuestas por Sali-
nas, podriamos afadirle la no necesidad de que el material esté completamente
terminado para llevar a cabo la evaluacidn y el no tener que contar con equipos
atenos a la produccion de! programa, que puede plamn.ar dificultad de localiza-
cidn, retraso en la entrega del material, v aumente de los gasros del trabajo.

Entre Tos inconveniontes pudemos citart que el equipe de prodmmon no
sed fo sufictentemente abretive para redhzar criticas + propuesias de mejora al
estar ll'!l‘l]k]qo CIt su PIUI"HO tr 'lb'l](), Id for n'l}]LK‘)ﬂ dE sLS ﬂ'llt‘l‘l]bl(]b pdl(l PCH l'
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mos considerar 2 las estrategias de evaluacién comentadas anteriormente
como «evaluaciones en el vacios y 2 ésta como la «<evaluacion en el contexto de
utilizacidns.

Una de las formas de efectuar esta evaluacion por los usuarios, consiste en
la realizacién de un ensayo experimental o cuasiexperimental para determinar
a grandes rasgos la «eficacta» del mareriat en funcién de los ohjetivos para los
cuales se produjeron, v [a significacién del mismo para los receptores. Se trata,
por lo 1anio, de que la evaluacion sea directamente realizada por los usuarios.
o tediante datos que a ellos se les requiera,

Estos estudios evaluativos pueden realizarse en diversos formatos, v al res-
pecta Chinten y Hlynka (1993) ha sugerido tres, en tuncién del namero de
sujetos experimentales que se movilizan: «evaluacién uno a uno», «evaluacién
en pequenos grupos- ¥ «estudios de camposy. En los primeros, 12 interaccion
se establece individualmente enire el receptor y el evaluador, el procedimiento
comienza con la eleccion de personas representativas de los diferentes concex-
tos donde el medio se va a movilizar, continia con la observacidn del medio
por el sujeto, para finalizar con la formulacién de diversas pregunias referidas
al medio observado: {errores mis obvios identificadas?, {poder motivador del
medio?, {aspectos positivos?, ¢adecuacién del tempo?, éadecuacion del rit-
mo?... Li evaluacian «en pequedios gruposs, consiste en realizar estudios con
grupos de 10 0 20 sujetos representativos de la poblacién. Y la dltima, que en
lineas generales supone la generalizacién de los estudios de pequefios grupos.

La principal ventaja que tiene esta estrategia es que los materiales son ana-
lizados directamente por sus receprores-destinatarios, ademds de poder reali-
zarse en los contextos ecoldgicos naturales donde los medios van a utilizarse.

La puesta ¢n marcha de estos estudios requiere que el evaluador tenga co-
nocimientos sobre el disefio de estudios ¢ investigaciones: especificacion de
variables, control y mimimizacién de variables extrafias, tamano de muestra, ...

Frenie a esta vision la evaluacién puede también efectuarse desde una posi-
c16n cualitativa. Asi desde una perspectiva evaluativa hermenéutica e interpre-
Tativa, Bos interesariamos en conocer cdmo el medio funciona en el contexto
de la instruccidn, qué pasa en este contesto cuando se introduce, v qué signifi-
cados uene para las diferentes personas que se encuentran inmersas dentro de
ese contexto. En consecuencia, desde esta perspectiva, tenemos que asumir
que el contexto es el clemente bdsice delerminante para comprender por qué
y de qué manera funciona ¢l medio. v qué tipe de interacciones estabiece con
los usuarios v demds elementos curriculares,

De rcuverdo con Swiflebeam v Shinktield (1987: 323). cxiszen tres etapas
caracteristicas de una evaluacién duminativa: observacidn (sc investiga toda la
amgplia gama de variables que pueden afectar al resuliado). investigacidn (selec-
cién v planteamiento de las cuesdones) y expiicacion.

Los instrumentos bisicos a utilizar en esta evaluacién iluminativa son la
observacion, las entrevistas v la informacion documental e histdrica; aunque



tambien pueden unilizarse otros msurumentos como los cuestionarios v los
Lest.

Aligual que comentamon en el apartado anterien. en éste el lector tambien
puede efectuar algunas actividades, Por ejemple, con una serie de videos puede
reunir a un grupe de companeros y pedirles su opimion en diversos aspectos
previamente determinados; puede elaborar un instrumenzo que sirva de guia
para la autoevaluacién por los productores v realizadores de medios v materia-
les de ensefianza; o puede proyectarle un video a un grupo de esiudiantes v
analizar sus reacciones.

4.2, Técnicas para la evaivacion de medios

Las técnicas mas usuales para la recogida de informacion son las sigutentes:
cuestionarios, entrevistas individuales o en grupos. pruebas de recuerdo de in-
{ormacion, grabacién en video de las reacciones v conductas de los estudiantes
ante el material, escalas de acntudes y reaccrones con construccion tipo Likert
v Diferencial Semintico, v grupos de discusion.

Aunque por cuestién de espacio no podernos hacer un indhisis derallade de
Ias mismas, si vamos a comentar agunas ideas extendiéndonos mds ¢n aquellas
en las que suponemos que el lector pueda poseer menos inlormacion, por ser
mis novedosas o desconocidas. También aportaremos algunos instrumentos
tormulades por diversos autores para que el lector se familiarice con los mis-
mnos.

Los cuestionarios son uno de fos instrumentos dJe evaluacion mas utiliza-
dos, por lo general se encuentran diseados en forma de preguntas que deben
ser contestadas por escrito, y con una serie de opciones de respuestas para el
sujeto. Permiten recoger informacitn cuantiiicable v determinada previamente
por los evaluadores, aunque esta determinacion también conlleva la limitacidn
de restringir las respuesta de los usuarios,

Un ¢jemplo de cuestionario es el lormulado por Ogalde y Bardavid {1991,
106} para la evaluacton de materiales didicticos. del cual a titulo de cjemplo
Presentainos und parce:

— 1. Criterios psicoldgicos

¢Logra motvar al estudiante? 1254
{Maneja un nivel conceprual adecuado al usuario? 123 4
{Mantiene la atencian del recepros? 234
¢Propicia la formacion de actitudes positivas? 1234

Cules? e

— 2. Criterios de contemdo

ZF s actual? 1234
<Eeverars 254



{Es adecuado 2 la materia que apoya? 1234

{Es relevante? 1234
¢Es suficiente? 1234
{Es perturbado por otros elementos adicionales 1234

La entrevista es, juntamente con el cuestionario, la técnica mas utilizada,
Como es sabido, hay diferentes tipos de ellas, desde la completamente estandari-
zada, hasta la completamente abierta. Denzin (1978} ya en un trabajo clasico
identifica tres tipos de entrevistas estandarizadas: presecuenciada, no prese-
cuenciada, v no estandarizada. La primera es pricticamente 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 segiin las re-
acciones del entrevistado. Y en la no estandarizada, en la que el entrevistador
cuenta simplemente con una gufa sobre aquellos aspectos que le interesa reco-
ger informacién.

La calidad de los datos que se obtengan de la entrevisia depende direcra-
mente de la forma en que se desarrolla y mantiene, y el ambiente en el que se
ejecuta. Asi, en la formulacién de preguntas, se deben adoptar una serie de
precauciones: utilizar un lenguaje claro, que se comprendan, que no infieran
directamente la contestacién, formular preguntas que sélo impliquen una idea,
evitar el cansancio, eludir pregunuas con contestaciones dicotémicas v 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 tranqui-
lo, cordial y con ausencia de perturbacianes, y que [a duracién no sea excesiva.
La grabacién y posterior observacién 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 fundamentaimente en el andlisis de material te-
levisivo por los alumnos de preescolar, como por ejemplo la conocida serie de
«Barrio Sésamo», Aunque esta técnica no se utiliza frecuentemente en la es-
cuela, aunque sea de manera asistemdtica, el profesor debe mientras los alum-
nos estén trabajando con el material, sea libro, video o montaje audiovisual,
prestar atencion a fos comportamientos mostrado por el alumnado para poder
inferir la calidad, la adecuacién temporal, el ritmo y el interés general que des-
pierta el mismo.

Las escalas de actitud con construccidn tipo Likert, es una de las técnicas
de autoinforme m4s utilizadas ya que en comparacién con otros instrumentos
simulares presenta ias ventajas de facilidad de elaboracién y aplicacion. El pro-
cedimienio consiste en la elaboracion de una sene de enunciados ante los cuales el
receptor tiene que indicar su grado de acuerdo o desacuerdo (Completamente de
acuerdo/De acucrdo/No estoy seguro/En desacuerdo Completamente en de-
sacuerdo). Por ejemplo:

3%
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Beneficioso it Perjudicial

Inteligente I R Estdpido
Ripido R Lento
Incdmodo Do Cémodo

La casilla més cercana al adjetivo con sentido positivo se le concede una
puntuacién de siete, v la mis alejada, o mds cercana al adjetivo con sentido ne-
gativo, uno.

Grabinger {1993) ha utilizado esta técnica del diferescial semdntico para
evaluar la significacién que para los receptores tenfan diferentes formatos de
disefio de pantallas de ordenador, donde se combinaban determinados elemen-
tos de texto con forma de ubicacion y tipo de letras. En concreto el instrumen-
to utilizado estaba formado por los siguientes pares de adjetivos: Confuso/Orde-
nado, Horrible/Fleganie, Desorganizado/Organizado Lleno/Espacioso, Poco
atractivo/Atractive, No dirigido/Dingido, Iegible/Legible, Dificil para estu-
diar/Facil para estudiar, Aburrido/Interesante, No estructurade/Estruciuradoe,
Intimidanee/ Atrayente, Fsidrico/ Dmamtco, y Accidental/Convrolade.

La técnica de los grupos de discusion (g.d.) es diference de las encuestas o
entrevistas, en ¢l sentndo que busca desentrafiar no tanto lo que se dice como
lo que estd detrds de lo que se dice {lhifez, 1986}. Como senala Morgan
(1988, 15) estos grupos combinan elementos de las técnicas de la entrevista
individual y la observacién participante. De acuerdo con Krueger (1991: 24)
podemos entender con ellos: «un tipo especial de grupo en cuaato a sus obje-
tivos, su tamafio, compusicién y procedimiento. Un Brupo de discusidn estd
compuesto generalmente por entre siete y ciez participante. Estos parucxpan—
tes son seleccionados porque tienen ciertas caracteristicas en comin que les

relacionan con el tema objeto de discusion grupal.»

Como técnica ha stdo bastante utilizada ¢n los campos del «marketings,
mercadotenia, campafas publicitarias y para conocer los posibles impactos ¢n
el piblico de las finales de las series televisivas.

Para que un g.d. funcione el entrevmstador-gma debe seguir una serie de
principios, como el de una preparacign minuciosa de la sesién que lﬂ:lplquL
tanto las preguntas de cormienzo de la sesion, la seleccién de los parricipantes,
y las condiciones espaciales en las cuales se desarrollard. No debe quedar du-
das de que la calidad de los daios que se obtengan depende bastante del entre-
vistador y su habilidad para conducir la sesidn, diagnoszicar ¢ interprezar co-
municaciones no verbales de los participantes, el que la dirija para hacer
participar a todas las personas, o el evitar favorecer inconscientemente alguna
tendencia o idea presentada por algin o algunos imembros.

El tamano idéneo para un g.d. se sitda entre sicte y diez personas, Coma
indica Morgan (1988} los grupos pequenos tienen el problema de ser povo
prnducuvm y MUy costosos, ¥ en oposividn loos grupos grandes, tienen pro-
blemas de la dificulrad de coordinar v dirigir la reunién.
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evaluacion, como por ejemplo la de Rosales (1990, 194-196), que identitica
seis grandes dimensiones para la evaluacién de los libros de textos: motiva-
cién, activacion del aprendizaje, contenidos, lenguaje verbal, lenguaje grafico y
adaptacién formal y material; o la formulada por Gonzilez y otros (1984), que
4 CONtiNuacioén presentanios:

Datos de identificacién.
Tirulo del libro.

Autor o autores.
Editor.

