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. LINTRODUCCION



I.- Intreduccion

La aparicidon y desarrollo de nuevos medios y soportes
tecnoldégicos, que tanto auge han tenido en los ultimos
aflos, nos lleva necesariamente a una situacidn de cambio
y adecuacidn de puntos de vista y métodos de trabajo en
las distintas facetas de la _ vida particular y

profesional.

En el campo de la Educacidén, la implantacion de estas
nuevas tecnologias abre un horizonte de posibilidades y
recursos que hardn - mds fdacil y eficaz la ardua tarea de

la enseflanza y el aprendizaje.

La integracién curricular de las nuevas tecnologias de
la comunicacidén, los medics audiovisuales, y mds en
concreto el video, en el proceso de
ensefnanza/aprendizaje, se perfila como uno de los

recursos de mayores posibilidades diddcticas.

Sobre las enormes posibilidades comunicativas y
expresivas de la imagen en movimiento, el video aporta

una cantidad de ventajas técnicas, tales como: su gran



facilidad de uso, la luminosidad de la 1imagen sin
necesidad de oscurecimiento del aula, la posibilidad de
parada en pausa, congelacidén del cuadre, visionado a
diferentes velocidades en avance o retroceso, rebobinado
instantdneo con posibilidad de ver varias veces aguello
que no queddé suficientemente claro para el alumno, o de
observar detalles mediante el zoom, la instantaneidad de
reproduccidén de lo que se graba, que le confieren
grandes posibilidades expresivas y de motivacion, y le

convierten en un medio iddneo para la ensefanza.

Con el abaratamiento de los costes de los egquipos, éstos
fueron haciéndose aseguibles a los presupuestos de
algunos centros de ensefdanza, gque a principios de la
década de los 80 comenzaron a adquirir 1los primeros

magnetoscopios.

El uso mds comin en estos inicios era el visionado de
dibujos o peliculas, bien en tiempos muertos (comedor o
recreos en dias de lluvia) o en horario lectivo una
tarde a la semana. No cabe duda que fueron generdndose
determinados vicios de uso que no aportan demasiadeo a la
ensefianza.

Pero no es menos cierto que algunos profesores
comenzaron a incorporar este nuevo medio de enseflanza a

su prdctica docente.



Estos pioneros de la integracién del nuevo medio
realizaron experiencias Innovadoras a partir de su
Imaginacién y del conocimiento gque de las posibilidades

del medio iban adquiriendo con la prdctica.

Asi, en el anfo 1984, y a iniciativa del Instituto de
Técnicas Educativas (ITE) de Alcald de Henares, se
convocaron unas jornadas de intercambio de experiencias
de uso del video en la ensefianza a nivel nacional.

Esta seria una primera referencia sobre las

posibilidades de este medio en la enseflanza.

Con el fin de dotar paulatinamente de tales medios a los
centros de enseflanza, el Ministerio de Educacidén y

Ciencia puso en marcha en 1985 el Proyecto Mercurio.

Sin embargo, ademds de buscar una dotacién racional de
nuevos medios técnicos para los centros se pretendia
experimentar en la prdctica las posibilidades del video,
tanto en aspectos generales como en aplicaciones

particulares a las dreas del curriculo.

De ahi que se fuese definiendo como un proyecto de

innovacion educativa:
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Se trataba de reflexionar sobre los curriculos de las
distintas asignaturas y analizarlos desde la perspectiva
de las nuevas tecnologias, para definir co¢émo pueden

integrarse éstas en el aula.

Ademds se pretendia desarrollar materiales diddcticos
para experimentar las posibilidades del video en el

proceso de enseflanza/aprendizaje.

Y, en tltimo términc se pretendia usar el video como un
recurso para mejorar la calidad de la enseflanza, crear
nuevos contextos de aprendizaje individual y grupal,

y para desarrollar la creatividad y los procesos de

pensamiento de los alumnos.

El participar en este tipo de experimentacién fue para
mi realmente enriquecedor, tanto a nivel personal como
profesional, dado que venia trabajando desde el ado 84,
con un grupo de compafieros docentes, en guionizacidn y
realizacién de un video globalizador para 32 de E.G.B.
en torno a la localidad donde trabajdbamos, y cuyos
efectos sobre la motivacidén de los alumnos tuvimos la
oportunidad de experimentar en 30 aulas de este nivel,

en centros docentes de dicha localidad.
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De ahi que, ademds de mi Implicacién en el Proyecto
Mercurio, como profesor monitor responsable de la
formacidén de los equipos pedagdgicos de 1os centros
experimentales, y del seguimiento de dicha
experimentacidén, me sintiese especialmente atraido por
la idea de hacer una evaluacidn independiente de dicho

Proyecto.

Pero, al margen del 1interés personal, existen otros
motivos que me Impulsaron a efectuar este trabajo, entre

los cuales debo sefnalar:

- La importancia que el tema de la Evaluacidn de
Programas y Proyectos de innovacidn educativa estd

cobrando en Espana en los ultimos aiios.

Basta echar un vistazo a las distintas convocatorias de
ayudas & la investigacién para detectar la prioridad que

se concede a las investigaciones de cardcter evaluativo.

De igual modo puede verse la proliferacicn de
publicaciones referidas al tema de la Evaluacion de
Programas, de centros, etc., abriendo distintas lineas

de investigacidén evaluativa.



e A L L ot A e e T T T ——— s ks gk T —r—— T —— ———— T =

- Las inmensas posibilidades que se vislumbran durante
los cinco afios de experimentacidén del Proyecto Mercurio,
para un medio gque, sin dejar de ser medio, puede
convertirse en un motor de cambio de modos de concebir
el proceso de ensefianza/aprendizaje por A parte de

profesores y alumnos.

~ La pertinencia del tema con el Programa de Doctorado
del Departamento cuyo titulo es "Formacidén 1inicial y

permanente del Profesorado e Innovacidn Educativa”.

Por una parte, el Proyecto Mercurio se define como un
Proyecto de Innovacidn Educativa. La evaluacidén de
proyectos, y con mayor motivo si se trata de un proyecto
de innovacion educativa, es prioritario en dicho

Programa de Doctorado.

Por otra parte, al evaluar el proceso de la integracidn
curricular del video en la enseflanza, valoraré la
formacién diddctica del profesorado, la integracidén de
los medios en su prdctica diaria, 1las implicaciones
entre formacidn inicial e iIntegracidén del video, y entre
esta integracidén y la formacidén permanente. Es el otro
aspecto importante del Programa de Doctorado del

Departamento de Diddctica y Organizacion Escolar.
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- La ausencia de una evaluacién que analice tanto el
Proceso de implantacién del Proyecto Mercurio en los
centros educativos, como el resultado de la
experimentacidn, los usos gue del video se estdn
haciendo en el aula, los procescs que se desarrollan
tanto en las aulas como en los equipos pedagdgicos de

los centros experimentales...

A este respecto, existe un Informe de Progreso del
Proyecto Mercurio que acaba de ser publicado, poco antes

de finalizar mi trabajo (Escudero, 1990).

Este informe se refiere a cémo los profesores implicados
en el Proyecto asumieron dicho Proyecto, su grado de
implicacidén actual, el ritmo de desarrollo del proyecto

¥y la fase en que se encuentra.

El informe se elaboré en base a unos cuestionarios que
se distribuyeron a lo largo del curso 87-88 entre los

profesores implicados en la experimentacion.

En este trabajo participé como monitor responsable de la
formacidén técnica y diddctica de los profesores de 1los

equipoé pedagbgicos implicados en el Proyecto en los
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centros de la demarcacidn territorial de Madrid-Este, y

del seguimiento de dichos proyectos.

'Esta participacidén se centré en la elaboracidén y
validacidon de cuestionarios, asi como en su distribucién
Yy recogida, y en el contraste de los datos reflejados en
dichos cuestionarios que tendrian como objeto la
elaboracidén de un informe de Progreso del Proyecto
Mercurio por parte del Egquipo Externo investigador
dirigido por Escudero, del Departamento de Diddctica de

la Universidad de Murcia.

Como evaluacidén institucional, financiada por los
gestores del Proyecto, tiene las caracteristicas de este
tipo de evaluaciones, y estd orientado a la toma de

decisiones para la fase de generalizacidn.

Este informe de progreso sirve de referencia a mi
estudio. Como referente que es, lo cito en un apartado
del capitulo cuatro de esta tesis, al tratar el estado

de la cuestidn.

A la vista de todo lo anteirormente expuesto, el objeto
de esta tesis es hacer una evaluacidén de la integracidn
del video en la ensefianza primaria y secundaria en

Espaia.



Esta integracidn del video en 1la ensefanza, a nivel
institucional se ha hecho a través del Proyecto

Mercurio.

Asi pues, haré wuna evaluacidén de dicho proyecto, desde

varias perspectivas:

En primer lugar haré un informe de la investigacidn
evaluativa sobre el proceso de desarrollo del Proyecto
Mercurio, valorando fundamentalmente los aspectos
relativos a la formacién del profesorado y a la

organizacién escolar.

Este informe serd de tipo descriptivo y estard basado
en métodos cualitativos de investigacidn, como explico

en la fundamentacidn metodoldgica de este estudio.

En segundo lugar evaluaré cémo los profesores Iintegran
el video en la programacidn de las actividades de
enseflanza/aprendizaje dentro de sus respectivas dreas de

conocimiento.

Para ello tomaré como documentos de andlisis las
experiencias de aula tal como las han contado sus
protagonistas, los profesores que estdan experimentando

con video en sus respectivas dreas.



El método mds apropiado para este estudio es el andlisis
de contenido de las fichas de experiencias, mediante el
cual Intentaré descubrir los roles que 1los profesores

atribuyen al video dentro de su labor docente.

Del andlisis de las experiencias emergen una serie de
constructos, a partir de los cuales Intento la
elaboracioén de tipologias de usos del video en la

enseiianza.

En tercer lugar me centraré en el estudio de un caso,

segin explico en la fundamentacidn metodoldgica.

El objeto ultimo de la tesis no es establecer una
normatividad diddctica entendiaa desde la perspectiva de
la racionalidad técnica, elaborando un corpus de
orientaciones, leyes ¢ prescripciones que tengan la

potencialidad de guiar la prdctica de los docentes.

Es, mds bien, hacer un andlisis y reflexidn sobre los
procesos que se estdn desarrollando en la prdctica de
los centros experimentales y en la formacidn del
profesorado y, con el conocimiento generado, intentar

mejorarlo haciendo las modificaciones pertinentes.
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En los dos primercos capitulos de la tesis, al hacer la
fundamentacidén epistemoldgica y metodolégica, adelanto
ya que asumo mds 1los postulados de 1la racionalidad
prdctica o interpretativa y 1los de la racionalidad
critica en el terreno epistemolédgico, asi como me
identifico mds con la tradicién cualitativa en el

aspecto metodoldégico.

No descarto, de todos modos, el uso de agqguellos

Instrumentos de recogida de Iinformacidén que pudieran

parecer puramente cuantitativos, pero que pueden
enrigquecer o clarificar algunos aspectos de la
Investigaciodn.

Con esta tesis pretendo generar bdasicamente dos tipos de

conocimientos:

Uno, conocer 1los resultados de cémo se estd usando el

video en la ensefianza.

Dos, describir los procesos gue se desarrcollan en las
aulas y en los centros donde se estd experimentando la

Integracidn curricular del video.

En cuanto al punto uno de como se estd usando el video

actualmente en el aula, me preguntaré por los factores



que implican estos tipos de usos y haré una valoracidn

de los mismos.

En cuanto al punto dos, me interesan mds los procesos
que llevan a los alumnos a su formacién, que 1los mismos

resultados de la instruccidn.

Asi pues, lo que nos interesa analizar son los procesos
internos que estdn teniendo lugar en 1os centros

experimentales.

La introduccién del video como proyecto de innovacidén en
un centro educative conlleva cambios en las diferentes
estructuras, en la organizacidén de los medios, en la
formacion del profesorado, en su colaboracidn en

proyectos comunes, etc.

Estos cambios tienen una serie de implicaciones que
influyen también en el propio alumnado: mds cantidad de

medios, un profesor de apoyc, etc.

Este segundo tipo de conocimiento nace de prdctica y de
la reflexién sobre la practica. A su vez, este
conocimiento que se genera va a ser el punto de
referencia que va a llevar a orientar la prdctica

sucesiva.
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Esto 1o desarrollaré mds extensamente en el capitulo
primerec, marco epistemoldgico, donde explico qué
conocimiento voy a generar, analizado desde las

diferentes racionalidades de la accidn educativa.

En el capitulo dos, marco metodoldgico de
investigacion, explico la metodologia de investigacidn
gue voy a utilizar para generar ese conocimiento, el

cémo voy a generar el conocimiento.

En el capitulo tres desarrollo el Marco conceptual.

Voy a tener en cuenta una serie de conocimientos y
teorias de andlisis generadas que son relevantes para
analizar los usos que se estdn haciendo del video en la

ensefianza.

El capitulo cuatro lo constituye el Marco referencial de

la tesis, o el estudio del estado de la cuestidn.

El propdésito de este marco referencial es conocer cudles
son los antecedentes histéricos del wuso Institucional

del video dentro de nuestro Sistema Educativo.

Asimismo vamos a analizar qué otros usos del video se
estdn llevande a cabo en otros paises, para tener otros

puntos de andlisis y confrontacidn.
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El1 proceso sequido en el estudio evaluativo se describe

en el capitulo cinco.

El capitulo seis lo constituye el Informe de Evaluacién
del Proyecto Mercurio, resultado del estudio etnogrdfico
del Proyecto, a través de la observacidén participante,
entrevistas a los protagonistas, recogida de evidencias
documentales, etc., que constituyen las técnicas bdsicas

de la investigacién etnografica

El capitulo siete se centra mds en el estudio
cuantitativo de resultados de la integracidn curricular
del video en la enseflanza, y en la interpretacidn y
valoracién de los datos recogidos en las fichas de las
experiencias realizadas por los profesores de los

centros experimentales.

Una aportacidn importante de esta tesis puede ser la
tipologia de usos del video en la enseflanza elaborada a
partir de los resultados de la experimentacién durante
estos ultimos cinco aifios en los centros experimentales
del FProyecto Mercurio, que constituye la segunda parte

del capitulo siete.
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En el capitulo octavo, dedicado al estudio de casos, nos
referimos a un centro experimental concreto. Tal
estudio tiene como objeto el evaluar aspectos concretos
mediante evidencias gue nos capaciten para hacer juicios

sobre el Proyecto.

En el capitulo de elaboracidén de datos intentamos
generar una serie de categorias que expliguen los datos
obtenidos sobre el uso del video. Asimismo explicamos
esas categorias desde los marcos conceptuales y

referenciales expuestos en la parte II de la tesis.