Fecha de edicién.
Namero de piginas.
Materia y nivel.

Precio de venta,
Ndamero de Ja edicién.

i e L o Al

—  Evaloacién numérica.
1 Elementos materiales.
1.i  Aspecto material del libro.
1.2 Durabilidad de la encuadernacion.
1.3 Calidad de] pape! empleado.
3 Organizacion de la materta.
2.1 Plan general.
2.2 Division kogica.
2.3 Coherencia.
2.4 Sumario.
2.5 Proporcién de los capitulos.
3 FElementos funcionales.
3.1 Adecuacién al nivel mental de la clase.
3.2 Aplicaciones pricticas.
3.3 Relaciones con las otras materias
3.4 Sugerencias para las observaciones v experiencias.
3.5 Motivaciones para las lecturas mas amplas.
4 Apreciacién de la materia.
4.1 Exactitud.
4,2 Vocabulario,
4.3 Precisién.
4.4 Ausencia de concepros.
4,5 Actualidad.
5  llustraciones.
5.1 Exacttud.
5.2 Objetividad,
Calndad.

A
A4 Atraccion.
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+Posibilita la participacién del estudiante?

¢Inciuye elementos para resaltar ia mformacién importante?

¢El tamafio de las letras y grificos son adecuados?

Si utiliza la técnica de la superposicidn: fes necesaria?, daporta refe-
vancia a la capracién v comprensidn de la informacién?

En el caso de los videos diddcticos una propuesta de instrumento nos la
encontramos en Salinas {1992), que readapzindela puede servir para otros me-
dios audiovisuales cinéticos, en él idenrifica tres grandes bloques: datos gene-
rales, contenido v audiencia:

%]

Datos generales:

—  Titulo.

—  Autor/es.

—  Productor, ano y lugar de produccién.
—  Nacienalidad,

—  Duracién.

Contenido:

—  Calidad cientifica: éretleja los postulados cientificos de momen-
to? ¢Es veraz? {Fsta actualizadz la informacién?...

—  Preseniacion del contenido: {Esed organizado? ¢Es clara la inlor-
macidn que se presenta® ¢Es coherente el contenida?...

—  Rirmo de presentacion: <Es ripidoz {Es lento respecto al conte-
nido presentado? ...

— ¢kl contenido esid adecuado a los objetivos el programa?

—  {Presenta sintesis v recapitulaciones?

Audiencia:

—  {El programa esta adaptado a la poblacion estudiantil a la que se
dirige?

— 4la poblacién destinataria estd suficientemnente definida¥

En relactén lox programas tnformauicos educativos y didacricos, las pro-
puestas han sido diversas como ya recogimos en otro trabajo {Cabero, 1993).
Alli después de revisar diferentes escala, propusimos una aunque sin l1 preten-
s16n de elaborar un cuestionario definitivo de «Evaluacién de Software Infor-
mitico Eduvestivor, pero si de formular un inscrumento que recogiera infor
macién en una serie de dimensiones consideradas como significativas en otros
cuestionarios v escalas de evaluacidn, En concreto e pretendia recoger infor-
macién sobre los ﬂguientcs aspectos: contenidos (1y 25), aspecto téenico del
programa (3, 6, § 17 v 22}, mothvacion para el alumno 14}, valoracién didicri-

ca genera! del programa (3 v ) 1), claridad del programa (7, 18, 23 y 2), dura-






6. Otra perspectiva: los medios como instrumentos de evaluacién
de los estudiantes

En los comentarios realizados hasta este momento nos hemaos centrado en
la evaluacién de los medios audiovisuales y materiales de ensenanza, zhora
aunque se escapa del objetivo bisico del presente capitulo, vamos a realizar
unas breves referencias a la posibilidad de utilizar estos medios como instru-
mentos de evaluacion de las habilidades v los conocimientos de los estudian-
tes,

Esta posibilidad de utilizarlos ha sido expresada por dilerentes autores. La-
fourcade (1977) en un libro cldsico sobre evaluacién, «Evaluacién de los aprendi-
zajes». seialaba que las fotogratias, liminas, caricaruras v dibujos, podian desem-
pefiar un papel significativo para la comprobacién de diferentes tipos de
aprendizaje en los esiudiantes. Para Rowntree (1986) los medios podian deser-
pefar un pap¢l significativo para suministrar una rapida realimentacidn al es-
tudiante en las habilidades realizadas. Nosotros en un wrzbajo que efectnamos
sobre las posibilidades educativas del video (Cabero, 1989, 160-164) a la hora
de analizarlo como evaluador de! aprendizaje de los estudiantes indicibamos
que podria utilizarse en una doble vertiente:

. Disefio v/o edicidn de situaciones especilicas, tanto reales como si-
mutadas, para evaluar los conocimientos, habilidades y desivezas de
los estudiantes.

2. Elvideo como autocenfroniacion por los alumrnos de las actividades.

ejecuciones o habilidades realizadas.
En la segunda de las posibilidades sefaladas, llevamos a cabo una in-
vestigacién (Lépez-Arenas y Cabero, 1990) con estudiantes de hoste-
leria de formacién profesional, gue nos permite apuntar algunas idess.
En primer lugar, la utilizacidn del videw como instrumento de evalua-
cion vy autoevaluacion de los estudiantes mejoré el ambiente de las
clases; la observacion por los alumnos de sus ejecuciones les llevaban
a meforarlas identificando v localizando los errores cometidos; se
contrasté la viabilidad de las dos vertientes de utilizacidn senaladas
por nosotros, va que et prolesor utilizaba las grabaciones de los estu-
diantes de grupos inferiores con los grupos superiores para que éstos
evaluaran a sus compaieros e identificaran los errores que comerian:
el video permitia almacenar las ejecuciones del alumne de manera que
el estudiante podia observar su propia evolucidn: v cuando las graba-
clones eran realizadas no por el profesor sino por otros estudiantes,
estas tenfan una doble ventais evaluariva, la usual para el gue ¢jecutaba
la accidn, y la adicional para el que la registraba, ya que tenia que
idencificar las errores comeiidos por sus companeros.

262






materiales de ensefianza, contaran con el profesor como experto para evaluar
los recursos producidos, v ello na por la que pueda conocer el profesor, sino
porque es la persona que sabe cémo los materiales estan funcionando y pue-
deri funcionar en el contexto para ei que [ueron pensadas.
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La mvestigacion en medios y materiales de
ensefanza

Carlos Castario

Universidad del Pais Vasco

1. Introduccién

Este capitulo trata de la investigacién en medios de ensefianza. El interés
actual hacia los medios y la tecnologfa se debe en parte a la disponibilidad de
ordenadores en los centros educativos y a la posibilidad de utilizar [a televisién
y el video como una herramienta educativa. Como sefiala Clark (1990), se tie-
ne la esperanza de que los medios nos ayuden a conseguir determinados obje-
tivos educativos, entre los que sefiala: 1) incrementar la calidad de la ensefian-
za que se ofrece a los estudiantes; 2) reducir los costos de la misma; 3) facilicar
el acceso a la educacién a mayor nimero de sujetos; v 4} promover el desarro-
llo de nuevos elementos curriculares.

En este contexto, revisaremos aqui las tendencias, problemas y merodolo-
gias de investigacidn que se han desarrollado sobre los medios de enscfianza, v
las principales conclusiones de ellas derivadas, atendiendo al objetivo dltimo
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de proponer una agenda de investigacién realizada desde una perspectiva cu-
rricular.

En nuestra opmnidn, existen cuando nienos cuatra buenas razones para de-
dicar un capitulo a adquirir una visidn global de la investigacién en medios de
ensenanza: 1) ayudar a los investigadores a definir los problemas de investiga-
cin de una manera mas uul; 2) apalizar [a situacidn acrual del conocimiento
basado en la investigacién sobre los temas mds relevantes; 3) considerar los
problemas metodoldgicos en orden a mejorar la eficacia y la incisividad de la
Futura investigacién vy 43 facilitar elementos para el diseno v la pragmatica del
medio.

La problematica de identificar diferentes momentos o estadios en la evolu-
ctén de la investigacién en medios. ha sido tratada por diferentes autores: Ely
(1986), Salomon y Clark (1977), Gerlach {1984), Clark y Sugrue (198§ y
1990}. En nuestro contexto podemos citar los trabajos de Escudero {1983a y
b). Cabero (1989 v 1991}, Area (1991) v Castafo (1994).

En nuesira opinién, dos de las revisiones mds completas nos la aportan
Clark v Sugrue (1988 v 1990), quienes proponen clasificar la investigacién en
medios en {uncion de las pnnupales variables dependientes e independientes
nvestigadas. Asi, hay cuatra tipos pnnupales de variables dependientes que
interesan a log mvesugadores en este drea: la venificacidn Je resultados, el pro-
cesamiento cognitivo, la relacién costo-eficacia, v la igualdad de acceso ala
educacidn.

Asi mismo, encontramos frecuentemente tres tipos de variables inde-
pendientes en la investigacién: caracteristicas de los medios {incluyendo el
tipo de medio, atributos espectficos de un medio, sistema de simbalos], carac-
teristicas de los estudiantes (incluyendo preferencias, atribuciones, habilidad y
conocimiento previo) y el método de ensefianza.

Las combinaciones de estas variables dependienties e independientes hacen
referencia a cuatro tipos distintos de problemas o cuestiones de 1 investigacion,
a las que denominan «cuestiones conductuales», «cuestiones cognitivass,
«cuestiones actitudinaless v «cuestiones econdmicas».

Sin embargo, entendemos que una propuesta comprensiva de clastficacion
de la investigacién en medios de ensefianza, v mis todavia si ésta se realiza
desde un punto de vista educativo, debe prestar atencién a un tipo de investi-
gacion no suficientemente contemplado en las clasificaciones anteriores, mo-
dalidad de investigacidn que —por utilizar la misma terminologia que Clark v
Sugrue— podriamos agrupar bajo la denominacion de «Componente Diddcn-
co» o «Cuestiones Diddcricass.

Este «componente diddcticos se preacuparia de aspecios como équé estra-
tegias metodologicas se pueden aphcar sobre un determinado medio?. ¢cémo
se pueden refacionar entre 51 los objetivos. contenidos v Jemis elvmentos cu-
rriculares con los medios?, {cémo discriar y producir medios didacticos para
determinados contenidos v tareas de aprendizagc?






2.2, Analisis de los resuitados

A partir de las revisiones y metaanilisis sobre la investigacion en medios de
ensefanza realizadas en los afios setenta comienza a ponerse en cuestion esta
linea de investigacién. Intentaremos organizar las conclusiones que se derivan
de estas revisiones en los mismos tres apartados en que resumiamos los presu-
pUEStos (edricos que gman a la investigacién en esta época.

1. $Cudl es el miedic mids eficaz? No se encuentra evidencia a través de la re-
visién de las investigaciones propias de esta época de que un 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:

«L.a mayoria de los objetivos pueden ser conseguidos a través de
{a instruccion presentada por cualquier medio, o por una gran
variedad de diferentes medios, Un gran nimero de estudios han
demostrado que no existen diferencias significativas entre unos
medios y otros en orden a conseguir una gama amplia de objeti-
vos.» {Levie v Dickie, 1972: 859).

«Ningiin medio es superior a otro. {...) La mayorfa de las fun-
ciones instructivas puede ser conseguida por la mayoria de los
medios.» (Schramm, 1973: 74),

«Se encuentra evidencia consistente como para generalizar que
no se obtienen beneficios en el aprendizaje al uulizar cualquier
medio especifico para transmitir la ensefianza, Las investigacio-
nes que sefalan gananciz de tiempo o una buena ejecucién a
consecuencia de [a utilizacién de uno o de otro medio se mues-
tran vulnerables ante las hipdtesis rivales sobre los efectos in-
controlados de los métodos instruccionales o la novedad.»
(Clark, 1983; 455).