En las conclusiones hacemos una valoracidén global del
Proyecto y recogemos las principales aportaciones de la
integracidén curricular del video en la ensefdanza, tal

como se ha desarrollado a través del Proyecto Mercurio.
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1.MARCO EPISTEMOLOGICO

1.1. La Investigacidén educativa

a) Antecedentes

El concepto de conocimiento cientifico no es un concepto
estdtico, sino que también es un concepto de significado
social o cultural gque ha evolucionado en su aplicacidn a
las ciencias sociales, sobre todo a partir del debate
epistemolégico en la segunda mitad del presente siglo.
Esto puede evidenciarse en un Ssomero vistazo a la
evolucion histdérica de la investigacioén sobre la

enseifianza.

Asi, por ejemplo, De Landsheere (1982) establece un
total de cinco periodos en el desarrollo histérico de la

investigacidn educativa, de los que ofreceré una breve



resena:

. Antes de 1900.

Periodo marcado por la influencia de la explosién de las
ciencias naturales durante el siglo XIX. Marca también
el desarrollo inicial de la psicologia experimental.

En 1888 se publica Etudes de Psychologie Experimentales
de Binet. En 1890 Cattell acuiia el término de "test
mental”. En 1895 se funda en Estados Unidos la National

Society for the Scientific Study of Education.

Thorndike se constituye en la representacién mds
caracteristica de la orientacién cientifista en 1a
educacidén. Es el primero en concebir los métodos de
enseflanza en términos de teoria de aprendizaje formulada

explicitamente y contrastable experimentalmente.

. De 1900 a 1930.

Es el florecimiento de la investigacién cuantitativa.
En este periodo, la mayor parte de la investigacién
educativa se orienta hacia el estudio de la eficacia.
Se produce un desarrollo Importante de la teoria
estadistica, de estudios sobre medicidén y evaluacién,

aplicacién en administracién e inspeccién y una
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importante evolucidn del desarrollo y evaluacidn

curricular (Bobbitt, 1918; Charters, 1923).

Cronbach y Suppes (1969) hablan de este periodo como el

del "apogeo del empiricismo”.

. De los 30 a finales de los 50.

La crisis econdémica de los treinta, asi como la segunda
guerra mundial, tienen su Iincidencia en el terreno de la
investigacidén educativa. Si bien no se producen avances
espectaculares en la investigacidén, hay una maduracidn
de ideas que cristalizard en nuevas formas de

investigacidén en décadas posteriores.

. Los afos 60 y 70.

Se producen mayores Iinversiones en el terreno de la
investigacidén educativa y, consecuentemente, una mayor
cantidad de proyectos curriculares e investigaciones en

Estados Unidos, Relino Unido y URSS, fundamentalmente.

Al mismo tiempo, y a finales de los sesenta y principios
de los setenta, se produce una crisis cultural en el
mundo occidental industrializado, que da lugar a una

revisidén critica del papel del hombre en una sociedad



progresivamente mds tecnologizada. Esto da lugar al

desarrollo de una contracultura anti-intelectualista.

El valor de la educacidn "tradicional" se pone en tela
de juicio, la desescolarizacidén, la no directividad, la
actividad grupal sobre la individual, aparecen como

propuestas de recambio a las concepciones tradicionales.

También se produce un debate epistemoldgico crucial en
la historia de 1las ciencias sociales (Polanyi, Popper,

Khun y Piaget).

En el 74, Cronbach y Campbell enfatizan la necesidad de
plantear métodos alternativos en la investigacidén al
tradicional positivismo en el Congreso Anual de la
American Psychological Association. Al mismo tiempo, el
tratamiento estadistico se ve claramente influido por el
desarrollo de la informdtica. La complejidad de cdlculo

deja de ser un problema de primer orden.

Algunos de los avances en 1investigacidén educativa en
este periodo son: el desarrcollo de las nuevas ideas en
cuanto a objetivos educativos, los nuevos conceptos en
torno a la medicién referida al criterio, la evaluacidn
formativa y sumativa, el andlisis de la interaccién

diddctica, la investigacidn sobre la eficacia del
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profesor, la educacion compensatoria, el estudio de
limitaciones cognitivas y afectivas, la importancia de
la investigacién sobre los métodos de ensefanza,
experiencias de desescolarizacién, educacidn de adultos,
el desarrollo de nuevos programas y de una metodologia
empirica de evaluacidén curricular, asi como aportaciones

en metodologias de investigacidn.

Desarrcllo en los 80.

El debate epistemoldgico antes seidalado clarifica las
respectivas posibilidades y limitacicnes de 1los enfogques
cuantitativos y cualitativos en la investigacidn

educativa.

Parece claro gue sélo desde un paradigma de
investigacidén resulta imposible responder a todas las

cuestiones que plantea la investigacidn educativa.

Estariamos de acuerdo con Pérez Gémez (1983) en que el
cardcter de una 1Investigacidén resulta acorde, no sdélo
con los métodos que utiliza, sino también con los
planteamientos epistemoldgicos y la definicidn del

objeto de la que parte.

Por otra parte, el interés bdsico de cualguier
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Investigacidén no reside en ser contemplada dentro de un
paradigma, sino fundamentalmente en generar un
conocimiento cientifico sobre algin aspecto de la

realidad.

Desde esa perspectiva parece légico pensar que, dado el
cardcter del problema y de los planteamientos
eplstemolégicos que adoptaremos frente a ese problema, y
gue definiremos a lo largo del presente capitulo, ambas
tradiciones metodoldgicas pueden resultar

complementarias (Saxe y Fine, 1979).

Por otra parte, se denota un claro avance de la
Investigacidén con repercusiones en la prdctica: andlisis
sobre la toma de decisiones en un contexto en gran
medida complejo e Iimprevisible, consideracién de las
caracteristicas de profesores Yy alumnos como
definitorios de un estilo de enseflanza, Influencia de
los contextos, influencia del constructivismo piagetiano
en la definicidén de objetivos y actividades, concepto de
flexibilidad de agrupamiento... Y. sobre todo, la
emergencia de unas nuevas racionalidades de intervenciodn
en los espacios educativos: la racionalidad

prdctica/situacional y la critica transformadora.

——————————— . St T o S ot T T e AT " " — = T — . o okt e e



b) La Investigacidén educativa

Yy su impacto en la realidad

Efectivamente, como acabamos de apuntar en el apartado
anterior, existe un segundo aspecto del conocimiento
derivado de la investigacidén educativa: el problema de
su utilidad y su Impacto en la realidad social que trata

de explicar y comprender.

En realidad, ese es un problema que, al menos en nuestro
propio contexto, podria ser planteado casi
exclusivamente en términos de utilidad e impacto, pero
no de rentabilidad, ya que no puede decirse gque la
investigacion educativa espaifiola se encuentre respaldada
por fuertes inversiones econdmicas que demanden grandes
proyectos de investigacidén y resultados mds o© menos

Iinmediatos.

En este sentido, creo que nuestro propio contexto es
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paradigmdtico en cuanto a las dificultades de enlazar la
investigacién sobre la enseflanza con la mejora de la

ensefianza misma.

Comenzando por el hecho de que los lugares de produccidn
de la teoria e investigacidén educativa se encuentran
alejados de los espacios de produccidén de la prdctica;
alejamiento que no es sélo fisico, sino lo gque es mds
Importante, alejamiento de 1intereses, de perspectivas
sobre los problemas, en suma, de significados sobre la

misma realidad.

Gimeno Sacristdn (1983a) propone seis criteriocs en orden
& analizar la utilidad de 1la IiInvestigacidén sobre la

ensefnanza:

- Como medio de enrigquecer la discusidén de la teoria
pedagdgica, contribuyendo a afianzar o, en su c¢aso,

reelaborar nuevo conocimiento sobre la ensefanza.

Y en este punto yo creo que habria gque distinguir dos
niveles de afianzamiento te] reelaboracién de
conocimiento: el nivel referido a los miembros de 1la
comunidad tedrico-investigadora sobre la enseflanza, y el

nivel referido a la comunidad docente de la ensefianza.



De esta forma, mejorar la prdctica no significa
inicamente la capacidad por parte de la comunidad
tedrico-investigadora en generar un conocimiento
cientifico, incluso Gtil, sobre la ensedfianza; sino
también las posibilidades de comunicacidén entre esa
comunidad y los agentes reales de la prdctica de la

enseianza.

- Como ayuda en la fijacién de objetivos para la
ensefanza, porgue permite concebir a qué futuros
posibles pueden aspirar los alumnos dentro de unos

1imites.

- Aportando conocimiento sobre la realidad en la que

tenemos que actuar.

- Dirigiendo sus intereses hacia la mejora del c¢démo
actuar en las aulas orientando hacia aspectos

metodoldégicos, programas, materiales, etc...

En esta linea, nuestra investigaciodn evaluvativa parte de
lo que se estd haciendo en el aula con el video, con el
fin de evaluar 1los usos y proponer una Iintegraciodn
racional de este medio en el curriculum de las distintas

dreas.
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- La investigacion educativa mejorarda 1la educacidén de
forma indirecta en la medida en que quien la practica

pueda, a su vez, ser mejor profesor.

- La iInvestigacidén también significa tanto un prestigio

profesional para gquien la realiza, como una mejora del

Investigador dentro de la propia comunidad de
Investigadores.
En nuestro caso, . estos dos dltimos criterios son

fundamentales a la hora de decidir sobre la utilidad de
la presente investigacidén, al tratarse de una evaluacidn
independiente, no financiada ni encargada por los
responsables de la politica educativa. Por eso no
pretende directamente dar orientaciones a los politicos
para la toma de decisiones con re&pecto al Proyecto
Mercurio o a los usos del video institucionalmente

propuestos en los DCB (Disefios Curriculares Base).

A este respecto, Dockrell (1983) resume en tres los
roles de 1a investigacidn educativa: suministro
tradicional de hallazgos alli donde resultan accesibles,
proporcionando sugerencias para la politica educativa;
estimulacién del pensamiento, suscitando nuevas
cuestiones o entrando en el debate de 1la prdctica; y

aportacidén de una forma y estructura a la evaluacidn de
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planes de estudio y métodos de ensefanza.

Lo gue parece evidente es gue l&s roles y funciones de
la investigacidén, y en concreto de la investigacidn
educativa, no son universales sino que vienen
determinados por la situacidn en la que el investigador

se encuentra y desarrolla su investigacidn.

Aspectos tales como quién financia la 1investigacidén y
coh qué fines, con qué medios cuenta el Iinvestigador,
cudles son sus Iimites, etc. son aspectos que también
estdn definiendo el problema de la aplicabilidad del

conocimiento a la prédctica.

Asi, por ejemplo, para Husén (1288) la investigacidn
educativa tiene, fundamentalmente, dos tipos de
audiencia: los profesores y administradores escolares, y

los politicos de la educacién.

Sin embargo, en ambos casos ha fracasado la aplicacidn

del modeleo Investigacidn-Desarrollo.

Efectivamente, resulta muy dificil la aplicacicon directa

0 lineal del conocimiento generado desde la
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investigacidén sobre la prdctica, en opinidn de Husén por

dos razones:

En primer lugar, la investigacidén educativa no se
enfrenta a una realidad objetiva e igual para todos,
sino que se encuentra ante una realidad que es percibida
de forma diferente, en funcidn de convicciocnes
ideoldégicas y de juicios de valor, tanto por los

investigadores como por los prdcticos y los politicos.

La forma en la gue un problema es definido,
conceptualizado y analizado, y c¢émo son Iinterpretados
los resultados, depende, en gran medida, de los valores

previos que adopta el investigador.

En segundo lugar, tanto la investigacidn, como la
politica y la prdctica educativas tienen lugar en
condiciones y contextos -de cardcter institucional vy
material- que pueden limitar el alcance o posibilidades
de utilizacidén del conocimiento educativo. Los intereses
de mejora de la prdctica pueden variar de una comunidad
a otra: investigadores, politicos y profesores (y ademds

varian dentro de esas mismas comunidades).

Por reducirlo a un pensamiento muy simple: lo gque, en
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ocasiones puede ser pedagdgicamente iddneo, puede no

serlo desde el marco politico.

Dockrell (1983) analiza la problemdtica de la
contribucidén del conocimiento derivado de la
investigacidn en la pbrdctica Yy en la politica
educativas.

"No es evidente que las investigaciones de los dltimos
veinticinco afios, ni siquiera en las dreas de interés
general, hayan contribuido a la formacion de una
politica o, gque al ser aparentemente tomada en
consideracién, haya sido adecuadamente entendida. La
prdctica educativa ha cambiado, se han adoptado nuevas
politicas oficiales en dreas donde ha habido
investigaciones pero los hallazgos de estas han
resultado délficos incluso  cuando se han expresado

enfdticamente las opiniones de los investigadores.

El intento de los administradores de hacer un mayor
empleo de la investigacién implica, no sélo la
designacién por ellos de las 4dreas de problemas, sino
también la formulacidén de los interrogantes y la

definicién del papel de los investigadores.
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Agqui reside el verdadero peligro. Existe el riesgo de
que administradores simplistas que deseen obtener una
informacidn que repercuta directamente en cuestiones
inmediatas, traten de restringir 1la investigacidén a la
dispensacidén de datos porque no comprendan gue la simple
recogida de cifras no les dird 1o que quieren saber. La
informacidén es importante, pero las cifras no son

hechos." (Dockrell, 1983, 23)

Weiss (1979) distingue siete modelos en la utilizacidn

de la investigacidn en ciencias sociales:

- El modelo Investigacidén-Desarrollo, ejemplificado por
la utilizacién de la investigacidn en ciencias fisicas y
naturales. Se trata de un procesc lineal gque va desde la
investigacidén bdsica, a través de 1la aplicada y

desarrollo en orden a su aplicacidn de nueva tecnologia.

En Investigacidn educativa fue utilizado ampliamente en
la década de los sesenta y parte de los setenta
fundamentalmente en el desarrollo de la instruccidn
programada y desarrollo de material para el aprendizaje

individualizado.

~ El modelo resolucién de problemas tiene lugar cuando

los resultados de una investigacidn sobre una situacién
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particular son utilizados en orden a tomar decisiones

sobre esa situacidn.

Desde la investigacién se le ofrece al politico un marco
de conocimiento para que tome las decisiones.
Implicitamente se asume que existe un cierto consenso

sobre los fines u objetivos de las acciones.

-~ El1 tercer modelo es el interactivo, por el que se
asume un desordenado conjunto de interconexiones. y un
tira y afloja desde el debate entre investigadores y

politicos.

- El cuarto modelo es inicamente politico. Los
descubrimientos de la investigacidén sirven para apoyar o
dar cobertura a determinadas decisiones politicas. En
suma, se produce la legitimacidn de la decisidn a través

de la investigacidn,

- El quinto modelo es tdcito. Ante un problema
controvertido, éste es enterrado en un procesc de
investigacidén, como una defensa ante 1los empujes para

gque se tome una decisidn Inmediata.

-~ El sexto modelo se denomina el modelo ilustrativo.

A través de los resultados de la investigacidén, y de su
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publicidad, de alguna manera se moviliza a la opinidn
piblica o a los colectivos directamente implicados, y se
obliga a los politicos a tomar decisiones, redefinir
problemas, etc. La evidencia empirica es una de las

armas fundamentales de este modelo.

— Por dltimo, Weiss se refiere al séptimo modelo, como
"la investigacidén como parte de la empresa intelectual

de la sociedad"”.

En este sentido, la dinvestigacidén en ciencia social
forma parte de un proyecto mucho mds general de
ampliarnos el horizonte sobre el debate de nuestra
propia sociedad y la reformulacidn de los problemas mis

© menos cotidianos.

Macdonald (1975) distingue tres modelcs de evaluacidn, o
mejor, de investigacién evaluativa, tomando como eje del
andlisis las relaciones entre el evaluador y la

autoridad académica o educativa:

- Evaluacidn burocrdtica, como servicio incondicional a
quien posee el control sobre 1la distribucidén de los

recursos educativos.

—- EBvaluacidén autocrdtica, como servicio condicionado a
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las agencias de control. El1 informe de evaluacidn se
encuentra disponible para su publicidad, y puede ser
analizado por la comunidad de investigadores.

- Evaluacidén democrdatica, como servicio de informacidn a

la comunidad.

Por ultimo, creo que es Importante resedar que el
Impacto de la investigacidn sobre la prdctica educativa,
no sélo se encuentra determinado por el tipo de
conocimiento que genera la investigacidn, o por las
condiciones politicas que rodean el proceso de la
investigacidén, sino también por los c¢ddigos y formatos
en los que dicha investigacidn -en sus procesos,
resultados y conclusiones— son presentados a los propios
profesores; asi como por el tipo de participacidén que

los propios profesores asumen en los procesos de

investigacion que les afectan directamente.

Y en ese sentido, quizds fuera conveniente tener en
cuenta las diferencias entre lo que es la Iinvestigacidn
sobre la educacioén (como investigacidn que genera un
conocimiento sobre la educacidn) ¥ lo que es la
investigacidén educativa (como investigacidén que genera
un conocimiento para la educacidn) {Elliott, 1978;

Gimeno, 13983).
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La presente investigacidn evaluativa se posiciona dentro
del contexto de la evaluacidn democrdtica, comoc servicio

de Informacidén a la comunidad.

Una preocupacién a lo largo de todo nuestro trabajo ha
sido la ver de qué forma el conocimiento generado tenga

realmente posibilidades de enriquecer la prdctica.

Este enriquecimiento de la prdctica docente no vendrd
dado por el enunciado de unas conclusiones formuladas
como leyes o principios generales sobre c¢démo deben
usarse los medios, con el fin de conducir la accién y la

toma de decisiones del profesor.

Pretendemos mds bien mejorar la prdctica, orientdndola
desde la reflexidn sobre la misma prdctica, desde la
consideracién de la enseflanza como proceso y sSituacidn
de comunicacioén unica e irrepetible, desde una
perspectiva interpretativa, superando el enfogque de la

racionalidad técnica.

Con este trabajo queremos generar dos tipos de
conocimiento. Uno, de cardcter cuantitativo: a partir de
las experiencias de integracidn llevadas a cabo por los
profesores, veremos qué tipos de usos del video se estdn

dando en los Centros, con qué frecuencia, en gqué dreas,
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niveles, etc., analizaremos las causas, y trataremos de
ver los beneficios que estos usos reportan al proceso de

ensefianza/aprendizaje.

Un segundo tipo de conocimiento que pretendemos generar,
mds cualitativo, a partir del andlisis de los procesos
de la integracidn del video en los centros de ensefanza
y en el curriculum escolar, vamos a reflexionar con los
profesores sobre dichos procesos, cémo Integran el
video, qué es lo mds valioso y lo mds relevante de esta

integracidn.

S5i queremos que el resultado de nuestro trabajo tenga
algun Impacto sobre la realidad debemos plantearnos

el problema de 1la normatividad diddctica, de c¢démo
orientar la prdctica, y desde qué tipo de racionalidad

se justifica esa accidn.
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1.2. El1 problema de la normatividad diddctica

desde la racionalidad técnica

Tanto Tanner y Tanner (1981), como Gimeno y Pérez
(1983), cuando hacen referencia a las perspectivas sobre
el curriculo y la teoria curricular seflalan una
perspectiva: el curriculo como sistema tecnoldégico de
produccién o el curriculo como problema tecnoldgico, que

seflalan Eisner y Vallance (1973).

Plantear el curriculo como problema o proceso
tecnoldégico de produccién significa, sobre todo,
establecer secuencialmente un conjunto de pasos, que
encuentran su mdxima justificacidén en la racionalidad
técnica, con el fin de disefdar, desarrollar y evaluar de
forma eficaz un curriculo. Esto implica dos aspectos
que han tenido especial incidencia dentro de la historia

curricular:
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- El construir una teoria~prdctica a través de la
generacién de un conocimiento dirigido a conducir de una

forma racional la accidén y la toma de decisiones.

- El introducir planteamientos y procedimientos de corte
cientifico con el fin de racionalizar la gestidn del
curriculo (siendo éste uno de los términos gque van
unidos a la aparicidn del enfoque tecnolégico sobre el

curriculo} .

Me voy a detener especificamente, como primer elemento
de andlisis, en las relaciones entre la teoria y la

prdctica dentro de este enfoque.

Comenzaré seflalando el interés central de la teoria como
conjunto de explicaciones v predicciones sobre 1la
realidad —-la ensefanza- que derivan, a su vez, en un
corpus de orientaciones, leyes o prescripciones que

tienen la potencialidad de guiar o informar la practica.

Ahora bien, ;de guiar la prdctica hacia dénde, en qué
sentido?. Especificamente, guiar u orientar la prdctica
hacia la consecucidn de unos fines gque, en el caso de la
educacidén, y en sus formulaciones iniciales, se sitidan,
son definidos (aunque no siempre de forma explicita),

desde instancias diversas {politicas, econémicas,
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administrativas, profesionales), en algunos casos,
ajenas al proceso de teorizacidn y a 1los procesos de
accidén prdctica.

Tal como seflala Angulo Rasco (1988), son tres las claves
argumentales que forman la c¢olumna vertebral de la

racionalidad técnica:

- La asuncidn de que la teoria es el foco abscoluto de la

racionalizacidn.

- Los enunciados nomo-ldgicos de la ciencia se presentan
como la justificacidén ultima de 1los enunciados nomo-

pragmdticos de la accidn informada.

- S8i la racionalizacidén del mundo social equivale a su
transformacidn cientifico-técnica, la conducta racional

se desarrolla entonces segun recomendaciones técnicas.

En realidad, bajo estas tres claves argumentales se
constituye el edificio de la racionalidad técnica, y se
justifican sus implicaciones en los temas de control,

objetividad y valoracidn de la accién prdctica.

Efectivamente, plantear que es la teoria el foco
absoluto de la racicnalidad nos Jlleva a identificar 1la

prdactica de la ensenanza como exclusivamente guiada u
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orientada por un interés técnico. Y en este punto surgen
dos cuestiones que, a mi juicio, se encuentran

estrechamente relacionadas:

- ¢Tiene la teoria del curricule -alguna teoria del
curriculo- la potencialidad de orientar el grueso de las
acciones prdcticas a través de un sistema de reglas

para la prdctica eficaz?

- ¢Qué implicaciones, de diverso orden, tiene para la

prdctica el subsumirse a un interés puramente técnico?

Desde mi punto de vwvista, y abordando la primera de las
cuestiones, hasta el momento, 1a investigacidn
curricular fundamentalmente planteada desde el paradigma
positivista, ha sido incapaz de crear ese corpus de
leyes estables, de proposiciones de cardcter empirico,
universalmente vdlidas, que puedan guiar una ensefanza
eficaz, mds cuando el sentido de la eficacia es del tipo
pragmdtico o correlacional (Shulman, 1986).

Esto no quiere decir que no exista un conocimiento
vdlido generado desde el paradigma positivista, o que no
existan proposiciones de cardcter empirico; sino que tal
conocimiento no tiene el suficiente peso como para poder

ser organizado en una red de conocimiento sistemdtico,
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gue derive en una ciencia de cardcter aplicado al estilo

de, por ejemplo, la medicina.

El estadio interactivo, se presenta lo suficientemente
complejo e irrepetible en muchos aspectos, o© si1 se
prefiere, tan saturado de vwvariables no controladas e
incontrolables, que resulta tremendamente dificil
formular manifestaciones en términos de probabilidad que
establezcan vinculos entre = situaciones y acciones

(Power,1976. Citado por Elliott, 1984).

Planteado este problema inicial de la investigacidn, no
cabe duda que al prdctico de la ensefianza no se le puede
ofrecer ese hipotético catdlogo de reglas que, aplicadas
en cualguier situacion Interactiva que réana unas
condiciones previas, vayan a generar el aprendizaje
deseado. Sin embargo, al prdctico de la enseflanza $si se
le puede ofrecer un conjunto de reglas para que piense y
organice la enseflanza de una forma racional y
cleptifica. En otras palabras, la teoria establece los
principios bdsicos a través de los cuales se

instrumentalizardn las acciones prdcticas (Tyler, 1983).

En relacidn con lo anterior, estd el caracter normativo

de la teoria diddctica que, complementado por el
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cardcter descriptivo y explicativoe de la misma, tiene,
como una de sus funciones, la de generar recomendaciones
(Gimeno Sacristdn, 1981), proporcionar una guia flexible
(Benediteo, 1987), u organizar Yy orientar (Escudero
Muiioz,1981; Zabalza, 1987); y ,en cualquier caso, tratar

de mejorar la practica de la ensefanza.

La cuestidén que a continuacidén voy a tratar de abordar
es justamente la del proceso de configuracién de la
normatividad diddctica, dentro de una perspectiva de

teorizacidn de racionalidad tecnoldégica.

Como punto de partida gquizds podriamos preguntarnos
hacia quién se dirige la normatividad diddctica. La
pregunta no es ociosa, si de lo que se trata es de

formular recomendaciones, orientar, guiar la prdctica.

Creo que resulta licito pensar que, en primer lugar, la
normatividad va dirigida al profesional que activa y
dirige el proceso de enseflanza o desarrollo curricular,

esto es, al profesor.

Ahora bien, no cabe duda que podemos pensar que hay
otros dmbitos de decisidén, no internos al aula, desde
los cuales se tiene una incidencia decisiva en lo que

ocurre o puede ocurrir en el aula, tales como los
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dmbitos de administracién y politica educativa. En este
sentido, podemos hablar de Instancias y niveles de
determinacidn curricular, como agquellas "personas,
organismos, instituciones entre cuyas tareas se
encuentra la de establecer los limites dentro de los
cuales se definird la actuacién de profesores y alumnos"”

(Beltrdn, 1987, 183).

Si la normatividad diddctica tiene un sentido es
_ jufstamente su aplicabilidad, su cardcter pragmdtico, y
no cabe duda que ese cardcter se encuentra fuertemente
ligado a los limites en los que se define 1la actuacidn
de profesores y alumnos por parte de las instancias de

determinacion curricular.

En funcidén de lo _anterior, distinguiré tres grandes
dmbitos que limitan, de alguna manera, el proceso de
elaboracidn de orientaciones o recomendaciones de
cardcter diddctico: un dmbito politico-administrativo,
el dmbito de 1la accién prdctica y el dmbito de la

conceptualizacidén tedrica.

Desde una perspectiva tecnicista, 1la funcién de la
teoria es la de racionalizar la prdctica.
El conocimiento tedrico tiene Ia potencialidad de

convertir la accidén prdctica en accién prdctica y
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eficaz, derivada de un conocimiento cientifico. Dicha
conversién tiene lugar a través de la aplicacidén de la

norma o regla de cardcter tecnoldgico, es decir, basada

en un conocimiento cientifico de la realidad, y de
eficacia probada en la consecucién de un objetivo

predeterminado (Bunge, 1980, 694).

Desde mi punto de vista, se hace necesario, en el
andlisis del establecimiento de las relaciones entre
conceptualizacidén tedrica y accidén, la diferenciacidn
entre el proceso de elaboracidén de la regla de cardcter
tecnoldgico, y la aplicacidén de dicha regla en una
coyuntura especifica a través de una accién planteada

como técnica.

De esta forma, plantear la accién como accidn técnica
significa que dicha accidén se basa en una regla (o

reglas) de cardcter tecnolégico.

Sin embargo, el técnico, a diferencia del tecndlogo, no
ha generado o construido la regla. Su misién es
aplicarla. Lo cual, ldégicamente, no quiere decir que el
técnico no conozca el fundamento cientifico de la
normatividad tecnoldgica, aungque puede ocurrir gque el

técnico no tiene el poder conceptual ni social de



elaborar ni justificar la norma -poder reservado al
colectivo social de los tedricos-, sino de aplicarla y,
en su caso, controlarla.

Efectivamente, el proceso de formacidén, y Ssobre todo,
los procesos y procedimientos de perfeccionamiento del
profesorado, desde este punto de vista, suelen centrarse
en la habilidad para hacer 1las cosas, esto es, en el
entrenamiento sobre métodos, antes que en cuestiones de
fundamentacion tedrica de la ensefanza, (o) sobre
problemas relativos a la escolarizacidn, el papel de la
educacidn, etec., problemas que, en utltima instancia son
relegados, incluso por el profesor, por considerarse
altamente tedricos, y sin incidencia en los problemas

cotidianos de las escuelas.

En gltimo caso, el problema no radica en eliminar todo
tipo de prescripcidén de orden técnico o tecnoldgico, en
aras de una comprensién de tipo interpretativo o

critico.

Reduciéndolo al tema del perfeccionamiento del profesor,
no se trata de eliminar cualquier ¢tipo de curso o
seminario centrado en metodologias especificas, en aras
de un discurso metatedrico sobre la escuela. De lo que
se trata, al menos desde mi propia perspectiva, es tanto

de orientar al profesor hacia soluciones y tecnologias
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en su propio trabajo, como de situar dicha orientacidn
en un marco de explicaciones mds amplio que den sentido

al por qué de los problemas que se generan en su aula.

S61lc de esa forma el trabajo del profesor dejard de ser
una mera aplicacidn de técnicas (que puedan o© no
funcionar) elaboradas por el tedrico, para pasar a ser
una aplicacidén de técnicas y procedimientos basados en
un conocimiento reflexivo y personal, gque pueden ¢ no
funcionar, pero gque, en cualquiera de 1los dos casos,

exige una justificacidén diddctica.