2, éCudl es la relacion entre los tupos de taveas de rprendtza]e vy los medios de
ensefianza? Tampoco en este caso la revisidn de investigaciones presenta evi-
dencta clara de que exista relacion entre los tpos de tareas de aprendizaje y los
medios de ensefianza. Como en el caso anterior, presentames algunas conclu-
siones en palabras de sus propios autores para mejor tustrar esta cuestion:

«La mayorfa de los medios pueden ser utilizados de una manera
eficaz parn presentar informacion en orden a conseguir numero-
sos objetivos instruccionales diferentes.» (Levie Dickie, 1972:
359
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«Es de senudo comn pensar que un medio puede ser mds efectivo
que OTras para una tarea mstruceion determinada, pero la investi-
gacton no nos da claras referencias sobre escos - Schramm. 1973:
75).

3. Consecnencras prdciicas de la investigacion. Logicamente, tras la falu de
resultados de los dos primeros presupuestos tedricos analizados y que guian la
investigacion en esta época, no puede esperarse de esta investigacién conse-
cuencias privticas ficilmente aplicables para la resolucion de problemas educa-
VoS,
las palabras de los propios investigadores son el mejor reflejo de la falwa de
aplicabilidad de estas investigaciones en lo que se refiere al comportamiento
mstructiveo de los datos.

«No conocemos ni como describir los efectos psicoldgicos de
los medios, ntcome utthzarlos con propésiios insuructivos... Fl
impacio de las recnologias, ya sean antiguas o modernas, sobre el
aprendizaje de los nifios es o insignificante o desconocido.» (Ol
son, 1974: 63,

«... la acumulacién de resultados, no pocas veces paradéjicos,
estd leyos de haber incrementado nuestro conocimiente del com-
portanmiento instructive de los medies, tal y como cabria esperar
del gran numero de imvestigaciones realizadas» (Escudero,
1983a: 97-98)

<... disponemos cuantitativarnente de un gran volumen de resul-
tados, pero cualitativamente de pocos datos para justificar la in-
troduccidn v seleccion de medios en el imbiro de Ja ensefianza v

el aprendizaje.s (Cabero,1989: 71)

2.3, Principales limitacioncs de estos estudios

La falza de resultados positivos de este tipo de investigaciones viene deriva-
da de las limitaciones tanto metodologicas como concepruales de las que ado-
lecen.

Por lo que respecta a las imitaciones merodologicas. son varios los autores
que ponen en duda la bondad de estos disefios de investigacion. Asi, a modo
de ejemplo, se sefialan errores como deticiente defimicidu de las varabley so-
metidas a catudio, inadecuade control cxpenmental sobre variables tales como
contenido v tipo de alumno, o utthzacion de pruebas de dudosa habilidad.

Sin embargo, de avnerde con Clark (1983: 445}, los errores mis comunes
en este ripa de investigacion parecen ser debidos a los sigutentes motivos: 1}
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efectos incontrolados del mérodo de ensefianza, y 2) efecto de la novedad de
los nuevos medios.

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 ensenanza y
con el propio conterudo de la ensefianza,

Asi, por ejemplo, Kulik, Kulik y Cohen {1980) encuentran en su metaans-
lisis una mejora en los resuitados del aprendizaje a favor de la ensefianza asisu-
da por ordenador del orden del 15% respecto a estrategias de enseflanza mds
tradicionales. Sin embargo, cuando es el mismo profesor el que desarrolia los
dos métodos de ensefanza, esta diferencia tiende a desaparecer.

Esta evidencia del «efecto del mismo profesors es s6lo una indicacion de la
primacia del método de ensefianza sobre lIa influencia del medio en lo que ala
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 efecro novedad de los mismas. Fn efecto, en numerosos es-
tudios (Kulik, Bangert y Williams, 1983) se aprecia una disminucion de los
efectos positivos en el rendimiento de los «nuevos medioss sobre los mds con-
vencionales en funcién del tiempo.

Es posible, por lo tanto, plantear la hipdtesis de que existe en estos estu-
dios un efecto debido a b novedad del medio con ¢! que se ostd investigando.
y sugerir que, en la medida en que los estudiances se familiaricen con él, dismi-
nuird el esfuerzo y la atencién que dedican al aprendizaje a través de este me-
dio. Estuerzo y atencidn que, por efecto de la novedad, parecen ser los res-
ponsable de la mejora del rendimiento a corto plazo.

Ademis de las limiraciones metodolégicas sefialadas, la insuficiencia del
niarco comeptual en el que se inspiran este tipo de investigaciones son de
suma importancia. En electo, se considera que los s1rnples estudios de compa—
racién entre «medio de enseflanza nuevo wersss a1Tiguo o mis convencional -,
o smedio de ensefianza nuevo versus ensefanza tradicional (cara a cara) estd,
de hecbo, ma! formulada.

Esta consideracién implicaria que los medios. en la medida en que se en-
tienden como simples colecciones de aparatos electromecinicos, son simples
«tnstrumentos de entregas de la informacidn v, cuando todo lo demds pernia-
nece constante, no debe esperarse encontrar influencias en el aprendizaje deb:-
do a ellos mismos.

Salomon y Clark {1977) realizan una mauzacién interesante que, como se-
fiala Cabero (1939), «<nos aporta una via explicativa de la falta de utilidad con-
ceptual v pragmitica de los resultados obtenidoss al dilerenciar entre investi-
gacion con medios v sobre medios.

En la investigacion con medios, éstos se toman como meros transportado-
res de estimiwios, pero no se estudia nada direcramente relacionade con ellos;
esto es, pasa a un segundo lugar lo que verdaderamente se entrega, x quién se
entrega v qué estrategias se urilizan en el proceso. Como ellos atirman:



~Fn realidad. ningin nueve conocimiento puede conseguirse ni
sobre el aprendizaje humano ni sobre los méntos de los films o
cualquier otro medio mientras la investigacion con medios de
ensenanza se haga pasar por investipacudn sofre medios de ense-
nanza.» {Salomon v Clark, 1977: 102).

En la invesugacion sobre medios, ios elementos a amalizar son sus aspectos
internon, sistemas simbélicos, sus atributos..., ¥ cémo ellos interaccionan con
caracreristicas cogninivas « atectivas de los estudiantes,

A modo de conclusion, podemos decir que, en cierta medida, las limiracio-
nes canceptuales se apovan en el «<enorme poder» que se ha concedido al me-
dio, percibiéndoles como elementos pertiéricos al marco curnicular. Los me-
dios son nada mis —y nada menos-  que unos elementos curriculares, que
por lo tanto adquieren sentido, funcidn y pragmitica educauva dentro de éste,
v en las interacciones pricuicas, cogmuvas, simbolicas y organizativas que es-
rablecen con el resto de los elementos curniculares.

Como consecuencia de las limiraciones sefialadas. la cuestion gira entonces
al problema mas complejo de descubrir las condiciones bajo las cuales los dife-
rentes atribucos internos de los medios son diferencialinente efectivos. En pa-
labras de Levie y Dickic la cuesnidn a plantear es la sigutente:

«¢Qué atributos de los medios facilitarin el aprendizaje, para
que tipe de estudiantes v en qué tipo de tareas?» (Levie y Dickie,
1972: 877)

Este tipo de interrogantes nos lleva directamente a lo que hemos detinido
cOmo cuestiones coguitivas en la investigactin sobre medios de ensenanza,

3. Lainvestigacion relacionada con cuestiones cognitivas

Podemos situar hacia comienzos de la década de los serenta el momento en
que comienza a emerger un nuevo enfoque de investigacién, enfogue que no
s¢ plantea ya la comparacién de la eficacia diferencial entre tecnologias disuin-
s, sino el amdlisis de clertos atributos internos del medio en relacién con
ciertas caracteristicas de los usuarios v con las partcularidades de las rareas de
aprendizaje.

Dos »on las razones gue justifican este cambio de ortentacién en la invesa-
gacién sobre medios de ensenanza en este momento historico, y ambas se en-
cuentran recogidas en las palabras de Levie v Dickie (1972) que hemos citado
mas arriba, De una parte, la transicidn en e campo de la psicologia en general
v cn fas 1corias del aprendizaje en particular desde posiciones conductistas a
posiciones cognitivas. De otra, vy a la vista de la insuficiencia del enfoque ante-
rior v de das criticas por €l recibidas, ¢ traslado del foco de interes de los in-
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vestigadores desde la dimension tecnolégica de los medios a la dimensién sim-
bélica. Repasemos brevemenie ambas ideas.

3.1, Elalumno como procesador activo de la informacién

Es necesario subrayar la influencia que para fa investigacién en medios de
ensefianza ha tenido este «cambio de paradigma» en psicologia. Como es sabi-
do, el paradigma cognitivo reconoce la interaccién entre estimulos externos
(presentados por cualquler medio) y estfmulos internos, procesos cognitivos
que posibilitan el aprendizaje. En este paradigma, el procesamiento cognitivo
¢s estudiado como una variable dependiente, y las caracteristicas de los alum-
nos como variables independientes o mediadoras.

La asuncién bisica 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 «estimulos
instruccionales». El paradigma cognitivo, a diferencia del conductista, otorga
al estudiante un rol més activo y menos controlado externamente. Por lo tan-
1o, con ¢l advenimiento de estas teorias cognitivas, las comparaciones entre
medios quedan descartadas, en la medida en que éstas asumian de alguna ma-
nera que los medios, por si mismos, contribufan al aprendizaje.

Las investigaciones v estudios comienzan ahora a examinar cémo elemmen-
tos especificos de un mensaje instruccional pueden activar cogniciones parti-
culares en ciertos estudiantes y bajo tareas de aprendizaje especificas.

En opinién de Clark v Sugree (1988: 21), ¢l cambio en este paradipma bi-
sico para la tnvestigacién en medios no es el cambio de un enfoque centrado
en la ensefianza (snuauonal) a otro centrado en el alumno. Es mds bien el
cambio desde una perspectiva unidireccional a una perspectiva reciproca, El
nuevo paradigina cognitivo asume que el impacto 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
maneta, los alumnos no son los vinicos agentes que influyen en e aprendizaje,
puesto que sus percepciones estin fundadas en los tipos de informacion y mé-
todos de ensefianza conducidos o eniregados a través de los diferentes me-
dios.

3.2, De la dimensién tecnoldgica a la dimensidn simbdlica

Uno de los puntos clave de eritica al antertor enfoque tue su inadecuada
conceptualizacién del medio de ensefanza, Se va a desterrar la concepcién de
los medios que se articula en funcién de su apariencia fisica o tecnoldgica, v se
van a buscar otros elementos o dimensiones mds relevantes para la investiga-
cién.



En opinién de Levie y Dickie (1972: 860), una conceprualizacidn mis pro-
ductiva es aquella que especifica las variables relevantes en términos de los
atributos de los medios mis que en términos de los medios en si mismos.

Siguiendo esta misma direccién, Clark (1975) v Salomon (1979) sugieren
que los -atributos de los medios», no los medios en si mismos, deben ser estu-
disdos en la investigacian educanva. Ulark {1983) define jos atributos de los
medios en términos de capacidades, como su capacidad para mostrar lay imi-
genes de un evento lentamente, o la de acercarse a través del «zoom» a los de-
talles de un estimulo determinado.

Junto con el constructo de los «atributos de los medios», otros investigadores
como Olson y Bruner {1974) y Gardner, Howard y Perkins (1974) ntroducen la
idea de que rodos los mensajes instruccionales estdn coditicados en algan sistema
de representacion simbolica. Precisamente, estos sistemas simbolicos se consti-
tuirin en ese atributo diferencial interno del medio que, a fa vez, modulard los
efectos en el aprendizaje, pues afectan las representaciones cognitivas de los
sujetos que con ellos interaccionan,

Como conclusién de estas reflexiones, podemos convenir con Clark y Sa-
fomon {1986} que pueden resaltarse, cuando menos, dos resultados importan-
tes como consecuencia de ese cambio en la investigacion sobre medios de en-
sefianza.

I.  Se ha intentado identificar los atributos criticos de los medios, los
cuales no sélo diferencian los medios de manera significativa, sino
que también afectan a las cogniciones relevantes del aprendizaje. Se
esperaba enconcrar claras distinciones entre el medio de entrega de la
informacién (radio, ordenador, televisién, libros), y otros componen-
tes de los medios, en particular sus modos intrinsecos de presentar
informaci6n y los tipos de operaciones mentales que elicitan.