1.3. El1 problema de la normatividad diddctica
desde la racionalidad interpretativa

Si bien Walker define tal perspectiva desde su_finalidad
de analizar y responder a cuestiones relacionadas con
los factores sociales, econémicos, culturales, que
intervienen en la creacidn, mantenimiento,
transformacién o reformas del curriculo, poniendo como
ejemplo de tal tipo de teorizacidn el trabajo de Ong
(1971); creo que la reciente historia de la teorizacidn
e investigacidén curricular nos obliga a plantear 1la
perspectiva interpretativa del curriculo desde 1la

consideracion del curriculo como problema prdctico.

Si la publicacién de "The Curriculum”, de Bobbitt
(1918), es considerado por los especialistas como el
evento que sefala el nacimiento del curriculo como &drea
especifica de teorizacién e investigacidn; y si, por

otra parte, el trabajo de Tyler (1973), *"Principios
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bdsicos del Curriculum y la Instruccidén”, puede ser
considerado como el origen de gran parte de la tradicioén
tecnoldgica sobre el curriculo; es el articulo de
Schwab, "La Prdctica, un lenguaje para el curriculum”,
publicado en 1969, el elemento que seflala el punto de
inflexién hacia nuevas perspectivas curriculares, y el
desarrollo de una nueva racionalidad a la hora de

definir y abordar los problemas curriculares.

cQué es lo que lleva a Schwab, a finales de los sesenta,

a concluir que "el campo del curriculo estd moribundo”?

Bdasicamente el autor se apoya en cinco elementos que le
llevan a definir la "crisis de principios” en el

curriculo:

- La escasa 1Incidencia de 1los especialistas en la
confeccion de los curriculos.

- La huida hacia 1los modelos, metateorias y meta-
metateorias ajenas a Ios problemas reales del campo.

-~ La no incidencia en los problemas relacionados con el
juicio, elaboracidén o reconstruccién de los curriculos.
- La huida hacia actividades incidentales del campo.

- La perseverancia en las ideas y problemas de siempre.

Una vez establecidas esas senales de la crisis de



principios, el autor seflala algunas de las ineptitudes
de esa orientacién tedrica del curriculo, tales como el
fracaso en la esfera de la aplicacidén de principios, el
vicio de la abstraccidén o idealizacidn, o la pluralidad
radical de las distintas teorias y corrientes de las que
se nutre el curriculo. Todo ello wunido al hecho,
observado por Schwab, de que a pesar de todas las
teorizaciones e investigaciones curriculares, se sigue
ignorando qué es lo gque sucede y ha estado sucediendo en

la escuela. .

"Lo que necesitamos es una pauta totalmente nueva y
extensiva para el estudio empirico de las acciones y
reacciones en el aula; un estudio gue no sélo sirva de
base para estudios tedricos sobre la naturaleza del
proceso de enseilanza o aprendizaje, sfno para comenzar a
ver lo que estamos haciendo y cudl es nuestro objetivo;
qué cambios se necesitan, qué cambios necesarios pueden
lograrse, con qué costo o ahorro y cémo pueden
realizarse con el minimo desgarramiento de la restante

estructura educativa.” ( Schwab,1983, 205)

Ello significa, para Schwab, superar la comprobacién del
cambio experimentado en las conductas del alumno, para
entrar en el problema del por qué y el c¢6mo de ese

cambio, en las consecuencias principales (pensadas por
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el experimentador) y en los efectos colaterales.

Significa que el control de las acciones debe ser
situado a nivel de la prdctica, y significa entrar en el
problema del diagndéstico de 1los males del curriculo
desde un modelo de investigacidén 1lo suficientemente
abierto y flexible que pueda tomar en cuenta las
impresiones, percepciones ¥y reacciones de los
protagonistas del proceso. Y ese método es el método que

Schwab denomina como "deliberativo":

"La deliberacién es compleja y ardua. Trata tanto 1los
fines como los medios, y debe encararlos como si se
determinaran mutuamente, Ha de intentar identificar, con
respecto a ambos, qué hechos pueden ser importantes.
Debe descubrir los hechos significativos en el caso
concreto, tratar de hallar los desiderata del caso y
crear soluciones alternativas. Tiene que esforzarse por
rastrear las consecuencias de cada alternativa en todas
sus ramificaciones si tales consecuencias afectan a los
desiderata. Tendrd, entonces, gue sopesar las
alternativas y sus costos y consecuencias, y elegir, no
la alternativa correcta, pues no existe tal cosa, sino

la mejor. (Schwab, 1983, 208)

—— ———— —— T — — — k. e o e e T — ——— T — — T — s dmk e S  —e .



Tal como reconoce Schubert (1986, 173), el poder real
del trabajo de Schwab radica en el hecho de gue no sdélo
realiza una critica sobre lo gque el campo del curriculo
es, sino gque propone una linea de pensamiento sobre cdémo

puede ser trabajado.

Nos vamos a centrar fundamentalmente en el significado
de esa racionalidad interpretativa, hermendutica, o

deliberativa en el campo curricular.

Tanto Grundy (1987), como Kemmis (1988) hacen referencia
a Aristételes cuando hablan de "lo técnico” en su

contraposicién a "lo prdctico".

En concreto se plantea la disposicién de frdnesis como
la definitoria de la accidén prdctica. La frénesis puede
ser definida como " juicio prdctico”. FEn cualgulier caso,
se trata de una disposicién gque viene a combinar
conocimiento, juicio y percepcién como algo mds gque una
habilidad o que el dominio de proposiciones abstractas
de conocimiento; en suma, el saber que permite aplicar

correctamente el principio a la accidén mds correcta.

En contraposicidn al punto de vista o© racionalidad

positivista, el problema no se centra tanto en derivar
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la accidén mas eficaz para alcanzar las finalidades
previstas, sino en derivar la accidén mds idénea, desde

el punto de vista situacional, para alcanzar una

finalidad (o varias) que no determinan absolutamente 1la
accién; sino gque finalidad y accién se encuentran en

mutua determinacidn.

En otras palabras, desde la accidn prdctica, y a través
de la reflexidén, tenemos la posibilidad de revisar,
cambiar, ampliar o definir con mayor concrecidén 1las
finalidades previas que, en un principio, nos sirvieron

como eje de reflexidén para la accidn.

En este sentido, el cardcter sustantivo de la accidn de
ensefianza no radica en lo que se pretende alcanzar (el
producto), sino en lo que se hace y cémo se hace (el

proceso o actividad).

Sobre la consideracién tecnicista del conocimiente como
"conocimiento de las reglas de accidén" para intervenir
en la prdctica, una perspectiva Iinterpretativa (o]
hermenéutica viene a resaltar la importancia de la
reflexidén sobre el significado de las reglas y de las
situaciones, como actividad previa a la intervencidn; de

tal forma que la intervencion no se configura como una

T e Ly S —————
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prolongacién instrumental de la regla técnica, sino como
una accion consciente determinada por un proceso de

reflexidén e interpretacidn sobre la realidad.

Tal planteamiento, légicamente, podemos suponer tiene
unas derivaciones en cuanto al problema de la -
normatividad diddctica. S8i, tal como planteaba Schwab,
la construccién tedrica debe de emerger como
conocimiento sobre la accidén prdctica, creo que la
derivacidén ldégica seria un tipo de teoria gque fuera
capaz de mejorar la prdctica, orientdndola, pero desde

el eje de la comprensién de la prdctica.

Desde la consideracién de la ensefanza como proceso y
situacidén de comunicacién, podemos analizar la misma
cComo un proceso de intercambio constante de
significados, explicitos e implicitos; un proceso de
comunicacioén, en que, si bien los protagonistas, el
profesor y los alumnos, pueden intercambiar sus papeles
de emisor y destinatario de la linformacion, dichas
relaciones de comunicacidn se basan, entre otros
aspectos, en la desigualdad (Tom,1980). Y no sdélo eso,
sino que la misma situacidn de comunicacidén presupone un
contexto, unas circunstancias comunicativas que, en
mayor © menor medida, mediatizan el intercambio de

significados, y que contribuyen a la mayor o© menor



ambigliedad del mensaje, y por 1lo tanto a la mayor o
menor incertidumbre en los participantes desde la
situacién de comunicacidn.

Esto supone gque si pudiéramos aislar un segmento de la
actividad cotidiana en un aula nos encontrariamos ante
ttna situacidn, en mayor o menor medida generalizable,
pero, en su defipicidn, uinica e Irrepetible. Una
situacidén que demanda decisiones Inmediatas, mensajes no
previstos, que, de alguna forma, invalida, en muchos
casos, el hipotético conjunto de reglas para la prégtica
gque se puedan elaborar desde el estudio tedrico sobre

situaciones hipotéticamente generalizables.

Sirva de ejemplo a este respecto un determinado uso del
video titulado "La costa"”, que a modo de ejemplificacidn
de integracién curricular se ha enviado a los Centros
del Proyecto Mercurio, acompaiiado de una guia diddctica,
y que funciond perfectamente en el contexto Balear,
donde fue elaborado y experimentado en las aulas; y sin
embargo hemos podido experimentar en varios Centros de
Madrid, donde el mismo uso sugerido en la experiencia y
las actividades de la guia diddctica no funcionan como
funcionaron en el contexto donde se gesté dicha

experiencia.

A este respecto, Ferndndez Pérez (1971) insiste en la
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"inexistencia de foérmulas hechas para la accidén concreta
del profesor en una vicisitud concreta de su gquehacer
diddctico”.

Todo ellc nos lleva a pensar que el cardcter normativo
sobre la prdctica de la teoria diddctica debe de

basarse, al menos, en dos principios bdsicos:

- El1 sentido de la norma es mds orientativo y
provisional que aplicativo y unico.

- El nacimiento de la norma debe encontrarse implicado
en un procese de 1Indagacidn sobre la prdctica y de

andlisis y comprensidén de las situaciones.

En realidad los dos principios van necesariamente
unidos, pues la comprensiodn de las situaciones se
produce en orden a mejorarlas, y por lo tanto, dicha
comprensién también es provisional, o mejor, abierta a
nuevas interpretaciones, con 1lo cual, 1la orientacién
diddctica siempre estd ablierta a nuevos enriguecimientos

de conocimiento,.

Por otra parte, 1los receptores por excelencia de la
teoria diddctica son 1los profesores, y resultaria no
sélo ingenuo, sino también un gasto initil de energias y

tiempo por parte de los teéricos, el npo asumir y



utilizar el conocimiento generado a partir de la
investigacidn sobre los procesos de pensamiento del
profesor.

Efectivamente, si como se demuestra a través de los
diferentes trabajos, el profesor actua en la enseflanza
en orden a un conocimiento prdctico y experiencial, un
conocimiento personal gque se orienta hacia las
situaciones concretas (Elbaz, 1983), no cabe duda que el
conocimiento diddctico tiene un espacio de gran
potencialidad innovadora justamente en su papel de
generar y orientar la reflexion ante situaciones

especificas.

El situar el conocimiento o teorizacidn diddctica como
un instrumento conceptual frente a problemas prdcticos y
especificos, entre otros aspectos, significé asumir, por
parte del tedrico y por parte del practico, una
situacidén de cooperacidén y comunicacién, donde las
decisiones que se toman, en la accidn prdctica, tienen
un componente o valor ético que obliga a justificar las
lineas de accidén mds desde una vertiente cultural y

educativa que desde pardmetros de eficacia instructiva.

En otras palabras, el conocimiento diddctico deja de ser
~tal como se planteaba desde la perspectiva técnica- la

biisqueda de los medios ideales para alcanzar los fines
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previstos, y se convierte en el andlisis e indagacidn de
los medios que representan en si mismos las finalidades

de la ensenanza.

Véamos un ejemplo. No es lo mismo ensefiar a los alumnos
el concepto de volumen a través del estudio del libro de
texto, que ensefiarlo a través de diferentes experiencias
en el laboratorio de la escuela. Y sin embargo, al
final, la evaluacidn del rendimiento del alumno en ambos
procesos educativos podria venir representado por la
misma pregunta en un examen: "Define el concepto de
volumen y pon un ejemplo”. Y hasta es posible que no
haya diferencias significativas entre el grupo de
alumnos que estudid el tema y el grupo de alumnos que

experimentd.

El problema diddctico, entonces, no radica en gqué método
genera mejores resultados académicos, sino en las
posibilidades reales del método, de los medios empleados
en la ensefdanza, no sélo para alcanzar el objetivo de
aprendizaje inmediato —-que los alumnos definan el
concepto de veolumen—-, sino para, a través del método, de
los principios de procedimiento, no sélo alcanzar, sino

vivenciar los fines de la ensefianza.

"El método interpretativo de convalidacion del
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conocimiento implica que la teoria afecta a la prdctica
exponiendo a la auto-reflexidn el concepto teorético que
define la prdctica. Para ser vdlida, una explicacidn
Interpretativa debe ser ante todo coherente: debe
comprender y coordinar las intuiciones y las pruebas en

un marco de referencia consistente. (...)

Pero en realidad puede exigirse una prueba mds severa,
bien sea concretamente o como principio general: para
ser juzgada vdlida, la explicacidn interpretativa debe
pasar también la prueba de la confirmacién de 1los
participantes. (...) Una explicacidén interpretativa debe
ser reconocida como una explicacién probablemente
verdadera de lo que pasa por agquellos mismos cuyas

actividades describe”. (Carr y Kemmis, 1988, 106)

Partiendo de la base, sefialada por Carr y Kemmis, de que
el criterio de verificacidén del conocimiento tedrico se
identifica con la explicacién cotidiana y situacional
del agente, el esfuerzo del tedrico se centra en la

negociacién de significados comunes con el préctico.

Y de nuevo volvemos al proceso de deliberacidén prdctica
demandado inicialmente por Schwab: un tipo de
deliberacidén que nos lleva a analizar diferentes

posibilidades de accidn, para elegir la mds acorde con
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los propésitos y compromisos del profesor, dadas unas

circunstancias y sus limitaciones.

Esto nos conduce a un modelo de profesor comprometido
con la accidén prdctica a través de la reflexién critica

sobre su papel, posibilidades y limitaciones.

Tal como sugieren Carr y Kemmis (1988, 108), "la ciencia
social interpretativa no tiene otra finalidad que la
ilustracidn y, a través de ésta, la racionalidad, en un

sentido critico, moral y reflexivo".

Dejando de lado las criticas que a tal perspectiva se
pueden realizar desde la tradicidn mds puraménte
pbsitivista, y aceptando que las actividades socliales, y
entre ellas la ensefianza, deben ser entendidas en su
transaccién de significados, Carr y Kemmis apuntan
algunas de las criticas que se pueden realizar sobre el

enfogue interpretativo.

Asi, por ejemplo, sefialan el hecho de que la teoria no
puede conformarse tnicamente con su papel de "definir
las situaciones aqui y ahora”, mas cuando esas
situaciones son producto de un devenir historico y de un

conjunto de relaciones institucionales y de poder, y
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sobre todo, que se trata de situaciones que tienen que

ver con el conflicto y cambio social.

En este sentido las interpretaciones gque adoptan 1los
agentes no se agotan en la accidén deliberada, sino gue,
a la vez, responden a unos intereses que tienen otras
causas y unas consecuencias en la vida social. En otras
palabras, la situacidén educativa no sélo es producto de
significados individuales, sino que también produce
significados particulares gque limitan el rango posible
de acciones a deliberar; aspectos, todos ellos, que no
aparecen suficientemente explicitados comoc contenido de

la construccidn tedrica.

U/na segunda linea en la critica, se basa en la
posibilidad de que las acciones deliberadas en base a
unos principios de procedimiento establecidos, puedan
ramificarse en derivaciones no intencionadas, sobre las
gque no tenian ninguna conciencia los sujetos implicados.
Basar el conocimiento en la Iinterpretacidn de los
sujetos, de esa forma, supone la 1imposibilidad de
explicar la totalidad de los resultados generados a

partir de determinada accién.

Por ultimo, se sedala el hecho de gque bajo el postulado

de que enfrentar a los profesores a sus propios




significados les ayuda a cambiarlos parte de una visidn

un tanto reduccionista sobre los cambios conceptuales.

"Los cambios conceptuales no se producen sencillamente
porgque una interpretacidn sea mds racional o mds
correcta que otra. Las ideas y las creencias del
individuo no son Unicamente un conjunto de juicios
verdadero o falso que se hayan adoptado scbre la base de

consideraciones puramente racionales". (Carr y Kemmis,

1988, 112).

En este sentido, puede ocurrir que, en ocasiones,
enfrentar al profesor a sus propios significados no sdélo
no produzca la deliberacidn esperada, sino que, por el
contrario, genere un rechazo hacia las lecturas de las
situaciones sobre las gque el profesor, en principio, no

habia entrado.
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1.4. El problema de la normatividad diddctica

desde la racionalidad critica

Carr y Kemmis (1988) 1identifican un total de cinco
condiciones formales que debe admitir cualgquier enfoque

de la teoria educativa:

- La teoria educativa debe rechazar las neciones

positivistas de racionalidad, objetividad y verdad.

- La teoria educativa debe admitir la necesidad de

utilizar las categorias interpretativas de los docentes.

- La teoria educativa debe suministrar medios para
distinguir las interpretaciones que | estdn
idecldégicamente distorsionadas de las que no lo estdn.
Debe proporcicnar también alguna orientacidn acerca de

como superar los autcentendimientos distorsiocnados.

- La teoria educativa debe preocuparse de Identificar
aquellos aspectos del orden social existente que

frustran la persecucién de fines racionales, y debe
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poder ofrecer explicaciones tedricas mediante las cuales
los enseiantes vean cdémo eliminar o superar tales

aspectos.

- La teoria educativa es prdctica, en el sentido de que
la cuestidon de su consideracién educacional va a quedar
determinada por la manera en que se relacione con la

prdctica.

Desde estas consideraciones de partida, los _autores
derivan 1la necesidad de una teoria que incorpore tales
condiciones y que venga a superar las l1limitadas
posibilidades de una teoria 1interpretativa, y en tal
sentido, proponen la teoria critica, bajo 1los supuestos

de que:

- Toda actividad educativa se encuentra histéricamente
localizada, esto es, tiene lugar en un contexto
sociohistdérico determinado y, a la vez, es un reflejo de

la clase de futuro que queremos alcanzar,

- La ensefianza es una actividad social, con
consecuencias en el orden social, y no sélo referidas al

desarrollo individual

-~ La educacidén es un acto intrinsecamente politico, pues
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afecta a las oportunidades vitales de 1los agentes

Intervinientes en el proceso.

Ademds, quienes influyen en el proceso de la educacidn,
se encuentran en condiciones de influir, en mayor o
menor medida, segin la posicidn estratégica que ocupen
en el sistema, sobre las expectativas y actitudes de los

futuros ciudadanos.

- Y, por ultimo, todo acto educativo es, en si mismo,
problemdatico, y demanda juicios practicos de los
participantes para ser aplicados a sus decisiones. Cada
decisidn estd sujeta a revisidén desde su propio cqntexto
social e histdrico de produccidén, en vistas a facilitar
o debilitar el progreso hacia una sociedad mds racional

y justa. (Carr y Kemmis, 1988, 56).

De todo ello se deduce gque el objetivo de la teoria en
su dialéctica con la prdctica es la emancipacién del

individuo.

Un concepto central en la teoria critica es el de la
reflexidén, o mejor, el de la reflexidén sobre la accion.
Un concepto gque viene a superar el de la interpretacidn,
en la medida en gque pretende ir mds alla de los

significados interpersonales al estilo de 1la teoria
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Interpretativa, para situar a éstos dentro del complejo
mundo del funcionamiento de las instituciones en las que

el sujeto vive.

"La reflexidén critica Supone algo mas que el
conocimiento de unos valores y comprension de una
prdctica. Supone una critica dialéctica sobre nuestros
propios valores dentro de un contexto histérico y
social, desde el que los valores de otros tamhién son
fundamentales. El criticismo es, en si mismo, un
concepto relacional; el criticismo sélo pbuede ser
desarrollado en una comunidad donde existe la

determinacién de aprender racionalmente de los demds.

La naturaleza de las relaciones en términos de poder,
solidaridad, reciprocidad y simetria se convierten en
los ejes significativos para las comunidades criticas".

(McTaggart y Singh, 1986, 44).

"Toda reflexidn entraia dificultad, pero la teoria
critica lo complica todavia mas. Llevada hasta sus
dltimas consecuencias no hace fdcil la convivencia ni

tampoco supone la popularidad, porque cuestiona

radicalmente muchas asunciones, creencias cotidianas,
prdcticas convencionales, ideas o ideales". (Gibson,
1986).



cQué implica la reflexidén desde la teoria educativa?
Desde mi punto de vista significa la elaboracidén de una
teoria que tienda a orientar la prdctica, pero no
entendiendo la practica exclusivamente en términos de
instruccién, o exclusivamente en términos de proceso de
significacidn entre profesor y alumnos, sino entendiendo
la prdctica también en términos de actividad y proceso

social.

Esto no significa rechazar una teoria educativa centrada
en los problemas inmediatos de 1la ensefdanza, sino
fundamentalmente rechazar aquel discurso diddctico gque,
centrdndose en los problemas Inmediatos de la enselianza,
presupone que la transformacién cualitativa de la
ensefanza unicamente radica en la solucidn de esos

problemas inmediatos.

Creo, por otra parte, que la investigacidén sobre la
ensefianza nos ofrece evidencias suficientes de la
imposibilidad o, si se prefiere, de las dificultades de
cambio cualitativo en la ensefanza, siempre que nos
centremos en la definicidén de un problema del aula,
clausurando los limites del campo entre las cuatro

paredes del aula.
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En este sentido, por ejemplo, es paradigmdtica la
evolucion del objeto de la Investigacidn sobre 1la
eficacia de la enseflanza. De centrarnos casi
exclusivamente en el profesor (paradigma presagio—
producto), pasamos, en un segundo estadio a centrarnos
en la interaccidn entre profesores y alumnos (paradigma
proceso-producto), para, posteriormente tratar de
explicar lo que sucede en el aula a partir de los
procesos de pensamiento y accidn del profesor o a través
de la tarea académica, y, por dltimo, la consideracidn
de modelos ecoldgicos que amplian las variables que

pueden explicar 1o gque sucede en el aula.

La presente investigacion evaluativa, asumiendo
determinados planteamientos de la racionalidad critica,
se posiciona dentro del contexto de la evaluacién
democrdtica, como servicio de informacidn a la
comunidad, asumiendo los postulados de la racionalidad

prdctica/interpretativa.

Esta ha sido nuestra intencidén a lo largo del trabajo:
ver de qué forma el conocimiento generado tenga
realmente posibilidades de enriquecer 1la prdctica,
orientdndola, desde la reflexién sobre la misma
prdactica, desde la consideracidn de la ensefianza como

proceso y situvacidén de comunicacidén dnica e irrepetible,
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desde una perspectiva interpretativé, superando el

enfoque de la racionalidad técnica.

Dentro de qué tradicidén metodoldégica nos vamos a situar
para generar estos conocimientos, serd el tema del

siguiente capitulo.
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2. MARCO METODOLSGICO DE INVESTIGACION

La investigacidn educativa ha evolucionado y evoluciona
de forma paralela a la propia evolucidén epistemoldgica y
metodoldgica de las ciencias sociales. Por eso, creo
gue resulta conveniente hablar de multiplicidad
metodoldgica (Benedito, 1987), asi como de pluralidad de
perspectivas y paradigmas de investigacidén en educacidn

(Pérez Gémez, 1983).

2.1. Paradigmas de investigacidén sobre la enseflanza

Del andlisis efectuadg en el capitulo anterior, asi como
de otros trabajos de sistematizacidén del campo, tales
como los de Cook y Reichardt (1982), Pérez Gdémez (1983),

Shulman (1986), Carr y Kemmis (1986), establecidos a



———————————— T e, R e o —— A S 7l i e T ——— AT Al T ——— T —— o

través del andlisis Y evolucidn de paradigmas en
investigacidn diddctica, pueden evidenciarse los
origenes de la investigacidn educativa como derivacidn
de la llamada psicologia experimental y la larga
tradicidon positivista generada desde tales inicios, asi
como la introduccidn de los paradigmas Interpretativo y
critico a raiz del debate epistemolbégico sobre las

ciencias sociales.

Nisbet (1983), por su parte, analiza el momento actual
de la investigacidén educativa, partiendc bdsicamente de
la evolucidn de la investigacidn en el dmbito
anglosajén. Sefiala la importancia, en las gltimas
décadas, de la ampliacion de los tipos de investigacion,
y especializaciones sobre temas concretos, que pueden
considerarse incluidos en el campo de la investigaciodn

educativa.

Shulman (1986) presenta un mapa sinéptico sobre la
investigacidn en la ensefanza; mapa que, como &1 mismo
seilala, no trata de ser o de derivar en una teoria

comprensiva de la enseflanza.

Se trata de una representaciédn de la variedad de
tépicos, programas y descubrimientos del campo de la

investigacién sobre la ensefianza.
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Los términos bdsicos o© ejes sobre los cuales articula
Shulman su mapa son el profesor y el estudiante, que
pueden ser estudiados bien como individuos, bien como

miembros de una colectividad: grupo, clase o escuela.

Los determinantes potenciales de la enseflanza y el
aprendizaje en el aula son tres atributos significativos
del profesor y del alumno: capacidades, .acciones }
pensamientos.

Alrededor de los elementos e Interrelaciones que se
pueden establecer en el mapa, Shulman analiza los mds

Importantes programas de investigacidn en la ensefdanza:

- Investigacidén desde el proceso-producto.

- Investigacidn desde el Tiempo Y Aprendizaje del
alumno.

- Investigacidn desde 10s procesos cognitivos del alumno
y la mediacidn de la enseflanza.

- Investigacién sobre la ecologia del aula.

- Investigacidén sobre los procesos cognitivos del

profesor y la toma de decisiones.

Desde los diferentes programas de 1nvestigacidén se
tiende a producir diferente tipo de conocimiento sobre

la ensefanza.



En concreto distingue los siguientes tipos o formas de

conocimiento:

- Proposiciones empiricas: generalizaciones gque derivan
directamente de resultados de cardcter empirico.

Frecuentemente asociadas al modelo proceso-producto.

- Proposiciones morales: generalizaciones de cardcter
normativo que derivan de posiciones éticas, andlisis y

planteamientos ideoldgicos.

- Invenciones conceptuales, clarificaciones y criticas:
desarrollos conceptuales que podrian derivar de un
trabajo empirico, pero que suponen un ir mds alld de los
datos, o la combinacidén creativa de generalizaciones de
tipo empirico desde diversos frentes. En suma, supone la
sintesis entre la comprensioén tedrica, el punto de vista
prdctico y las generalizaciones empiricas en orden a
combinarse en una formulacidén mds general de cardcter

comprensivo.

- Ejemplificaciones de buena o] mala prdctica:
Normalmente descripciones de casos de profesores, clases
o escuelas, presentados como ejemplos, documentando cdémo

funciona la educacidn.
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- Protocolos de procedimiento: Enfoques sistemdticos
sobre la instruccidn en 1os que se especifica la
secuencia de hechos o© eventos instructivos. Tal como
sucedia en el caso de 1las invenciones conceptuales,
representan combinaciones de generalizaciones empiricas,
experiencia prdctica, utilizacidn de casos como ejemplos
Y la intuicién del diseiador.

Se distinguen, por otra parte, dos enfoques generales de
la investigacidn en funcidén del tipo de conocimiento que
generan: la investigacidn bdsica y la 1investigacidn

aplicada.

Si bien la distincidn es evidente en muchos campos de
las ciencias fisicas y naturales, en el terreno de la
investigacidn educativa, tal diferenciacidn puede
resultar contraproducente (Marklund y Keeves, 1988,
189), si ello implica la suposicidn de que la
investigacidén educativa es fundamentalmente el campo de
aplicacién de una teoria psicoldgica, desarrollada desde

una investigacidén de cardcter bdsico.
Cronbach y Suppes (1969) hablaban de un tipo de

investigacidén orientado hacia la conclusién, y de un

tipo de investigacidn orientado hacia la decisidn.
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Desde mi punto de vista, el problema no es tanto de
distinguir tipos de Investigacidén segin su finalidad a
priori, sino que, partiendo de la base de gue existe un
rigor metodoldégico a la hora de definir y abordar los
problemas, el problema se centraria en la funcionalidad
de la 1investigacidén con respecto a las posibilidades y
limitaciones que impone el contexto; esto es, de qué
forma el conocimiento generado tiene realmente

posibilidades de enriquecer la prdctica.

Asociado a los diferentes modelos o© programas de
investigacidén, asi como al tipo de conocimiento gue
generan se encuentran los métodos de investigacidén en la
enseflanza. En ese sentido, mds que de modelos cabria

hablar de tradiciones de Investigacidn:

"Una tradicidon de investigacion representa um conjunto
de asunciones generales sobre 1los elementos y procesos
en un dominio de estudios, y sobre todo, los métodos
apropiados utilizados en la investigacidn de los
problemas y la construccidén tedrica en ese

dominio"”. (Laudan, 1977, 81).

Efectivamente, cuando hablamos de tradiciones de

investigacidn, lo hacemos tomandco como referencia un
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concepto mds amplio que el de modelo de investigacidn, y
el eje de andlisis se centra en los métodos de

Investigacidn.