El segundo resultado de este cambio de perspectiva ha sido el desa-
rrollo, aunque tardio, de teorias de aprendizaje a través de los medios
que pueden aportar recomendaciones para el uso de medios parucula-
res para objetivos especificos de ensenanza. Las principales teorias se-
rian la teoria del sistema de simbolos de Goodman, la teoria de los
significados instruccionales de Olson, y la teorfa de los auributos de
los medios de Salomon,

b

3.3, Expectativas del enfogque cognitivo y discusion de los resultados

Comentibamos mis arriba como en el enfoque cognitivo, y a diferencia de
fa investigacion comparativa de medios, se postula Ja necesidad de vn modelo
tedrico que dé cobertura a la nueva investugacién. Fruto de este empeno son
las reorias de Goodman, Olsen y Salomon que hemos citado. Estas teorias
comparten (1e$ expevlativas:



. Los atributos son una parte importante de los medios vy pueden pro-
veer una conexién entre usos instruccionales del medio y el aprendi-
zaje.

2. Los atributos de los medios pueden estimular el desarrollo de destre-
zas en los estudiantes que lo necesiten.

3. La identificacién de aiributos puede proporcionar vanables inde-
pendwntes genuinas para la teoria instruccional, teorfa que especifica-
ria relaciones causales entre modelos de atriburos v aprendizaje.

Ciertamente, la tercera de las expectativas comentadas es la mds importan-
te, puesto que representa un nuevo intento de bisqueda de una conexidén en-
tre los medios (en este caso a través de sus atributos) y el aprendizaje de los
sujetos. Sin embargo. como ocurriera en el enfoque de investigacién 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 scan una parte importante de los medios, pero
estos atributos no son especificos de un medio concreto sino que, con fre-
cuencia, muchos medios diferentes pueden presentar un atributo determina-
do, , por lo ranto, «la correspondencia entre los atributos y los medios no e
necesaria. Los medios son simples vehiculos para los atributos ¥, por lo tanto,

el término atributos de los medios es engafioso». {Clark y Sugrue, 1990: 511).

Mds importante son, en nuestra opinién, la segunda v tercera de las expec-
tativas generadas por este enfoque, las que se refieren a la posibilidad de que
los atributos puedan estimular e} desarrollo de destrezas cognitivas, y de que
estas destrezas sean necesarias para el aprendizaje.

Ciertamente, después de un cierto nimero de afios de investigacion en la
iinea de los ~atributos de los medios», tanto con medios <antiguos~ como pe-
liculas v televisién, y nuevos como el ordenador, parece razonable concluir
que, bajo clertas condiciones. los atributos de los medios pueden estimular
ciertas habilidades cognitivas. La plausibilidad de esta expectativa se apoya en
la reflexién y en la evidencia de la investigacién.

Efectivamente, rodos los tratamientos que externamente modelan en los
estudiantes habilidades o destrezas cognitivas deben estar codificados en algun
sistema de simbolos en orden a poder ser comunicados. Todos los atributos de
fos medios son representaciones simbélicas que, potencialmente, pueden ser-
vir como modelos para representaciones internas. Por lo tanto, podemos espe-
rar que e] conocimiento generado a través de los procesos de, por ejemplo, el
zoom para aprender a atender a deralies y a sefiales, o ¢l 2prendizaje de los pa-
sos de razonamiento requeridos para programar en LOGOQO, puedan ser inte-
norizados.

Por lo general, la investigacién parece apoyar estas expectativas. Salomon
(1979), y mis recientemente Greenfield {1984), han revisado la investigacién
referida a las caracterfsticas simbdlicas de las experiencias instructivas med:a-
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Los disefos de tipo AT1 (Artitudes Treatment in Interaction —Tratamien-
to de Actitudes en Interaccidn—) (Cronbach y Snow, 1977; Snow, Anthony y
Montague, 1980} fueron la alternativa metodolégica elegida por los investiga-
dores sobre medios de ensefianza, que esperaban de ella no sélo que indicara
qué atributos especificos de los medios son més efectivos para quién (Clark,
1975; Clark y Snow, 1975), sino que esperaban asi mismo que indicara los ti-
pos de cogniciones que estan relacionados o pueden relacionarse con el proce-
samiento de diferentes tipos de sistemas de simbolos (Salomon, 1972; 1979).

Snow {1985 301) define los disefios de investigacién ATI como «un caso
especial del estudio cientifico de la interaccién persona-ambiente (...) que tra-
ta de comprender cémo, cudndo y por qué diferentes personas se benefician
de diferentes tipos de instruccién, asi como qué condiciones educativas pue-
den ser mejoradas adaptindolas a las necesidades y caracteristicas 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-
ct6n mediada realizada por los alumnos se ve influenciado directamente por
los sistemas simb6licos movilizados por el medio, pudiendo suplanmr el codi-
go externo la operacién que internamente tenga que realizar ¢l sujeto (Salo-
mon, 1974 y 1979), de tal forma que cuanto mds semejante sea ia refacion en-
tre el cdigo externo v la operacién menral que tiene que realizar el sujeto,
mas influyente serd en su estructura cognitiva.

Para Heidt (1978: 83), estos disefios ATI aportan dos principios funda-
mentales a la investigacién educativa: 1) una especificacién mds refinada de las
diferencias individuaies como consecuencia del aprendizaje, y 2} una técnica
cientifica apropiada para el disefio, evaluacién e interpretacién de los estudios
experimentales.

Tomando como referencia este planteamiento de los disefios ATL, y subra-
yando ademds las validez de los principios que aporta IHeidt (1977}, es impor-
tante sefalar aqui que se han formmlado diferentes modelos para ayudar al
profesor a tomar decisiones res pectoa la seleccion y disefio de medios para la
ensefianza y adoprtar estrategias de investigacién sobre ellos, A este respecto,
una compleza recopilacién de taxonomias, algoritmos y modelos presentados
pot los investigadores para la seleccién, utilizacion, disefio e investigacién en
medios de ensenanza puede encontrarse en Cabero (1990},

Volviendo al disefio de investigacién, debemos reconocer que el interés y
las promesas que los disefios ATT despertaron, no se han visto confirmadas
con aportaciones de datos relevantes para la interrelacion entre atributos de
los medios y aptitudes de los estudiantes,

A este respecto, Escudero {1983b) sefiala una serie de puntos débiles de las
investigaciones desarrolladas bajo este modelo de investigacidn, que hacen re-
ferencia tanto a su propia naturaleza como a reflexiones de corte mis propia-
mente didactico.



Por lo que corresponde al primero de los motivos, Escudero (1983b; 29)
apunta las siguientes reflexiones:

La [égica y naturaleza de la mayor parte de las investigaciones de este tipo
suelen ser microscpicas por esencia (...) La situacién que se crea para adqui-
rir conocimiento suete quedar muy circunscrita, tanto en el tiempo y conteni-
dos, como en ¢l espacio, en funcién de una metodologia experimental o cua-
siexperimental utilizada.

En estas condiciones, pese a la validez y coherencia tedrica interna de los
supuestos generales del modelo, resulta muy problemdtica la asuncién de que
a través de este procedimiento lleguemos a conocer lo que ocurre en la inte-
raccién normal entre sujetos y medios.

Por otra parte, este mismo auror sefiala un limite mis de tipo didictico a
los disenos de investigacién ATT, al considerar que los «para qué» de este tipo
de investigaciones quedan «muy reducidos en sus dambitos de cobertura
(p-29}. Aboga en este sentido por abandonar una perspectiva de analisis estric-
tamente psicoldgica, porque obvia el contexto instructivo en el que funciona
la interacc16n entre los medios y los sujetos.

4. Laperspectiva curricular en la investigacion sobre medios de
ensefanza

Comentabamnos 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 vehiculos para presentar la informacién, ge-
neraron una controversia con importantes implicaciones teéricas y metodolo-
gicas. Supusieron, ademis, un impulso a la tarea de buscar nuevas lineas y ten-
dencias de investigacion en la tecnologia educativa en general y en la
investigacion en medjos de ensefianza en particular.

Las dos Gltimas revisiones sobre la investigacién en este terreno (Clark y
Sugrue 1988 y 1990) identifican como consolidadas a partir de este momento
dos lineas de investigacion, la que hace referencia a las cuestiones actitudinales
y la que hace referencia a [as cuestiones econémicas.

Sin embargo, es posible identificar otro enfoque de investipacion que se ca-
racteriza por resituar la investigacién en medios de ensefianza en el contexto
curricular, y al que, por esto mismo, denominamos con Area (1991) perspecti-
va curricular.

Asi, Winn (1986) considera que el tipo de investigacién mas urgente que
debe emprender la Tecnologia Educativa es el encaminado a resolver proble-
mas practicos en contextos reales. Sugiere asi mismo que para ello deberian
utilizarse tanto metodologias cualitativas como cuantitativas de investigacién.

Escudero, quien ya habia expresado que «se debe potenciar la investigacién
natural en la que no se reduzcan las situaciones de anilisis a formatos no re-
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presentativos de los contextos naturales —el aula— en los que los medios ha-
brian de funcionars (1983a: 24), aboga por resituar la invesﬂgacién sobre me-
dios en el contexto del curriculum; se trata, en su opinidn, «de que seamos ca-
paces de dotarnos de una plataforma superior que nos permita llenar lagunas
precedentes, y resituar lo anterior en un contexto tedrico ¥ practico supera-
dor, al tietnpo que integrador» (1983b: 31).

En esta misma linea, Martinez (1991) afirma que los medios no pueden ser
contemplados fuera del contexto general de la ensefianza, y Escudero {1992:
20) entiende que no puede hablarse de programas de nuevas tecnologias para
la educacién, sino, con mis propiedad, de programas educativos con nuevas
tecnologfas,

Esta perspectiva de anélisis de los medios se ha desarrollado de modo para-
lelo y simultineo, por una parte con los estudios sobre el pensamiento y ac-
cién profesional de los profesores, y por otra, con el anélisis de la figura del
profesor como agente de cambio e implantacién de innovaciones curriculares.
Intentaremos a continuacién resaltar las conclusiones de los principales temas
de investigacién desarrollados bajo esta perspectiva.

4,1.  Estudios sobre utilizacién de medios en el aula

Existe una gran cantidad de estudios e investigaciones acerca de [a accesibi-
lidad y utilizacién de medios en los diferentes niveles educativos (Moldstad,
1989, Lewis, 1985). A estos trabajos hay que sumar e trabajo de Pelgrum y
Plomp (1991), quienes examinan el estado de la cuestién de la utilizacién de
ordenadores en 19 sistemas educativos.

En los dliimos afos, encontramos también en el contexto espafiol una se-
rie de estudios (de Pablos, 1988; Vizquer, 1989; Area y Correa, 1992; Alonso,
1992; Castafio, 1994} que, al menos en parte, se pueden eucuadrar dentro de
esta linea que comentamos.

Asi, los motivos que indican los profesores encuestados por de Pablos
(1988) para explicar la escasa utilizacién de los medios de ensefianza, coinci-
den en buena manera con los que cita Moldstad (1984), quien resume los 10
principales obstdculos para el uso de los medios en la ensefanza que mis fre-
cuentemente se citan en la literatura, v que colnciden 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 riempo, dificultad de
acceso a los aparatos y de facilidades para su utilizacién, insuficientes incenti-
vos, falta de preparacion, e inaccesibilidad a programas de calidad.

Respecto a la falta de preparacion, cabe sefalar que la formacion reclamada
s¢ relaciona mayoritariamente con aplicaciones del ordenador, andlisis de pro-
blemas y programacién. Curiosamente, los aspectos pedagégicos v diddcticos
de su unilizacién son los temas menos citados, sin bien los citan mas frecuen-
temente los usuarios que los no usuarios.
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A pesar de las dificultades que entrana una generalizacion a partie de ostu-
dios tan heterogéneos como los comentados, Moldstad (1989) ofrece. aunque
de modo tenrtativo, las siguientes conclusiones:

I. Los profesores de la ensefianza elemental parecen ser lov gue hacen
una utilizacton mds extensiva de los medios de ensefanza, seguidos
por los profesores de ¢nsefianza media. Los profesores universitarios
parecen ser los que menos los utilizan.

> La mavoria dv los proteaores que han respondido a estas encuestas

declaran oroTgar valor ¢ importancia 4l use de medios en la ensefian-

za, v la mayoria informa de, al menos, una moderada accesibilidad a

los medios para su uso en su trabajo.

En general, los datos muestran que un pequeiio porcentaje de profe-

sores utliza algin upo de medio por lo menos una vez al dfa. Sin em-

bargo, €stos usos representan un pequeiio porcentaje del tiempo de
enseranza en el aula, normalmente menos de un 6% a tenor de 1y in-
formacién presentada.

4. Los daros de los diferentes estudios recogidos sugieren que los me-
dios que tradicionalmente han sido los mas ficilmente accesibles y
sencillos de producit y utilizar (magnetéfonos, imdgenes de libros y
revistas, juegos y simulaciones, retroprovector v herramientas audio-
visuales) contintian siende los mis utilizados, lundamentalimente en
la escuela elemental.

as

Por orra parte, parece poder concluirse que la politica de dotaciones tanto
de medios como de material de paso wiluye en un «aumentos espectacular
{Fboch, 1966) de la urilizacién de los medios de ensenanza. Asi mismo, Pel-
crum y Plomp (19910 115 concluyen que cuando los ordenadores som accesi-
bles {problemas organizativos) en las escuelas, éstos se utilizan con propdsitos
Instructivos.

Puede concluirc ademas que, en lo que respecta a politica de dotaciones.
que no en cuanto a preferencias de utilizacian por los profesores, los medios y
materiales de ensefanza tradicionales sufren una coastante pérdida de posicio-
Res afio tray afio en favor de tecnologias mds avanzadas.

4.2. Lautilizacién de los medios en [a planificacién y desarrollo de la
ensenanza

En este apartado ofreceremos algunas conclusiones de las investigaciones
que se han centrado en expiorar el conocimiento prictico de los profesores en
relacién con |1 utilizacidn de materiales v medios de enscfanza. 1a casi totali-
dad de estos rabajos han sido estudios de casos desarrollados a través de una
meiodologa cuantitativa de investigacion.
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Una buena revisién de la investigacidn en la utilizacién de materiales por
parte de los profesores en sus contextos naturales de trabajo puede encontrar-
se en Area (1991) y Castano (1994).

Algunas de las conclusiones que pueden extraerse de estos trabajos son las
siguientes:

—  Los materiales textuales {libro de texto y guia) son los recursos que
preferentemente unliza el profesor para planificar su ensefianza.

—  De conformidad con lo anterior, el profesor suele invertir poco tiem-
po en las tareas relacionadas con la elaboracidn, seleccion y organiza-
c16n de los medios y materiales de ensefianza.

— El pensamiento del profesor, y sobre todo sus concepciones de la en-
sefianza y desarrollo de la materta, parecen incidir en la toma de deci-
siones planificadoras e instructivas sobre medios.

—  El profesor desea que los medios y materales de ensenanza le permi-
tan usos flexibles y alternativos de los mismos, adecuandolos a las ca-
racteristicas de sus alumnos v a los contenidos que desarrolla.

— Sin embargo, lejos de integrarlos en su trabajo, los protesores tienden
a hacer un uso suplementario e intermitente de los medios v mareria-
les de enseflanza, y a urilizarlos de manera formal y mecanica.

— La naturaleza innovadora del marerial, si no va acompafada de accio-
nes de apoyo y orientacién a profesores, por si sola no tene capaci-
dad suficiente para generar cambios en la prictica metodolégica. La
ausencia de un conocimiento comprensivo de la filosofia del material,
de su integracién curricular y de las implicaciones del mismo para el
aprendizaje por parte de los profesores provoca que éstos sean usados
de manera formal y mecénica.

4.3, Opiniones y valoraciones de los profesores sobre los medios de
ensefanza

Las investipaciones que pueden incluirse en este apartado tienen por finali-
dad explorar cudles son las apreciaciones, valoraciones, intereses, opiniones,
expectativas, etc. de Jos profesores sobre los medios de ensefianza. La mayoria
de estas investigaciones emplean el cuestionario como procedimiento mds
usual para la recogida de la informacién, si bien en las més recientes se observa
la combinacion sistemdtica de metodologia cuantitativa y cualitativa, y adn al-
guno de los trabajos utiliza exclusivamente mctodologia cualitativa.

En Castaiio {1994) puede encontrarse una revisién de la investigacién so-
bre las apiniones y valoraciones de los profesores hacia los medios de ense-
fianza. Entre las conclusiones que alli se citan pueden destacarse las siguientes:

284



La mayoria de los profesores informan de sentimientos y valoraciones
positivas hacia los medios de ensenanza {(Lewis, 1985; Gunter y Lé-
pez, 1984), aunque son bastante criticos con respecto a las posibilida-
des de utilizacién actuales de {os medios en general (Cahndra, 1987),
¥, sobre todo, con respecto a los programas para utilizar con los orde-
nadores (Russell, 1982; Lewis, 1985; Gallego y Leén, 1991).

Se distinguen nitidamente en la prictica totalidad de los estudios tres
grandes niicleos o motivos de reflexidn: (1) opinién sobre la influen-
cia de los medios en el aumento de la eficacia del proceso de ensefian-
za-aprendizaje, (2) influencia en los alumnos, y (3) influencia en su
vida como profesores.

Los medios son vistos por la mayoria de los profesores como «valio-
sas ayudas para el aprendizaje» (Eboch, 1966; Gunter y Lopez, 1984;
Lewis, 1985). En la misma linea, piensan que su utilizacion conlleva
repercusiones positivas para la mejora del proceso de ensefianza-
aprendizaje, en cuanto que repercuten positivamente en profesores y
alumnos, y contribuyen a solucionar importantes problemas educati-
vos {Lewis, 1985).

Los efectos que los medios de ensefianza producen en el alumno son
considerados por lo general como positivos, destacando la esperanza
de una mejora en el rendimienta general (Lewis, 1985), en el desarro-
llo de determinadas competencias y habilidades académicas (Eboch,
1966; Lance, 1986} y en la motivacién para el aprendizaje {Cosden,
1988).

En lo que respecta a los profesores, en casi todos los trabajos presenta-
dos se encuentra una cierta preocupacién par los cambios que la intro-
duccién de los medios de ensefanza trae consigo en su rol como profe-
sores. Con cierta frecuencia estos cambios se perciben como
destavorables para ellas (Bliss, Chandra y Cox, 1987).

Por otro lado, parece tuera de toda duda que la insercién de los me-
dios de ensefianza afecta significativamente a la vida profesional de
los profesores (Bliss, Chandra y Cox, 1987; Wiske, 1988}, y que éstos
asi lo reconocen, independientemente de la postura que adopten ante
dicha introduccién.

Nuevas tecnologias y nuevas posibilidades de investigacion en
didactica

Podemos aceptar la atirmacién de Clark (1989} en el sentido que, en los
ultimos afios, los estudios realizados en este campo han aumentado en nime-
ro, duracién del tratamiento, valider ecoldgica y complejidad estadistica; sin
embargo, esta mejora en la investigacin no se ha visto reflejada en una mayor
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calidad de los resultados. Dos son las dreas problemiéticas que identifica: (1) fa
relacionada con la aplicacién prictica de la investigacién, y (2) la relacionada
con el desarrolio de la teoria.

No es de extrafiar, por lo tanto, que las tendencias actuales de investiga-
cién que se apuntan sigan esta linea de interés por la resolucién de problemas
practicos (Ross y Morrison, 1989; Higgins v Sullivan, 1989).

A este respecto, es significativo el trabajo de Ely, Januszewski y Leblanc
{1989). Dichos autores realizaron un anilisis de contenido de varias [uentes
con el objetivo de identificar tendencias y problemas en el campo de la tecno-
logia educativa. Fruto de esta trabajo, es la identiticacién de los cuatro grandes
temas que centran la atencién de investigadores y estudiosos en el campo de la
tecnologia educativa v que, en orden de importancia, son los que se citan a
continuacion:

1. Cuestiones relacionadas con el disefio v desarrolio de procedimientos
v materiales de ensefanza.

2. Cuestiones relacionadas con Jz formacién de los profesores en ¢l uso
de los principios y practicas de la tecnologfa educativa.

3. Cuestiones relacionadas con la evaluacidon de procedimientos y maze-
riales de ensefianza.

4. Cuestiones relacionadas con las capacidades técnicas del ordenador,
que se ha convertido en el medio dotninante en el campo de la tecno-
logia educativa.

Aunque a cierta distancia de estas preocupaciones, no pasan desapercibidos
otros temas intercsantes desde el punto de visia educativo como los siguien-
tes: formacién del profesorado, andlisis de las dimensiones organizativas de
los centros, responsabilidad de directores y administeadores. y patrones de
utilizacion de los medios en la enseianza por parte de los profesores.

Cabero (1991), apunta asi mismo una serie de problematicas para el desa-
rrollo de la investigacién en medios, sugerencias que complemetitan el trabajo
mds general de Elly er al. {1989). En conerero, las problemicicas que plantea
son las siguientes;

— Anilisis de contextos donde los medios se insertan, y cémo pueden
ser moduladores y modulados por los mismos,

— Andlisis de estrategias concretas de uiilizacién de medios por profe-
sores y alumnos.

— Acutudes que los profesores v alumnos tiene hacia los medios en ge-
neral, v hacia medios concretos.

—  Estraregias de formacion del profesorade para la urilizacion sémica,
técnica v didderica de los medios.

— Anilisis de dimensiones organizativas para la insercién de medios en
la excuels,
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—  Estudio sobre el disefio de medios concretos y de los elementos que
pueden considerarse.

—  Estudios sobre el disefio de medios para situaciones especificas de en-
sefanza como la integracién escolar, la ensefianza a distancia o la edu-
cacidn de adultos.

— Toma de decisiones del profesorado para la utilizacién e insercién cu-
rricular de los medios.

—  Disefio de medios para estudiantes con déficits cognitivos especificos.

—  Estudios sobre ¢c6mo los profesores utilizan los medios en sus aulas y
bases conceptuales en las que se apoyan para relacionarlos con los
métodos de ensefianza, los objetivos, la evaluacién. ..

En otra revisién reciente sobre la investigacién en medios, Salomon (1991)
afirma que la experiencia investigadora anterior nos ha ensefiado una serie de
lecciones que ahora, con la llegada de la era del ordenador, pueden resulcar
muy importantes para no repetir los mismos errores. Las tres lecciones que
nos propone Salomon (1991) son las siguientes:

I El alumno es un procesador activo del conacimiento. Esto es, que
mis que asumir que ia tecnologia controla o afecta el rendimiento y
las cogniciones de los estudiantes de una manera determinante, las
lecciones aprendidas de la pasada investigacion sugieren que los suje-
tos moldean sus propias experiencias.

2. Abandonar la linea de estudios comparativos entre medios. Esto es,
mis que plantearse cuestiones ingenuas del estilo de «éensefia este
medio mejor que ...?», los investigadores en este drea deberia buscar
la relacién entre las caracteristicas mis importantes de los ordenado-
res (como por ejemplo su interactividad) con sus correspondientes
cogniciones, Dicho de otra manera, cada medio y cada tecnologia
pueden potencialmente producir sus propios v tinicos resultados de
aprendizaje.

3. Elaprendizaje tiene lugar en contextos sociales. Esto es, que el con-
texto social y educativo en los que se introduce, y la manera especifica
en que se utiliza, deben ser tomados en consideracidn.

Ala luz de los datos apuntados por estas tres iiltimas aportaciones, y des-
pués de revisar la investigacién realizada en medios a través de la historia, va-
mos a considerar a continuacién tante el marco general en que se moveran las
futuras investigaciones en medios de ensefianza como las problemiticas que,
en nuestra opinidu, y fundamentalmente desde un punto de vista educativo, se
apuntan como las mis influyentes, a la par que deseables, de cara a futuras in-
vestigaciones.