En principio, podriamos clasificar 1los métodos en dos
grandes familias: métodos cuantitativos Y métodos
cualitativés.

Si bien la wutilizacidén de los métodos cuantitativos
suele ir asociada al modelo de racionalidad positivista,
y la de los métodos cualitativos al de la racionalidad
prdctica, creo que hemos de ser cuidadosos a este
respecto. No cabe duda que la evolucidn de la tradicidn
investigadora de corte positivista ha supuesto un
desarrollo importante de los métodos de cardcter
cuantitativo, asi como el debate epistemolégico y
consiguiente aparicién y evolucidén en el campo de las
ciencias sociales de la perspectiva hermenédutica ha
supuesto el desarrollo de  metodologias de corte

cualitativo.

Pero esto no nos puede llevar a lIdentificar la
utilizacidén de técnicas de cardcter cuantitativo con
investigacion positivista, y la utilizacidén de técnicas
de cardcter cualitativo con investigacidon hermenéutica.
Estariamos de acuerdo con Pérez Goémez (1983) en que el

cardcter de una Iinvestigacidén resulta acorde, no sdlo
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con los métodos que utiliza, sino también con los
planteamientos epistemoldégicos Yy la definicidén del

objeto de la que parte.

Por otra parte, el interés  bdsico de cualquier
investigacidén no reside en ser contemplada dentro de un
paradigma, sino fundamentalmente en generar un
conocimiento cientifico sobre algin aspecto de la
realidad. Desde esa perspectiva parece 16gico pensar
que, dado el cardcter del problema Y de los
planteamientos epistemoldgicos que adoptamos frente a
ese problema, ambas tradiciones metodoldgicas pueden

resultar complementarias (Saxe y Fine,1979).

Los métodos cuantitativos, también denominados, segin el
contexto de aplicacidén, predictivos, comprobadores de
hipétesis o confirmatorios, en general, suelen asociarse
con los procedimientos sistemdticos de medida, métodos
experimentales y cuasi-experimentales, andlisis

estadistico y modelos matemdticos (Linn, 1986).

Los métodos cualitativos, también denominados
exploratorios, generadores de hipétesis, descriptivos o
Interpretativos, suelen asociarse con la produccidn de
datos descriptivos, desde una perspectiva

inductiva. (Taylor y Bogdan, 1986).

0 O e et B S S T o T T T T . o il . S T T ——— A e S



——— T —— ————— T ——— T ——— o — — T —— T — —— . WALl ok oy ———— —- ——— -

2.2. La evaluacidén de proyectos de innovacidn

La evaluacidén de proyectos de innovacidn es actualmente
un aspecto prioritarico en el dmbito educativo.

En los dltimos anlos se estd produciendo un cambio
metodoldgico en la evaluacidn de programas educativos,
de la mano de la FEtnografia, la Fenomenologia social, la

Hermenéutica.

Parlett y Hamilton (1983, 454) hablan de un modelo de
evaluacién iluminativa, en contraposicion al modelo
tradicional experimental, cuyas caracteristicas
describen asi: "Toma en cuenta los contextos mas
extensos dentro de los cuales funcionan las
innovaciones educativas. Su preocupacién bdsica es la
descripcién y la interpretacidén antes gque la medicidn y

la prediccidn”.
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El fin de esta evaluacidn es el estudio del proyecto:

. ¢6émo funciona el proyecto innovador

. ¢cbmo influyen en él las variadas situaciones escolares
en las que se aplica

. gqué ventajas y desventajas encuentran en él las
personas directamente interesadas

. como afecta a las actividades de los alumnos y a las
experiencias académicas.

. describir y documentar cémo han de participar alumnos
¥y profesores en el proyecto -

. discernir y discutir las caracteristicas mds
significativas, los sucesos mds frecuentes y los

procesos criticos de la innovacidn.

Angulo (1988) resume en cinco puntos las caracteristicas
de la que el llama perspectiva transacional,

contrapuesta a la perspectiva experimental:

. Estda comprometida con el estudio y conocimiento de los
procesos, de la vida de las comunidades y de los sujetos

Implicados.

. Prescinde de 1los disefnos experimentales preordenados
para sustituirlos por disefios flexibles, emergentes y
progresivos gue surgen de 1a dindmica de la

Iinvestigacién misma.
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. Acepta las valoraciones, reconoce la pluralidad
valorativa, impulsa la transformacidn y el progreso
desde abajo.

. E1 informe es capaz de recoger multitud de
significados, experiencias y Sentidos de manera
accesible a la gente que los ha construido.

. No se pregunta por la efectividad de un programa, sino
por la capacidad que tiene para mejorar la vida de las

personas.

En esta linea afrontamos una de las tres partes de gque

consta la evaluacion objeteo de esta tesis.
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2.3. El estudio de casos en la investigacidn educativa

Una de las partes de la investigacidén va a estar

centrada en el estudio de casos.

El estudio de casos engloba un conjunto de métodos o
técnicas de investigacidén que se definen dentro de los
modelos metodoldégicos de cardcter cualitativo Y

etnogrdafico.

"Definido como el estudio de un caso sencillo ¢ de un
determinado sistema, observa de un mode naturalista e
interpreta las interrelaciones de orden superior en el

Interior de los datos observados.

Los resultados son generalizables en lo que la
Iinformacidn dada permite a los lectores decidir si el
caso es similar al suyo. EFEl estudio de cascos puede y

debe ser riguroso.
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Mientras que el disefio experimental edifica su validez
en el interior de su propia metodologia, el estudio de
casos descansa sobre la responsabilidad del
investigador. Si bien otros estilos de Investigacidn
buscan elicitar relaciones generales, el estudio de
casos explora el contexto de las instancias

individuales” (Stake, 1985, 227).

También Nisbet y Watt (1984) insisten fundamentalmente
en los conceptos de sistematicidad e interaccidén como
diferenciadores de un método de investigacidn que va mds
alld de lo que puede ser un amplio ejemplo o una

anécdota narrada de un modo interesante.

El estudio de casos proviene de tradiciones
investigadoras que ven en la observacidén sobre el
terreno, y en la profundizacién en situaciones y campos
particulares, la posibilidad de obtener un conocimiento
exhaustivo y cualitativo de fendémenos, hechos y
problemas sobre los cuales la tradicidn positivista, por
su preocupacién generalizadora, ofrece un tipo de

Informacidén mucho menos significativa y relevante.

Por otro lade, tal metodologia parte de un determinado

enfogque tedrico respecto a qué y c¢6émo debe hacerse una
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investigacidn, y el papel 1interactivo gque se establece

entre investigador y sujetos investigados.

En el modo en que el disefio de estudio de casos ha sido
utilizado en 1a investigacioén educativa, podemos

diferenciar, en sintesis, las siquientes dimensiones:

- Los estudios se centran en los niveles "micro" del
sistema (las escuelas o aulas, y las especificas
interacciones que se producen en su interior entre los
diferentes agentes del proceso educativo), sin que ello
quiera decir que se margine el andlisis de la conexidn
con perspectivas mas amplias relacionadas con la
estructura de la sociedad y el sistema educativo en su

conjunto.

- Desde una racionalidad interpretativa en la mayor
parte de los casos, pero también desde enfoques socio-
criticos y transformadores, se reconoce la complejidad,
diversidad y multiplicidad del fenémeno educativo como
objeto de estudio y, consecuentemente, se focaliza el
estudio en aspectos prdcticos y situacionales, y en los
cédigos de comunicacidén y acciones estratégicas de los

participantes, segun los diferentes contextos.
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- Al considerar los hechos educativos como
distintamente humanos y sociales, los estudios se
centran en la comprensién de significados en el contexto
de la actividad educativa, a través de criterios
metodoldégicos que explican las tecorias, valores y

subjetividad de los participantes.

El proceso a seguir en el estudio de casos, y que
sirvié de modelo para este trabajo, puede dividirse en

tres fases:

- Una primera fase de fundamentacidén epistemoldgica y
metodoldégica, en la gque se clarifican los objetivos, se
ordena la informacion de que se dispone, se fijan los
criterios para la seleccidén de los casos a estudiar, se
deciden los recursos, y materiales necesarios, asi como
el calendario y la temporalizacidén. En nuestro estudio
esta fase estuvo condicionada por el hecho de estar
implicado en el Proyecto Mercurio como responsable de la
formacidén y del seguimiento de 1los proyectos en ocho

centros educativos.

- La segunda fase es la de trabajo de campo. En esta
fase elaboramos un diario de investigacién, recopilamos
las transcripciones completas de las entrevistas, las

notas tomadas durante la observacidén o Inmediatamente
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después de ésta, y 1los registros y andlisis de las

distintas evidencias documentales.

El problema crucial que delimita y reconduce las
perspectivas iniciales que el investigador tiene puestas

en el estudio suele ser la toma de contacto.

En mi caso, 1los Centros me recibieron con 1los brazos
abiertos porque siempre tuve la actitud de aportarles
algo para la mejora de proyecto: apoyo, formacidn,

materiales, orientaciones, informaciones, etc.

Las técnicas bdsicas usadas para la recogida de
informacidén fueron: las entrevistas, la observacién y

las evidencias documentales.

. Las entrevistas: En nuestro estudio optamos por las
entrevistas abiertas o no estructuradas, con un cardcter
bastante espontdneo, mucho mds relacionado con las
conversaciones y discusiones provocadas por nuestra
curiosidad por ampliar el conocimiento de determinados

tépicos del problema de investigacidn.

. La observacidn: Se optd por la observacion
participante, implicdndonos en 1la propia elaboracidn de

materiales y en las clases.
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A lo largo del curso se mantuvo un contacto peridédico y
puntual, en relacidén con el seguimiento de algin aspecto

concreto del Proyecto.

Bdsicamente se utilizaron tres tipos de registros:
el cuaderno de notas, el video y las grabaciones

magnetofénicas.

Del mismo mode que en lIa entrevista, se utilizaron
categorias de observacién ¥y registro de los_ datos

obtenidos.

. Las evidencias documentales: Se recogieron y
analizaron materiales escritos y documentos oficiales y

legislativos.

Entre los primeros se encontraban las programaciones y
materiales curriculares utilizados para 1la integraciodn

del video en cada una de las dreas.

En cuanto a los documentos oficiales, se recogleron 1los
Planes de Centro, Memorias finales de 1los Centros,
horarios, modelos de informes de los alumnos, ademds de
las cartas oficiales y documentos legislativeos u
orientaciones administrativas que tuvieran relacién con

el desarrollo del Proyecto Mercurio.
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En esta fase fue fundamental el procedimiento de
triangulacion o modo de compatibilizar técnicas
alternativas de obtener informacidén, de modo que los
datos y sus posibles distorsiones fuesen contrastados
desde diferentes fuentes.

- La tercera fase se refiere a la elaboracidén del
informe etnogrdfico. A través del andlisis de los datos
e interrelacion de las diferentes fuentes, se establece

una clasificacién y categorizacidn..

El estudio de casos permite, a través de 1los datos
obtenidos, aproximaciones a definiciones empiricas e
hipdtesis de trabajo provisionales ante enfogues
novedosos o poco estudiados dentro del campo educativo.

Es, a su vez, un recurso metodoldégico ventajoso, puesto
gue proporciona percepciones de ejemplos especificos y

situaciones particulares.

Creo que el estudio de casos es el método
particularmente apropiado en investigaciones de pequeina
escala o de un sdélo investigador, donde gquizd sea
aconsejable estudiar en profundidad un problema
especifico dentro de un limitado marco de tiempo,

espacio y recursos.
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Al ser un método relativamente sencillo para planificar
situaciones de progreso en relacién con las tareas y
estrategias de enseflanza, a la vez permite una rdpida
interpretacidn de las situaciones y posibilita su
revision desde pardmetros fundamentales en las

experiencias prdcticas.

Resulta ser una de las investigaciones mds uUtiles a los
brofesores gque colaboran en la investigacidén, ademds de

serlo para el propio investigador.

La subjetividad en los juicios, el coste de tiempo en
relacién con la relativa utilidad de algunas técnicas,
la dificultad para la obtencion de determinadas
evidencias documentales y su posterior -anélisis, las
posibles reacciones negativas en relacidn con los
informes escritos, la necesidad de una importante carga
ética enfrentada al personalismo, el tiempo que pasa
desde la observacidén de campo hasta la elaboracidn del
informe critico, la excesiva acumulacidn de informacion
dispersa obtenida a través de diferentes fuentes y
técnicas, el posible conservadurismo relacionado c¢on la
aceptacién acritica de la informacidén obtenida,el coste
econdémico de determinados trabajos de campo,la necesidad

de una cierta habilidad literaria en la confeccidén del
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Informe etnogrdfico, son algunos de los inconvenientes y
dificultades en los que coinciden la mayor parte de las

revisiones y trabajos sobre el tema.

Stenhouse (19877) describe tres estilos en el estudio de
casos aplicados a la educacidn: la investigacidén-accidn,

la evaluacion y la investigacidn naturalista.

- La investigacidén-accidn consiste en el estudio
detallado de un aula concreta implicada en el Proyecto

de Investigacion.

- La evaluacidén se ocupa, principalmente, de recoger la
evidencia que capacite a las personas para hacer juicios
sobre el proyecto en marcos reflexivos o deliberativos.
La evidencia recopilada y presentada por una evaluacidn

apoya la toma de decisidn de individuos o grupos.

— La investigacidén naturalista usa de la observacién
participante como estrategia de investigacion. El
observador participante conduce su investigacidn
compartiendo un grupo social, participando en mayor o
menor grado en sus actividades c¢on objeto de lograr una
comprensién de los significados y percepciones de sus
miembros, pero reservando cierta distancia como

observador y grabando conversaciones y observaciones.
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En el caso concreto de nuestra investigacidén nos hemos
servido de los tres estilos descritos por Stenhouse

(1977).

El gran problema del estudio de casos es el exceso de
informacidén que es preciso manejar. Su registro,
organizacién para el uso y su mismo uso a la hora de 1la
redaccidn del informe son tres problemas sucesivos que
exigen mds tiempo y dedicacidén que el mismo trabajo de

campo.

Para la redaccidén del informe hemos optado por un estilo

narrativo.

La narrativa, como forma de presentacidén, tiene dos
puntos fuertes: es simple y directa para leer, y es

sutil.

Un punto importante en todos los informes de estudio de
casos es la concepcidén de la realidad que reflejan.
Contrastaremos dos perspectivas tipicas.

En una, se ve la realidad como factual o, al menos,
consensual. En orden a establecer qué pasaba realmente,
usamos la triangulacidén y encaramos el tema a través de
la evidencia que ofrecen diferentes fuentes, para tener

apreciaciones en contraste.
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Desde otra perspectiva, existen miltiples realidades,
porque el mundo en el que se va a ubicar la realidad es
el de la percepcidn de los participantes y los

significados que les atribuyen.

Nosotros afrontamos el estudio de casos sin perder de

vista ambas perspectivas.

"Los Investigadores se han pasado al estudio de casos
ante las dificultades que han encontrado al intentar
aplicar un paradigma cientifico de investigacidn cldsico
a problemas en los que el comportamiento, la acciodon o la
Intencidén humanas juegan un gran papel. El experimento
en fisica depende mucho del control de las variables.
Conforme pasamos de las ciencias de la vida a las
sociales y del comportamiento, el contrel de las
variables se hace cada vez mds dificil.” (Stenhouse,

1977)
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3. MARCO CONCEPTUAL

3.1. Usos del video en la enseifianza

No cabe duda de que el video es uno de los medios que
en los Ultimos aflos con mds fuerza se estd introduciendo

en el contexto educativo.

Al hablar de video nos referimos tanto al hardware o
equipos como al software o material de paso, sin olvidar
lo gque Dobrov (1979) denomina el orgware o© componente
estructural de todo sistema tecnoldégico, Yy que

condiciona el buen funcionamiento del sistema.

Cabero (198%9) atribuye al término video sels

significados diferentes:

El video conceptualizado por sus propiedades
electrénicas: "seflal que puede ser emitida, duplicada

o transferida”.
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El video como instrumento asociado a la television.

. E1 video como conjunto de instrumentos tecnoldgicos:

magnetoscopio, cdmara y monitor,

El video desde una perspectiva socioldgica: como
posibilidad de investigacidn y creacidén de niensajes no

supeditados a pautas culturales.

. Como medio de comunicacidén con un lenguaje simbélico
determinado, gque exige una decodificacidén de por parte
del receptor. Esto nos coloca ante el problema de la

alfabetizacidén icdénica.

. Como medio diddctico, integrador del resto de 1los

medios audiovisuales.

Como cualgquiera de 1los medios audiovisuales, 1las tres
funciones gque puede cumplir el video, segin Gimeno
Sacristdn (1981), son: motivadora, portadora de

contenidos y estructurante.

La Open University (Unesco, 1984) plantea otra serie de

funciones gque puede desempeiiar el video en la ensefanza:



— Presentar experimentos cientificos, especialmente
cuande el material y equipo o© los fendmenos observados
son voluminosos, onerosos, inaccesibles o dificiles de

observar en general,

- Describir un comportamiento humano, 1individual o

colectivo.

- Tlustrar principios que Impliquen un movimiento o un

cambio dindmico.

- Ilustrar principios abstractos, con la ayuda de
modelos fisicos, técnicas de animacidén y otras técnicas

especializadas.

~ Presentar cambios en el tiempo, mediante técnica de
animacidén, cdmara lenta, aceleracidén del movimiento y

movimiento sincopado.

-Suplir las visitas de los estudiantes a fdbricas,
museos, proyectos agricolas, lugares arqueoldgicos y

arquitectdénicos, ecoldégicos, geolégicos, etc.

- Exponer rdpidamente las relaciones existentes entre
los diversos elementos de una mdqQquina, un procedimiento

industrial o un paisaje.
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~ Distinguir diversas clases de fendmenos.

- Precisar, por ejemplo, las diferencias de escala y
procedimiento entre las técnicas de laboratorio y las de

produccidn en masa.

- Presentar materiales de estudio, por ejemplo, plantas
enfermas para ayudar &a los estudiantes a Identificar los

sintomas. _

- Presentar la actuacidn de especialistas muy
competentes, en particular de la ensefianza, en beneficlio

de quienes deseen emularlos.

- Explicar como se adoptan decisiones en las
instituciones sociales, recurriende al videce o a una
escenificacidén, a simulaciones y a la interpretacién de

papeles.

- Cambiar actitudes al presentar ideas de modo original

o desde un punto de vista no habitual.

- Conservar y presentar sucesos, especies, lugares,
personas, edificios y objetos que estén a punto de

desaparecer por diversas razones.
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- Explicar el modo de realizar tareas prdcticas mediante

debates y demostraciones prdcticas.

- Resumir y sintetizar una amplia gama de hechos, y

presentarlos en su contexto.
- Exponer las técnicas de produccidén dramdtica.

— Presentar diferentes interpretaciones de obras

teatrales y novelas.
- Explicar técnicas de dibujo y pintura.

- Explicar el modo de tocar instrumentos o de manejar

herramientas.

Zabalza (1987) asigna a los medios seis funciones en la
ensefdanza: innovadora, motivadora, estructuradora de la

realidad, relacionadora, operativa y formativa global.

Cabero (1989, 119) atribuye al video, entre otros, los
siguientes roles dentro del contexto educativo:

. Transmisor de informacidén

. Instrumento de adquisicidén de conocimientos

Evaluador de los aprendizajes de los alumnos




. Formacidén estética
. FPormacicdn del Profesorado
. Formacidén de actitudes

. Instrumento de investigacidn.

Por otra parte, Cebridn (1984) identifica los siguientes

usos o funciones del video:

. Instrumento de produccidén y creatividad

. Instrumento de andlisis de la realidad circundante

. Recurso para la investigacidn, experimentacidn y
seguimiento de procesos en los laboratorios y otros
trabajos de tipo empirico

. Instrumento de autoobservacidn en el aula

. Difusién de informacidn

. Soporte de almacenamiento o banco de producciones
audiovisuales

. Recurso para el andlisis critico de producciones
audiovisuales

. Medio de enseflanza al servicio de las disciplinas

curriculares.

Ademds, puede desempeiar otras funciones relacionadas

con el contexto educativo, tales como:
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. Medio de formacion y perfeccionamiento del profesorado

(Villar Angulo, 1986
. Medio para la investigacidn diddctica (Foster, 1984)
Modificacidén de actitudes (Geffroy y otros, 1980)

. Desarrollo de destrezas cognitivas, mediante el disedo
¥y produccidn de los propios mensajes, la

alfabetizacidn iconica y la educacidn artistica.

Dentro de la consideracidén del uso de los medios como
transmisores de informacidén, Romizowski (1986), segin el
momento en que se usen, les atribuye las siguientes

funciones:

- en la preinstruccién:

. como organizadores previos, resumiendo contenidos a
presentar posteriormente

. para motivar a los alumnos hacia la informacidén que se

les presentara.

- en la instruccidn
. Transmisores de datos, demostracicnes ¢ explicacicnes
. presentadores de modelos

. presentadores de casos para su andlisis
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-~ en la postinstruccidn
. como sumario © resumen

. como enriguecimiento de la informacidén mostrada

Pero las posibilidades de uso del video van mucho mds
alla de convertirlo en mero instrumente transmisor de
informacion. Mds importante es su funcién como
instrumento de pensamiento, de exploracién y andlisis de

la realidad.

Escudero (1983a, 94} sintetiza este tipo de uso en esta
frase: "los medios no son meros transportadores de
informacidn, sino mds bien instrumentos tecnoldégicos de
pensamiento y cultura, dispositivos de andlisis y

exploracién de la realidad para el sujeto”.

Al tratarse de otro sistema de representacién, propicia
en los alumnos otros tipos de operaciones mentales gue
permiten una mejor codificacidén de la informacidén. Esto
conlleva una mejor estructuracidn cognitiva, al
analizar, diseflar, planificar, transferir la realidad a

una realidad mediada por unos sistemas simbdélicos.

Este tipo de uso del video como instrumento de

conocimiento, de investigacidén y resolucidén de problemas
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exige otro tipo de organizacién del trabajo de aula, con
la creacién de un clima propicio para la accidén y la

experimentacidén en equipo.

Este trabajo en equipo entre alumnos y entre profesor y
alumno para el diseiio, planificacidn, busqueda de
informacidén, gquionizacién, grabacién, edicidn y
pbostproduccién, conlleva un repartoc de papeles y de
funciones entre el grupo de clase, y propicia un tipo de
uso del video no solo integrado en el curriculum de un
drea, sino que favorece la integracién de varias dreas,

la interdisciplinaridad.

El papel del profesor es el de planificador, organizador

0 coordinador de las experiencias o del trabajo.

Ferrés 1 Pratlts (1988) intenta una sistematizacidén de los
tipos de uso diddctico del video. En concreto propone
estas seis modalidades de uso: 1la video-leccidn, el
video—-apoyo, el video-proceso, el programa motivador, el

programa monoconceptual y el video interactivo.

Diversas revisiones sobre el use del video en 1la
ensefianza afrontan el problema desde un punto de vista
psicoldgico: el video como motivacidén, el video como

transmisor de informacién, etc.
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Otros ponen mds énfasis en aspectos socioldgicos: el
video como medico de comunicacidn de masas, el video como

portador de ideologias o intereses ocultos, etc.

A nosotros nos interesa sobre todo el punto de vista
pedagdgico: :qué beneficios reporta el uso del video a
la planificacién y puesta en prdctica del acto de
ensefiar? ¢Influye la introduccidén de este medio en la

forma de concebir la ensenanza?

Los medios, como Instrumentos curriculares gue son,
unicamente adquieren sentido en funcidén del curriculum,
siendo el profesor el elemento c¢lave mds que en la
seleccidén de los medios en general, en la seleccidn de

los usos de estos medios en particular.

Asi, mds que hablar del video en la enseflanza, nosotros
vamos a analizar los usos del video en la enseflanza; y,
mds concretamente, los usos del video desde las teorias

del curriculum.
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3.2. Usos del video desde las teorias del curriculum

En un trabajo reciente, Bautista (1989) analiza el &so
de los medios desde las principales teorias del
curriculum: técnica, prdctica y critica, que llevan
implicitas, respectivamente la racionalidad técnica,
prdctica y critica analizadas por mi en el capitulo

anterior.

La teoria del curriculo técnica o tecnolégica genera un

tipo de uso transmisor/reproductor.

Son caracteristicas de dicha teoria:
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- la centralizacidn de la seleccién y organizacidén de
contenidos

~ la linealidad de su diseifio

- la separacidén entre planificacidén y ejecucién

- la preocupacidén por la biusqueda de la eficiencia, por

1o medible.

El tipo de uso del video que se hace desde esta

perspectiva es fundamentalmente:

- transmisor de Informacion, a través de videos
diddcticos elaborados por disefiadores ajenos a® la

prdctica docente,

- memoristico, sin control de los contenidos implicitos
o explicitos de los documentos, que suelen ser cerrados,

y no estimulan el sentido critico y la reflexidn.

Existe, por tanto el riesgo de que, tanto alumnos como

profesores asuman y reproduzcan valores, Iintereses e

ideologias propias de los disenadores de tales
documentos.
La teoria prdctica o interpretativa genera usos

practico/situacionales.
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Las caracteristicas de esta teoria son:

- partir del andlisis e 1Iinterpretacidn de situaciones

concretas de ensefianza,

- considerar al aula como una realidad unica e
irrepetible, a la que no se puede ir con diseidos

cerrados,

- son los profesores los gque disefdan los materiales, y

los van adaptando a esa realidad,

— son disefios abiertos, que tienen en cuenta la realidad

de cada aula.

Desde esta perspectiva, el uso del video:

- estd diseflado para una realidad concreta, modificado

de acuerdo a cémo se vayan planteando los problemas o a

los proyectos de trabajo,

-~ es una herramienta de trabajo en manos de los alumnos

para ejecutar planes, resolver problemas o desarrollar

proyectos ...
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- de esta manera, el video no es un aparato que sirve
para reproducir mensajes ajenos a los protagonistas del
proceso de enseflanza/aprendizaje, sino que se convierte
en un medio de emitir mensajes, en otro sistema de
representacidn, entendido como "una forma o recurso gque
posee y utiliza un sujeto para expresar/comunicar ideas,

experiencias, hechos, etc. de la vida"

- permite realizar tareas comprensivas y expresivas, con
alto nivel de ambigiedad, que ayudan a los alumnos a
construir significados sobre los contenidos, o
informaciones que se 1les hayan presentado en el

enunciado de los proyectos, en los debates, etc.

— las tareas derivadas del uso del video son abiertas,
tienen en cuenta las dimensiones contextuales Y
procesuales de la ensefianza, y consecuentemente, pueden
ser modificadas segun surjan elementos no previstos

generados en la dindmica del grupo,

~ son los profesores los que diseflan dichas tareas,
partiendo de la situacidn de su grupo de alumnos, de los
significados generados en sus aulas, y de la reflexién y
problematizacidén de los contenidos que se van a
trabajar. Esto les da la oportunidad de ser conscientes

de los valores que se estdn reproduciendo.
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La teoria critica del «curriculum genera usos critico

transformadores.

Son caracteristicas de esta teoria:

- entender que el curriculum estd cultural, social,
econdémica, politicamente determinado (Apple, 1986;

Popkewitz, 1987; Kemmis, 1988;...)

- defensa de 1la reflexidén y deliberacidon critica sobre
la prdctica para mejorarla, transformando a su vez los
cédigos y principios que orientan la seleccidn de

contenidos, su organizacién...

- preocupacidén por el desarrcllo profesional ded
profesor gque es considerade como un orientador, critico

y transformador (Elliot, 1986)

- relacién estrecha y simultdnea entre teoria y prdctica

(Carr y Kemmis, 1988)

Desde esta perspectiva los usos del video pueden ser:

- como elemento de andlisis, reflexién critica y

transformacién de practicas de enseflanza y de mensajes e
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informaciones gue son portadoras de valores no deseados,

- este es el uso que se hace cuando se utiliza el video
como tercer punto de conocimiento (Hull, 1986) para
aumentar la comprensicn de 1lo que sucede en espacios
educativos y para controlar 1la subjetividad de las

interpretaciones que hacemos de procesos del aula

- desde esta perspectiva se puede hacer uso del video en
la formacidn del profesorado, para proporcionar
elementos de andlisis y deliberacidn sobre la prdctica
desarrollada por el profesor, con el fin de entenderla y

mejorarla.

Tomando como referencia estas tres categorias, haré una
evaluacidn de los usos gque del video se hace en nuestro
contexto educativo, y mds concretamente en los Centros

experimentales del Proyecto Mercurio.

Esta parte de la evaluacidn la desarrollo en el capitulo
7 de esta tesis. Para ello, apalizo en primer lugar la
filosofia de usos emanada desde los Servicios Centrales
del Programa de Nuevas Tecnologias de la Informacidn y
la Comunicacidén, filosofia que se blasma en las
Convocatorias del Proyecto a través del Boletin Oficial

del Estado, Circulares, cursos de Formacidn,



—————— ] ok, L T e e T ———— T —— Y —————— —— ——— A ol ————— T — T — {— i ————

Orientacliones sobre uscs del video en las distintas

dreas curriculares, etc.

Todos estos documentos forman parte de lo gque en el

capitulo anterior hemos llamado evidencias documentales.