Por lo que respecta a las ideas generales que, en nuestra opinién, enmarca-
rin la futura investigacién en medios, resaltamos las siguientes:
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by Estudios sobre el diseno, desarrollo y evaluacion de medios:
—  Estudios sobre disefios de medios concretas.
— Eswdios sobre disenios de medios para siuaciones de
aprendizaje especificas (integracion escolar, etc... ).
—  Desarrollo de estrategias de evaluacién de medios.
—  Desarrollo de programas educativos con nuevas tecnolo-
gias,

¢) Anilisis de estrategias de formacion del profesorado en medios
de ensefanza.

d)  Anidlisis de las estrategias del profesorado para fa utilizacion e
insercién curricular de los medios.

Desde un punto de vista {undamentalmente didactico, y atendiendo al in-
terés de la investigacion en contribuir a la solucion de problemas reales ¢ in-
tervenir en contextos nawrales de aprendizaje, consideramos que las cuarro
ireas o lipo de cuestiones sefaladas se perfilan como las mds influyentes en el
terreno de la invesugacién en medios.

La consideracién de la variable organizacién en la investigacién relacionada
con la tecnologia empicza a estar reconocida en las dltimas investigaciones, v
su papel entendemos que se reforzard en el tururo {Plomp y Peigrum, 1992,
Newman, 1992).

Por otra parte, el desarrolle y evaluacién de programas educativos con nue-
vas tecnologias consideramos que estd llamado a ser una problemirica de in-
vestigacion no s6lo interesante, sino absolutamente necesaria (Cabera, 1992).
Desde otro punto de vista, el anilisis de estrategias tanto para la formacién del
profesorado en medios cuanto para la insercién curricular y utilizacién de me-
dios en el curriculum serin rambién importantes focos de reflexidn teérica y
problemdticas de investgacién (Cebridn, 1993).

Como corplarios de estas dreas de trabajo que hemos identificado, consi-
deramos dos tipos de cuestiones de jnvestigacion Gue, de alguna manera, las
transcienden. Nos referimos a fa investigacion relacionada con cuestiones eco-
némicas y con cuestiones actitudinales.

—  Anabsis de la influencia de los medios en el costo del aprendizaje, en-
tendiendo por costo tanto el empe necesario para conscguir deter-
minados resultados, como el costo econdmico como la factlidad de ac-
ceso a la ensenanza de diferentes tipos de estudiantes.

— Actitudes de 2lumnos y prolesores hacia los meclios en general y ha-
c1a medios concretos.

Las actitudes tanto de alumnos como de protesores hacia lox medios de
ensefanza se han identificado con frecuencia como claves en el proceso de im-
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plantacién de medios en la educacion. Fiel reflejo de esta creencia entendemos
que serd un incremento en el interés de [os investigadores por esta temdtica.

Por otra parte, los estudios relacionados con la influencia de los medios en
el costo del aprendizaje, entendido el costo no sélo de una manera economi-
cista, van ganando terreno, y sus implicaciones sociales y educativas harin de
ellos un punto de reflexién clave en la investigacién en este campo.

Por lo que respecta a la metodologia de investigacién adecuada para la in-
vestigacién de estos problemas educativos, es interesante el trabajo de Salo-
mon (1990), quien sugiere la necesidad de considerar nuevos paradigmas de
investigacién para complementar aquellos con los que los investigadores en
medios estdn mis familiarizados.

Asi, distingue entre estudios analiticos y estudios sistémicos en medios de
enschanza.

Los estudios analiticos, can su énfasis en el control de las vartables, 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 investigacién, que considere de modo sistémico todas la variables
implicadas en el contexto real de aprendizaje. En su opinién, sin embargo, am-
bos paradigmas de investigacién deben unlizarse para complementarse mutua-
mente.
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Mas informacién sobre tecnologia educativa

Mario Barajas, Montse Guitert, M Luisa Penin y Nirta Simé
U niverstdad de Barcelona

Introduccién

Este capftulo ofrece una serie de fuentes de informacién sobre el tema de
Tecnologia Educativa. Teniendo en cuenta diversidad de perspectivas y posibi-
lidades de este drea de conocimiento consideramos que los recursos que pre-
sentamos a continuacién pueden aportar nuevas dimensiones a [os temas tra-
tados en los capitulos anteriores. Los hemos organizado en los apartados
siguientes:

L. Publicaciones, revistas y monograficos: La seleccién realizada puede servir
como bibliograffa bisica paran abordar la Tecnologfa Educativa desde distintas
perspectivas.

2. Programas institucionales: Son los que han propiciado |1 introduccién de
las Tecnologfas de fa Informacién y la Comunicacién en los centros de ense-
fianza de las diferentes comunidades auténomas, a través de la dotacién de re-
cursos y formacién del profesorado. Ponerse en contacto con ellos puede ser
interesante para conocer las diferentes experiencias educativas en relacién a la
utilizacién de la herramienta informitica en las distintas antonomias.






uso de los ordenadores. Madrid: Centro de Publicaciones del Ministerio de
Educacién y Ciencia (CIDE].

STEnNHOUSE, L. (1975) Investigacion y desarrollo del curriculum. Madrid: Mora-
ta (1991}

Implicaciones sociales de las Tecniologias de la ITnformacion y la Comunicacién

A1varez, A. v otros (1993) Tecnologia en accién. Barcelona: Rap.

BagiN, By Kouroumprian, M. F (1985) Nuevos modos de comprender. Ma-
drid: SM.

BUSTAMANTE, ]. {1993) Sociedad Informatizada éSociedad deshumanizada? Ma-
drid: Gaia.

Prorosta. (1990) Educacié i Noves Tecnologies. Barcelona: Cruilla.

Roszak, T. (1988) El culto 2 la informacion. Barcelona: Critica.

VAzQuez, G. (1987) Educar para el siglo X X1, Madrid: Fundesco.

Aplicaciones educativas de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién

Actas Congreso Eunropeo sobre Tecnologia de la Informacién en la Educacidn: Una
vision critica. (1992) Barcelona: Universidad e Barcelona, (Las ponencias invi-
tadas en mglés v las comunicaciones presentadas por los participantes han
sido publicadas en tres voldmenes, por el propio congreso. Las ponencias invi-
tadas en castellano aparecieron entre el nimero 21 de la revista INFODIDAC
y el nimero de octubre de 1993 de Comunicacion y Pedagogfa-Infodidac; v en
cataldn en el nimero 9 de 7émps d’Educacié, revista de fa Divisidn de Ciencias
de la Educacién de la Universidad de Barcelona).

AGUARELFS, MLA, v otros. (1988) Leducacio davant la informatica. Barcelona:
PP

BALDRICH, . y FERRES, ]. {199C) Informaitica : Video: dues eines per a Pensenya-
ment. Barcelona: EUMO-PPU.

BartoLoms, A. R. (1989) Nuevas lécnologias y Ensefianza. Barcelona: Gras-
ICE Univ. de Barcelona.

BarroLoMe, A y FErrEs, J. (1991) El video. Ensediar video, ensediar con el vi-
deo. Barcelona: G.Gili.

BAzZALGETTE, C. (1991) Los medios andiovisuales en la educacién primaria. Ma-
drid: Morata-M.E.C.

Bogrg, A. (1985) El ordenador en la ensefianza. Barcelona: G. Gili.

CABERO, ]. (1989) Tecnologia educativa: utilizacidn didictica del video. Barce-
lona: PPU.

Cabero, J. y Ot (1993) Investigacion sobre la Informdtica en el Centro. Barce-
lona: PPU.
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universitario, estd dedicada a la publicacién de trabajos, investigacio-
nes, estudios v experiencias de utilizacidn de medios en los procesos
de ensefnanza y aprendizaje. El primer nimero fue publicado en enero
de 1994,

—  ZEUS - Informndtica y andivvisuales. Publica el Grupo LOGO Madrid.
Apartado de Correos 43074, 28080 Madrid.

—  Fundesco. Boletin de la Fundacion para el desarrollo de la I'uncion So-
cial de las Comunicactones. Plaza de la Independencia, 6 28001 Ma-
dnd. Tel. 330-06-0C. Ofrece una informacién variada, amplia y actual
sobre los desarrollos de las Tecnologias de la Informacién y la Cornu-
nicacién en los distintos dmbitos: social, empresanal, cienutica, cultu-
ral, educatiivo, etc. Se distribuye de forma gratuita a quienes lo solici-
tan.

——  TELOS. Cuadernos de Comunicacion, lecnologia y Sociedad. ¥s la
publicactén comercial de Fundesco. Se trata de una revista de pensa-
miento que trata los temas de tipo cientitico, técmico y cultural con
rigor y calidad.

Extranjeras

Computer and Education. Revista internacional editada por Michael R. Kibby
University of Strathclyde Glasgow y Rachelle S. Heller The George Whas-
hington University. Publicada por Pergamon Press. Elsevier Science Ltd.
Bampfyide Street, Exeter EX1 2AH, UK.

Computer Education. Information Technology in the School, Editada por Com-
puter Education Group, Computer Centre, Staffordshire University
School of Computing, Beaconside, Statfoed, 5118 0AD.

Computer in the School. Publicada por The Harworth Press 10 Alice Streer,
Binghamton, NY 13904-1580. Publica investigaciones y proyectos acerca
de la utilizacién del ordenador en la excuela.

The Computing leacher. Journal of International Society for Technology in
Education. Revista mensual, excepto junio-julio y agosto-septiembre que
es bimensual. Publicada por International Society for Technology in Edu-
cation (1STE), 1787 Agate 5t Eugene OR 97403-1923 USA.

Educational Computing and Technology. Publicado por Training Information
Network Ltd. Jubilee House, The Qaks Ruslip Middlesex HA4 7LE UK.
Ofrece informacién sobre nuevos productos, actividades y aconrecimien-
tos (seminarios, congresos, conferencias,...} en torno a Ja Tecnologia Edu-
catva.

Educational Technology Abstrat. Pulicada Carfax PC PO Box 5 Abingdon, Ox-
fordshire OX14 3UE, UK. De aparicién cuatrimestral, recopila los rest-
menes de todos los articulos publicados en la revista Educational Techno-

logy.
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Journal of Educational Computing Research. Editado por Baywood Publishing
Company Inc. 26 Austin Ave. PO. Box 337, Amityville, N.Y. 11701. Publi-
ca articulos sobre investigaciones empiricas, estudios de disefio y desarro-
llo. Sirve a su vez de forum para didlogos profesionales.

Jowrnal of Educational Technology Systems. Publicada por Baywood Publishing
Company Inc. 26 Austin Ave. RO. Box 337, Amitywille, N.Y. 11701, Se
centra en las formas de aplicacién de la tecnologia y su impacto en la edu-
cacidn,

Technology and Learning, Revista mensual excepto junio-julio y agosto-sep-
tiembre que es bimensual. Publicada por Peter Li, Inc. 330 Progress Road,
Dayton, OH 45449.US.A.

Journal of Computer Assisted Learning Revista cvatrimestral editada por R,
Lewis Universities of Lancaster and Geneva. Publicada por Blackwell
Scientific Publications Lid. Journal subscription Dept. Marston Book Ser-
vices, PO Box 87, Oxford OX2 CDT, UK. Recopila articulos sobre pro-
yectos de investigacién innovadores en tornor a la utilizacién 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 97632 USA. Tiene como objetivo hacer
propuestas para la mejora de la organizacién educativa cor Ia utilizacién de
las Nuevas Tecnologias.

Las distintas Asociaciones de Tecnologia Educativa publican distintas re-
vistas que mencionamos en el tercer apartado de este capitulo.

Monograficos

Como hemos apuntado anteriormente, cada dia son mis las revistas, de
distintas especialidades, que publican monogrificos para profundizar en dis-
tintos aspectos de la Tecnologfa. A continuacién, resefiamos los que nos han
parecido mds relevantes.

~ La civilizacién cientifica viejas nuevas tecnologias, Revista de Occi-
dente n° 64 Septienibre [936.
La Revista de Occidente es una publicacién periodica editada por la
fundacién Ortega v Gasset, que presenta a través de sus ensayos una
visién sobre el entorno cultural europeo y americano mds reciente,
Este monografico ofrece una seleccién de articulos con el propésito
de presentarnos un recorrido histérico por lz ciencia v la tecnologia
znalizando su repercusién en lz evolucién de la humanidad.



Cambio Tecrolégico. Revista de Occidente n® 71 Abril de 1987.
Fste monografico es una recopiiacién de arriculos que analizan la re-
percusion del cambio tecnolégico en la sociedad actual. La concep-
cion de la tzenologia que se plantea no se reduce al desarrollo de los
artefactos, sino que esta vinculada a todos los desarrollos de la especie
humana, La necesidad de innovar, de crear nuevos medios v uulizar
nuevas técnicas para enfrentarnos a los problemas caracteriza la evo-
lucion de los dividuos.
Filosoffa de la Tecnologfa. Una filosofia Operanva de |z Tecnologia y
de la Ciencia. Anthropos. Revista de documentacién cientifica de la
cultura n™ 94/95 (1989).
Oftrece una vision critica de Ja Filosofia de la Teenologia. En el andlisis
tematico se abordan diversos aspectos que configuran las relaciones
entre tecnologla, ciencia, naturaleza y sociedad,
Etica i Teenologia. Pzzpers Fundacid «La Caixa»
Recoge las ponencias de una mesa redonda con el titulo genérico
«Sentido y éuca de la técnica» presentada por esta Fundacidn 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 distinras ireas del conocimiento: matemitica, ética, fisica,
literatura y filosoffa. A continuacitn, presenta una cronologia que es-
tablece una relacién entre los avances cientificas y tecnologicos a tra-
vés del tiempo y su unpacto social y cultural. Para finalizar se relatan
distintas experiencias educativas en el campo de [a ética v la tecnolo-
gia.
Ordenador v Educacién, Comunicacién Lengunate y Educacion. Méto-
dos v técnicas para el educador en las dreas del curniculum. n® 13
(1992)
Los articulos seleccionados en este monogrifico precenden analizar
las repercusiones de la utilizacién del ordenador en la educacién, des-
de una perspectiva psicolégica, como una herramienta que puede po-
tenciar ciertas capacidades del usuanio, Estin agrupados en dos blo-
ques: el primero teérico, en el que se repasan ideas esenciales y se
rellexiona sobve estos nuevos planieamientos, v el segundo aplicado,
en el que se presentan ejemplos de utilizaciones de disuntos recursos.
Medios y curriculum. Qurricalum. Revisia de Teoria, Investigacién y
Prictica Fducativa n® 4 (1992). Revista editada por la Universidad de
la Laguna (Canarias).
Este namero recoge articulos en torno a la unlizacion de los medios
en [a ensefianza, Plantea un marco de andlists sobre la situacién actual
de los recurses en fa ensehanza, analiza el estado de la cuesuon en
torno a la integracién curricular de los distintos recursos, y propone
la retiexion sobre las implicaciones educativas de los medios informa-
ticos y audiovisuales,
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—  Escuela Conocimiento y Documentacion Cuadernos de Pedagogla n®
197 Noviembre 1991.
El tema del mes, de esta publicacién mensual, se inicia con un articulo
que realiza un recorrido por las posibilidades de las Nuevas Tecnolo-
gias tras una década de su entrada en las aulas: el resultado es una esti-
mulante combinacién de decepciones y esperanzas. La sigulente cola-
boracién aborda, desde el punto de vista de la psicologia cognitiva,
diversos modelos de aprendizaje que la informitica educativa puede
favorecer. Para finalizar ofrece distintas experiencias educativas en
torno a la utilizacién de las recnologias.
En noviembre de 1994, esta revista publicari un nuevo monogrifico
sobre el tema.

2. Programas institucionales de Informatica Educativa del Estado
Espanol

Las diferentes comunidades auténomas con competencias educativas han
puesto en marcha Programas Institucionales con el {in de promover el uso de
las nuevas tecnologfas en los centros escolares piiblicos (primaria y secunda-
ria). Tras una fase inicial en la que se daba prioridad a la dotacién de recursos
en los centros, actualmente se tiende a desarrollar proyectos especificos de
utilizacién de las herramientas en diferentes dreas curriculares. Sus direcciones
y teléfonos pueden ser (tiles para acceder a més informacién sobre las accio-
nes que estin llevando a cabo y Jos servicios que ofrecen.

Catalunya.

Programa d’Informatica Educativa (PIE)
Via Latetana 64, 1°

08003 Barcelona

Tel.: 93-4120603

Fais Valencid,

Conselleria de Cultura, Educacié 1 Ciéncia

Direccié General d’Ordenacié 1 Innovacié Fducativa
Programa d’Informaitica Educativa

Av. Campanar 32

46214 Valencia

Tel.: 96-3701005

Fax: 96-3795761



Ardalucia,

Consejeria de Fducacion

Plan Azahara XX1

Avda. Repiblica Argentina 24, planta 11
41071 Sevilla

Tel.: 95-4278258

Fax: 95-427836%9

Canarias.

Proyecto Abaco

Consejeria de Educacion, Cultura y Deportes

hr. Gral. de Ordenacién e Innovacién Educativa

Ledn y Castillo 57, 4°

35003 Las Palmas

Tel.: 928-367177

No existe un programa como tal. Los Centros de Prolesores son los encar-
gados de encavzar las iniciativas en este drea.

Pais Vasco.

Consejeria de Educacian, Universidades ¢ Investigacion
Plan Vasco de Informatica Educariva

Dugque de Wellington 2

010011 Vitoria

Tel.: 945-188338

Fax: 945-188335

Autonomias gestionadas por el Ministerio de Educacidn y Ciencia.

Programa de Nuevas Tecnologias de la Informacién v de Ja Comunjcacion
(PNTIC)

Torrelaguna 58

28027 — Madnd

Tel.: 914082008

Galicia.

Consejeria de Educacién y Ordenacién de Universidades
Gabinete de Refornia Educativa

Programa de Nuevas Medios

Ed. San Caewano

15704 Santiago de Compostela

Tel.: 981-564100
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3. Asociaciones profesionales

Las stguientes asociaciones se constituyen como foros de intercambio en-
tre aquellas personas interesadas en la utilizacién de las tecnologias en la edu-
cacién. Sus principales objetivos giran en torno a la divulgacién de informa-
cién sobre proyectos, actividades, publicaciones, congresos, seminarios y la
asesorfa y formacién en el uso de los recursos tecnolégicos. Pertenecer a algu-
na de ellas facilita ef acceso a este tipo de informacién. A continuacién, pre-

sentamos algunas de las asociaciones europeas y americanas mds significativas
en este dmbito.

Asociaciones Enropeas

ADIE

Asociacion para el Desarrollo de la Informiéuica Educativa

Escuela Técnica Superior de Ingenteros Industriales

Apartado 60.149

Avda. Complutense, s/n

28080 Madrid

Tel.: 91-5433552

Fax; 91-5446344

Esta asociacion estd especializada en promover el desarrollo de productos
informaricos para la educacién.

ESPIRAL

Educacié 1 tecnologia

¢/ Rocafort, 244 2° 12

08029 — Barcelona.

Tel: 93-4394713

Fax: 93-4394616.

Asociacién constituida por profesores, técnicos, investigadores, estudian-
tes y entidades interesadas en la promocién y aplicacién de los medios tecno-
I6gicos en Ja educacién. Se caracteriza por ofrecer una plataforma de comuni-
cacién e intercambio entre sus miembros para promover la investigacién y el
desarrolio de actividades educativas basadas en la aplicacién de las nuevas tec-
nologias de la informacién v comunicacién en la educacién.

AETT
Association for Educational and Training Technology
c/o Centre for Continuing Education

City University, Northampton Square
London EC1V OHB, UK
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COMNET

[nternatonal Assomation

Community Network for Furopean Educaunn and Training
Secretariat General

Quat Banning 6, B-40C0 [1ége

Tel.: 32-41-528085

Fax: 324534097

F-mail: ALUF T BLIULGLLBUTNET,

EPi

Agsociation Fnseignement Public et Informatique
13 rue du Jura

75013 Pars.

[CEM/CIME

[uternauonal Council for Educational Media

29 rue d'Ulm

75230 Faris Cedex G5

Representacion en Barcelona:

Serveis de Cultura Popular

¢/ Provenga, 324 37

08037 - Barcelona.

Tel:93-4383004

Fax: 93 -4588710.

Formada por representantes de diferentes paises tiene como objetivo facili-
tar Jos medios necesarios para el intercambio internacional de informacién,
experiencias v material en torno a la urtilizacién de las tecnologias en los si-
guientes dmbitos: ensenanza mfantil, primaria, secundaria, formacién profe-
sional, industrial v comercial, y formacion permanente del profesorado. Cada
aiflo orgamiza un congreso que uene lugar pafs europeo, En 1993, tuvo lugaren
Barcelona.

PP (TC3)

Internavjonal Federation for Information Processing (Education)

16 Place Longewalle

Cl1-1204 Geneva Switzerland

Tel: 4] 22-252649

Fax: 41 22-7812322

Esta asoctacidn promueve ia divulgacion v e intercambio internacional en
el campo de la tecnologia de la informacién, estimalar la investigacion, desa-
rrolle v aplicaciones educativas en este campo. Se dedica a mejorar Ja comuni-
cacion internacional y favorecer la reflexion de las implicaciones sociales la
tecnologia de [a infarmacién. Cada cuacrimestre publica «Newsletters, Orga-
niza un congreso de cardcter anual.
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Asociaciones americanas

AADFIE

Asociacién Argentina para el Desarrollo y Formacién en Informarica 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

Suire 829

Washington, DC 20005

Es la organizacién norteamericana mis importante, con representacidn en
otros paises. Publica entre otras revistas «TechTrends» y «Educartional Techno-
logy Research and Development». Organiza una congreso anual.

AERA

American Education Research Association

1230 17th Stret NW

Washington DC, 20036-3078

Tel (202) 2239485

Fax (202) 7751824

Esta asociacion esta formada por diferentes subdreas de interés profesional
en torno a a educacién. Podemos destacar ¢l denominado SIG-IT {special in-
terest group) dedicado al estudio de Tecnologia Educativa. Publica las revistas
«Educational Researcher», «American Educational Research Journal», «Re-
view of Educational Research», «Journal of Educational Statistics», «Educatio-
nal Evaluation and Policy Analysis» v «Review of Research in Education».
Anualmente organiza un congreso que redne a personas interesadas en los di-
ferentes dmbitos educativos,

ASTD

American Society for Traiming and Development

1630 Duke Se.

PO. Box 1443

Alexandria VA 22313

Esta asociaci6n estd formada por aquellas personas interesadas en la utili-
zacion de las tecnologias en el 4mbito de la formacién de empresa. Publica [a
revista «Training and Development Journals
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ISTE

Internarional Society for Technology in Fducation

University of Oregan

1787 Agate St

Eugene. OR 97403

Esta orpanizacion publica entre otras revistas «The Computing Teacher» v
«Journal of Research of Computers in Educations, ademds de iibros y manua-
les para el profesorado de primaria y secundaria. Organiza un congreso anual
que t:ene fugar, en alternancia, en Europa y en Estados Unidos.

NSPI

National Society for Performance and Instruction

1126 16th Su., NW

Washington, DC 20036

Es una orgamizacton paralela a la Association for Educational Communica-
vions and Technology, pero dedicada a Ja empresa. Publica la revista «Perfor-
mance and [nstructions.

AACE

PO BOX 2966

Chrlouesvill, VA 22902 US.A.

Assoctation for the Advancement of Computing in Education. Esta asocia-
cién organiza varios congresos mundiales tales como SITE (Soclery for Infor-
mation and Teacher Education) y ED MEDIA (Educarional Multimedia and
Hypermedia), etc.

4. Recursos telematicos para la educacién

Para tener acceso a las redes telemdticas educativas es necesario ser socio
de algana de ellas para estar conectade con algin servidor o node (ordenador
central), poder establecer contactos e intercambios electrénico y participar en
telecongresos y teledebates. Cabe destacar que los programas institucionales.
las asociaciones anteriormente citadas v las universidades facilitan el acceso a
distintos servicios elecirénicos de comunicacidn y a bases de daros educativas.

Las redes telemiticas de dmbito internacional estén formadas por nodos
[ocalizados en distintas partes del mundo.

— Internet: Es una red de redes telemniticas, con mis de 5000 redes conec-
tadas en todo el mundo, El nimero de ordenadores conectados en total supera
los cinca millones. Todas las Universidades espafiolas estin conectadas a In-
ternet. Algunas insttuciones privadas ofrecen acceso a Internet a través de
modem por vtz cuotz mensual, como es el caso de Pangea. a la que nos referi-
mos mas adelante, v Teletonia a través de IRERTEXT.
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—— Doc.E (Documentos de Educacidn) ofrece servicios telemiricos y bases
de datos de publicaciones espafiolas de educacion. La distribucidn se realiza a
través de la red telemidrica Ibertex n® 032.216081119#. Teléfono: (91) 479 34
13.

5.  Masters y Docrorados en Tecnologia Educativa

Estos Programas de tercer ciclo estdn orientados a la formacidn especializada
en el dmbito de la Tecnologia Educativa. Son ofrecidos por distintas Universida-
des de Europa y de Norteamérica. La vinculacién a distintos Departamentos Uni-
versitarios ofrece una orientacién acerca del enfoque del Programa.

Estudios de tercer ciclo Europa

Universidad de Barcelona

Mister «Sistemas interactivos de aprendizaje: Planificacién de intervencio-
nes y disefio de recursos multimedia para la educacién y la formacién».
Departamento de Didédesica y Organizacién Escolar

Baldiri Reixac s/n, bloque D, piso 4”

08028 Barcelona

Universidad de Twente

Maigter Internacional «Educational and Training Systems Designs
Faculty of Educational Science and Technology

PO Box 217

7500 AR Enschede (Holanda)

Universidad de Licja

Service de Technologie de PEducation
Boulevard de Rectorat, 5 Bar b32
Sant Tilman 4000 Liége 1, (Belgica)

El sistema britdnico y norteamericano perimte que en cualquier Méster o
Doctorado en Educacién el alumnado realice un itinerario de especialidad en
Tecnologia Educativa, eligiendo los cursos relacionados con este drea. Como
ejemplo, en Reino Unido, citamos:

King's College London
International Education

Center for Educational Studies
Warerioo Road
London SE1 8TX, UK
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University of Lancaster
Department of Educational Resear:h
Lancaster University

Lancaster LA1 4Y). (England)

Cstudios de tercer ciclo en Norteamérica y Canada

Indiana UUniversity — School of Education
Education Building 3rd and Jordan
Bloomington, Indiana 47405

Florida State University
Department of Communication
356 Diftenbangh

Tallahassee, FI. 323064021

Utab State University

Department of Intructional Technology
UMC-30

Logan, Utah 84322-2830

University of Wisconsin-Madison

Department of Curriculum and Instruction

Programa «Educarional Communications and Techrology Programe

225 North Mill Street

Madison W1 53706

Este programa se orientan hacia la perspectiva critica del uso de tecnolo-
gias de fa informacion y la comunicacién en la educacion.

University of Central Flovida
Departamento «instrucrional Systems», College of Education
Orlando, FL 32816

Vanderbilt University, Peabody College

Department of Fluman Resources, Corporate Learning Insueure
PO Box 321

Nashwille, TN 37203

Fspecializado en formacién de empresa, ofrece pricticas en corporaciones.

[ Inwversity of Georgia

Department of Instructional Technology
607 Aderhold Flall

Athens, GA 30602
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Columbia University- Teachers College

Dep. of Communication, Computing and Technology
Box 62

New York, NY 10027

San Francisco Stare University

Department of Instructional Technologies

1600 Holloway Avenue

San Francisco, CA 94132

Tiene un programa especial llamado «Multimedia Studies»

University of Alberta (Canada)
Department of Adult Career & Technology Education
Edmonton, AB

6. Becas yayudas

La becas y ayudas para la formacién permanente y la investigacién son re-
cursos esenciales para quienes deseen segur profundizando su saber. A conti-
nuacién, presentamos la lista de una serie de enridades pablicas v privadas que
en el Estado espafiol otorgan becas destinadas a esrudiantes universitarios,
post-graduados e investigadores. La relacién no es exhaustiva, pero da una
idea al lector de que existen mads ayudas de las que parece, animandole seguir
indagando.

SIAB, Servei d’Informacid d’Ajuts : Beques.

Ha creado una base de datos subre becas; las personas interesadas pueden
dirigirse directamente al servicio en la Fundacié Catalana per a la Recerca.
C/Provenga, 269, pral, 2a, 08008 Barcelona. Tel. (93) 4874824/4787132 (de
1Ch. a 13h.)

Comissid Interdepartamental de Recerca i Innovacis Tecrnoldgica (CIRIT) y
la Direcci Geneval d’Universitats de la Generalitat de Catalunya.

Oportunidades de formacién para investigadores v viajes de estudios al ex-
tranjero. Las personas interesadas pueden dirigirse a la CIRIT C/Tapineria n®
10, 3* planta 08002 — Barcelona tel. (93) 3102263 Fax: (93) 3107322 0 a la
Direccion General de Universidades, Subdirecctd general de recerca: ¢/ Dia-
gonal, 682, 9* planta. 08034 — Barcelona. Tel. (93)2801717/2803097.



Programa de becas Fundacidn Rich.

Paseo de la Casteilana, 141, 28046 Madnid. Yel. (91) 5710400. El solicitante
debe tener el grado de posigraduado, profesorado, personal investigador y
otros profesionales espaiioles. La dotacién estd por determinar. Fecha de sofi-
citud: abierta todo el afio.

Erasmus. Programa de Fomento de la Movilidad de los estudiantes Universi-
tarios

Ofictna Erasmus, 13, rue &’ Arlon B-1040 Bruxelles, o bien en ef servicio de
estudtantes de cada universidad.

Solicitanites: Estudiantes de altimos cursos universitarios que deseen reali-
zar estudios en las universidades de la CE.

Programa Cientifico de la OTAN.

Convoca el Ministerio de Educacién v Ciencia. Secretaria General Técnica.
Paseo del Prado, 28, 2°,28C71 — Madnid,

El solicitante debe ser doctor o licenciado. La dotacién varfa segin el pais
de destinn. La fecha de solicitud suele ser en junio.

Minsterio de Asuntos Exteriores.

Ayudas para la realizacién de viajes: Direccion General de relaciones cultu-
rales y cientificas. C/ José Abascal, 41, 7% planta, 28003-Madrid.

El solicitante debe poseer el grado de licenciado o doctor; la doracién es
variable asi como la fecha de solicitud. Las ayudas son para viajes para asisten-
cia a $imposios, congresos, reuniones acadéniicas u otras reuniones en el ex-
tranjero, asi como para presentar o defender ponencias, presidir sesiones o
participar activamente en cualquiera de las citadas actividades.

Fundacién Santa Maria,

C/ Dr. Escudero, 125, 3°, 28007 — Madnd. Tel, (91} 5730299.

El solicitante debe ser licenciado con el justificante de mscripeién de la te-
sis doctoral. La dotacién estd por confirmar. Fecha de solicirud: Julio. Desti-
no; Cualquier centro espafiol.

Becas «Batista 1 Roca» de la Generalitat de Catalunya.

Los soiicitantes deben estar cursando estudios de doctorado o bien pos-
doctorales. La dotacién estd entre 115.000 —192.000 ptas./mes. Se pueden so-
licitar a partir del mes de abril. Desuno: Gran Bretaita.

Convoca el Departament d’Ensenyament, Av. Diagonal, 682 9* planta,
08034 Barcelona. Tel. (93)2801717/2803097.

Consefo Superor de Investigaciones Crentificas (CSIC)),
Departamento de postgrado y especializacion, C/ Serrano,142, 28006 —
Madrnid
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El solicitante debe estar en posesién del titulo de doctor. La dotacion es de
2.040.000 pra/brutas al afio. La fecha de solicitud en junio.

Fundacion Enciclopedia Catalana.

Premio Fundacién Enciclopedia Catalana a un proyecto de investigacién
pedagdgica. ¢/ Diputacién, 250, 08007 — Barcelona tel. (93) 3027118. Los so-
[icitantes deben ser docentes, con excepcién de los universitarios, que presen-
ten una propuesta de investigacién pedagégica, especialmente dirigida a la en-
sefanza de EGB y BUP

Dotacién: 2.000.000 pra. Fecha de solicitud: Sepuembre.

Centro Madrilefio de Investigaciones Pedagdgicas (CIEMIP).

C/Mejia Lequerica, 21, 28004 — Madnd.Tel. (91) 4465155/4461768. Te-
mas: Pedagogia y Didictica. Los solicitantes deben ser profesionales que tra-
bajen en Madrid y Comunidad sobre temas educativos, a tftulo individual o
colectivo.

Dotacidn: 1.000.000 pras cada una. Fecha de solicitud: Octubre.

Consejo de Enropa. Division de Ensefianza Escolar.

Consejo de Cooperacién Cultural. BP 431 Ré, F~-67006 Strasbourg Cedex.
tel. (33) 88614961,

Los solicitantes deben ser profesores encargados de la formacién perma-
nente del personal docente, inspectores y funcionarios de servicios de educa-
ctén de los Estados miembros de! Consejo de Europa adheridos al consejo de
Cooperacién Culwral para personal docente (CDCC). Niveles: Ensenanza
primaria y secundaria. No se especifica la dotacién.

Fundacién Alfonso Martin.

Becas para la obtencién del titulo de Bachelor of Education subscrito por
la Universidad de Wales. {Av. del Brasil, 30, 1%. 28020 — Madrid. Tel. (91)
5970514, Solicitantes: profesores de E.G.B.; la dotacién es variable y la fecha
de solicitud, en septiembre. Los temas: Pedagogia y Didictica.

Amics Gaspar de Portold.

C/Corsega 299, ent. 08008-Barcelona, tel. (93) 2375248/2380661. Terna:
Estudio sobre Nuevas Tecnologias y su aplicacién. Los solicitantes deben ser
licenciados nacidos después de 1940. La dotacién es de 500.000 pts. La fecha
de solicitud en Mayo.



Caja de Madrid.

Pl de San Martin, 1, 2a planta. 28013 — Madrid. Tel. (91) 5322613.

Los solicitantes deben ser licenciados superiores. La dotcidn es de
1.320.00C pias/afio. Fecha de solicitud: septiembre.

El solicitante debe haber presentado en la faculiad el proyecto de tesis doc-
toral. Dotacidn: 250.000 pra. Fecha de solicitud: septiembre.

Conseto de Europa,

Higher Education Scholarships. BP 431 Ré, Strasbourg Cedex. el
33.58614961, Los solicitantes deberdn ser hicenciados. No se especifica fa do-
tacién. La fecha de solicitud es en noviembre.

Instituto de la Mujer

C/ Almagro, 36, 28010 — Madnd. "Tel. (91} 3478000. Los solicitantes de-
ben pertenecer a Departarnentos o centros universitarios (investigadores o
equipos de investigacion de los departamentos o centros umversitarios). Do-
tacién: variuble. Fecha de solicitud: Junio, Concurso para la concesion de sub-
venciones destinadas a la realivacién de trabajos de investigacién relacionados
con ta mujer.

Commusion of the European Communzities.
Dhreczorate-General XII for Science, Research and Development.
- Human capital and Mobility Programme

Rue Montover, 75, B-1040-Bruxelles. Tel.( 322) 2366316

Los sclicitantes deberin ser doctores o licenciades con uno o dos afins de
experiencia en investigacién. La dotaci6n es de 2.000 a 5.00C Ecus/mes. Fecha
de solicirud: diferentes convocatorias, Su objetivo es el de la formucién de j6-
venes investigadores europeos en un pais ajeno al propio.
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