Ademds de estas evidencias documentales, he tenido en
cuenta los apuntes y anotaciones de mi observacidn
participante en cursos, sesiones de formacion de
Monitores del Proyecto Mercurio en los CEP, Cursos para
Coordinadores de los Equipos Pedagdgicos, Cursos para
responsables de Proyectos, etc., asi como los datos de
las entrevistas con responsables de los Servicios
Centrales, con Coordinadores de Equipos Pedagdgicos,
Responsables de Proyectos y Profesores participantes en

la experimentacidn.

Todos estos datos han sido contrastados y triangulados
con los compafieros Monitores del Proyecto Mercurio en

los Centros de Profesores de la Comunidad de Madrid.

En segundo lugar hago un andlisis de contenidos de las
fichas donde se narran las experiencias de 1Integraciodn
del video llevadas a cabo por los profesores en sus
aulas, para determinar qué tipos de usos son los mds

frecuentes, hacer categorias y tratar de inferir algunas



— . — A A L e e T . o o S S T ——— T — A T — o —— T T T — — A A m— —

conclusiones sobre la integracion curricular que del

video se estd haciendo en la enseifanza.
Y en tercer lugar, dedico un apartado al andlisis de los

usos del video gque proponen los Disefilos Curriculares

Base de Primaria y Secundaria en las distintas dreas.
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4. MARCO REFERENCIAL DE LA INVESTIGACION

El propésito de este capitulo es conocer el estado de la
cuestién del uso del video en la ensefianza, el contexto
en que surge la idea de la experimentacidén, el disefo
inicial del Proyecto, sus objetivos, ete., y otros
referentes préximos que nos sirvan de punto de partida
para nuestra evaluacidén. Todo esto lo desarrollaremos en

tres apartados.

En primer lugar, informamos del contexto en el que se
plantea la experimentacidén de la integracion curricular
del video en la enseifanza no universitaria (actual EGB y
Enseflanzas Medias), en Espafia; o0 mds concretamente, en
el territorio que no tiene transferidas las competencias
en materia de Educacidn, denominado abreviadamente

territorioc MEC.
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Este primer informe tiene la finalidad de dar una idea
general del Proyecto Mercurio, que sirva de base para el
posterior informe etnogrdfico de evaluacidén del proceso,

que constituye el capitulo 6 de esta tesis.

En segundo lugar, nos 1interesa conocer algin otro
Programa o Proyecto similar al onuestro que se haya
experimentado en nuestro contexto mds préximo (resto de
Comunidades Autdnomas gque tienen transferidas todas las
competencias en materia educativa, o en el contexto

europeo en el gque estamos integrados).

En tercer lugar nos vamos a referir brevemente al
Informe de Progreso que, sobre este mismo Proyecto, y en
base a unos cuestionarios aplicados a cada uno de los
colectivos participantes en la experimentacidn, ha
elaborado un equipo externo del Departamento de

Diddctica de la Universidad de Murcia (Escudero, 1990).

Estos tres apartados del presente capitulo nos pueden

dar una idea del estado de la cuestidn.
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4.1. Contexto de la investigacidn:

El Proyecto Mercurio

4.1.1. Antecedentes

A mediados de los ochenta se dan una serie de
circunstancias que favorecen el nacimiento del Proyecto

Mercurio:

- Los acelerados cambios econdmicos, politicos y
sociales que se estdn produciendo en Espafia en la dltima

década.

- La irrupcidén masiva de las Nuevas Tecnologias de la
Informacidén y la Comunicacidn en distintos campos de la

sociedad.

- La puesta en marcha de la experimentacién de la

reforma del Sistema Educativo.

- La obsolescencia y la falta de uso de los equipos
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audiovisuales existentes en los Centros de ensefianza.

- La generalizacidén, con el consiguiente abaratamiento

de los equipos de video a nivel doméstico.

- La incidencia que los estos medios van adgquiriendo
en nuestra cultura, a nivel de formas de comunicacién,

lenguaje, expresidn y pensamiento.

- Las iniciativas aisladas y entusiastas de algunos
profesores gue comienzan @& Iincorporar el video a su

metodologia de ensefianza.

- La existencia de una Comisidén Ministerial de Medios
Audiovisuales dispuesta a plantearse la rentabilidad

diddctica de dichos medios.

- La existencia previa y la redefinicidén de objetivos
del Instituto de Técnicas Educativas de Alcald de

Henares (ITE).

-~ La convocatoria en el ITE del primer Semipnario de
Experiencias de Integracidn de los Medios Audiovisuales
en el Curriculo en 1984, donde tienen oportunidad de
reunirse gran cantidad de profesores que ya empiezan a

incorporar el video a su guehacer diario en el aula.
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4.1.2, Puesta en marcha del Proyecto

- El Ministerio de Educacidn y Ciencia, a través de la
Comisién Ministerial de Medios Audiovisuales, se plantea
en el afio 84, la necesidad de poner en marcha un
proyecto experimental para el uso del video en la

ensenanza.

- Dicho Proyecto se llevaria a cabo en Centros Publicos
de Enseifianza de todos los niveles no universitarios del
territorio espaiiol gestionado en materia de educacidn

por el Ministerio de Educacidén y Ciencia.

- Quedan excluidas de la experimentacion seis
comunidades autdénomas con plenas competencias en el drea

educativa.

- La primera convocatoria para la adscripcidn de Centros
Escolares Experimentales al Proyecto Mercurioc la elabora
la Comisidén Ministerial de Medios Audiovisuales, sale

publicada en el Boletin Oficial del Estado en abril de




En ella se perfilan algunas de las caracteristicas
Importantes que definirdn la puesta en marcha del

proyecto:

Los centros escolares que se integran en el proyecto
lo hacen de forma voluntaria, a través de un concurso
puiblico de selecciodn, con la aprobacién del Claustro y
del Consejo Escolar. Se hace cargo del proyecto en el
centro un equipo de profesores gque se constituye

libremente.

. En la seleccidén se da prioridad a los centros cuyos
equipos estén formados por  profesores que hayan
participado anteriormente en proyectos de innovaciodn
educativa y que cubran un amplio abanico de

especialidades.

Se crea la figura del coordinador del equipo
pedagdgico en cada centro experimental, encargado de la
organizacion del Proyecto en el centro escolar. No se
contempla la figura de un profesor especializado en
video, aunque se valora positivamente, en la seleccidn

del proyecto, la formacidn previa de dicho coordinador
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. No se incluyen en el horario de los profesores
participantes horas libres de docencia para destinarlas

a su formacion.

- Algunos de los objetivos también aparecen ya en la
primera convocatoria, y se van perfilando mds en las

convocatorias de los afios sucesivos.

En principio nace con la idea de comprobar de manera
experimental, en un periodo limitado de tiempo, las
posibilidades del video en la ensefianza.

Aunque no existe un diseflo previo, en sentido estricto,

hay una serie de ideas que orientan el Proyecto:

. Ha de realizarse una etapa experimental que permita
valorar el papel del video en el aprendizaje y evitar
gque se ponga el acento exclusivamente en el envio de

equipos a los centros.

. Es necesario delimitar los campos mds iddneos para la

utilizacién del video en la ensefnlanza.

. Existe la necesidad de elaborar programas concretos

que sirvan de pauta a los centros educativos.
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. Hay que evaluar el coste/eficacia de esta introduccidn
Yy las repercusiones de la misma sobre el equipamiento y

la organizacién escolar.

- Progresivamente este planteamiento inicial se desvia,
en las convocatorias de alios sucesivos, hacia el estudio
de las posibilidades de innovacidn y cambio en la
prdctica cotidiana de la enseflanza y aprendizaje que
permiten los medios audiovisuales.

- A lo largo de 1los dos primeros afos de vida del
Proyecto (cursocs 85-86 y 86-87) se van definiendo los
pardmetros del Proyecto, desde el punto de vista
educativo, estructural e infraestructural,

administrativo y presupuestario.

- Los problemas de este periodo son los propics de la
puesta en marcha de cualquier proceso de cambio
educativo, junto con los derivados de la necesidad de
definir el marco mds adecuado para llevar a vcabo la

Introduccién de las nuevas tecnologias.

- El1 hecho de no existir una direccidn unificada del
Proyecto ni un organismo tinico encargado de la
financiacién y administracidn, genero problemas de

coordinacidén, y dificulté la toma de decisiones.
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4.1.3. Desarrollo del Proyecto

- La Ley de Presupuestos Generales del Estado para 1987
crea un programa presupuestario con el nombre de
Programa de Nuevas Tecnologias Aplicadas a la Educacién,
que unifica las necesidades presupuestarias de los

Proyectos Atenea y Mercurio.

Se constituye un equlipo de personas que pasan a
pertenecer al Programa, con sede en el edificio del ITE

de Alcald de Henares, bajo una direccidén unificada.

- A lo largo de los tres cursos sigquientes (87-90) se va
produciendo una redefinicidn, clarificacién y desarrollo

del Proyecto

- En un documento sobre el Programa de Nuevas
Tecnologias de la Informacidén y la Comunicacidn,
titulado "Proyectos Atenea y Mercurio" (MEC, 1988, 27)
se fijan ya los objetivos principales del Proyecto

Mercurio:

. Delimitar modos de integracidén del video en las
diferentes dreas del curriculo y los campos mds iddnecs

para su utilizacidn.
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Desarrollar en profesores y alumnos la capacidad de
decodificar y producir mensajes audiovisuales,
aprovechando las posibilidades comunicativas ¥y
expresivas del video en el proceso de ensefanza y

aprendizaje.

. Impulsar la reflexidén sobre el curriculo y su revisidn
en cada drea 0 materia, desde la berspectiva
comunicativa y de los medios audiovisuales ( el video en
particular) dentro del contexto de las orientaciones de
las reformas educativas en marcha, en el Sistema

Educativo espaiol.

. Delimitar en la prdctica las caracteristicas ¥y
posibilidades de los diferentes tipos de documentos
video y los usos adecuados de los mismos en las

diferentes dreas y niveles.

. Desarrollar y experimentar aplicaciones del video en
la ensefiapza, poniendo de manifiesto las posibilidades y
las implicaciones sociales Yy culturales de esta

tecnologia.

. Experimentar nuevos modos de aprendizaje que el video

puede propiciar.
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Elaborar especificaciones para la produccidén de

documentos video.

Experimentar las posibilidades que ofrecen a la
enseianza los nuevos desarrollos tecnoldégicos del

sistema video.

. Analizar las repercusiones que la Iintroduccidn del
video tiene en el equipamiento y en la organizacidn

escolar.

Experimentar modelos de utilizacion de los medios de

comunicacidn de masas en la ensefianza.

- A lo 1argo de esta etapa se van tomando decisiones que
van configurando la organizacién y la implantacién del

proyecto en los centros educativos:

. Se va dotando progresivamepte a cada Centro de

Profesores (CEP) de un Monitor responsable de la

formacidén técnica y diddctica de los equipos
pedagbégicos, y del seguimiento de los  proyectos
realizados en los Centros experimentales

correspondientes a la demarcacidén territorial de su CEP,
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Se da una formacidén suficientemente profunda a los
Monitores del Proyecto a fin de que ©&stos a su vez
impartiesen en los CEP 1la formacién de los profesores

participantes en el Proyecto.

. La formacidn de los profesores de los equipos
pedagdgicos no comienza hasta 1987. Se realiza bajo la
responsabilidad de los Monitores, fuera del horario de

trabajo de los profesores, y sin ninguna remuneracioén.

. Se upifica el ¢tipoc de materiales enviados a los
Centros, consistente bdsicamente en un camascopio (gue
también puede ser usado como magnetoscopio lector para
editar), un magnetoscopio estacionaric con posibilidad
de audiodub (para modificar la banda sonora de un video
0 editar independientemente la imagen y el sonido) un

televisor de 26 pulgadas, conexionado tripode y bateria.

Al final de esta fase se comienza a ampliar dotaciones
a los centros, con el envio de un segundo magnetoscopio
estacionario y otro televisor. Paralelamente se envia a
los nuevos centros que se incorporan al Proyecto, ademds
del equipamiento de video, equipo de audio consistente
en una mesa de mezclas, una platina, un micréfono y

auriculares.
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. Se envia material de paso (videos diddcticos) tanto a
los Centros de Profesores como a los Centros
experimentales del Proyecto Mercurio, ademds de wuna
partida de 150.000 pesetas anuales por centro para

material fungible y diddctico.

. Se comienza una evaluacidn externa encargada al
Departamento de Diddctica de la Universidad de Murcia,
para determinar los estadios de implantacidn y
desarrollo del proyecto en los centros experimentales,
que ayude a la toma de decisiones para la fase de
extensidn y de generalizacién de 1la introduccidén del

video en los centros educativos.

. Un objetivo prioritario de la experimentacidén era
desarrollar y experimentar aplicaciones del video en la
enseflanza. Ante la falta de publicaciones que tratasen
estos temas en la prdctica de aula, y con el fin de
recoger y hacer circular las experiencias que se estaban
realizando, en las reuniones con los monitores a lo
largo de esta fase se fue elaborando un documento para
la recogida de experiencias de aula. Estas experiencias

se encuentran recogidas en la base de datos Exper.
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. Con este mismo fin, a 1lo largo de este periodo se

organizan, a nivel provincial, en las distintas

provincias del Territorio MEC, varias Jornadas de

Intercambio de Experiencias de uso del video en el aula.
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4.1.4. La fase de extensién del Proyecto

- La segunda fase del Proyecto se denomina fase de
extensidon. Esta fase comprende los cursos 1990-%1 y

1991-92.

La convocatoria del Boletin Oficial del Estado gque se
hace piblica en marzo de 1990, dintroduce algunas
modificaciones importantes con respecto a la fase de

experimentacidn:

. En lugar de ser el video el centro del proyecto
pedagégico, son los proyectos pedagdgicos de dreas los
que integran el video. Asi, cada centro puede presentar
su solicitud para un mdximo de tres proyectos en los gue

integrard el video.

Los profesores se agrupan en torno a dichos proyectos
y reciben formacidén especifica para la integracidén del

video en dicha drea.
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. Surge la figura del Responsable de Medios
Audiovisuales, que sustituye a la del Coordinador del
equipo pedagdgico. Este responsable tiene como misiodn
coordinar la tarea de los equipos que desarrollan
proyectos en el centro, y dinamizar la introduccidn y el
uso de las nuevas tecnologias de 1la comunicacidén en el

centro.

La formacidén de estos responsables se realiza de forma
intensiva, mediante un curso de Actualizacidn Cientifica
y Diddctica (ACD) de 150 horas de duracidén, fuera del

horario escolar, y remunerado.

. La fase de extensidén supone un aumento considerable en
el nimero de centros experimentales, y constituye una
fase previa a la generalizacioén de 1la introduccidn del

video en los centros educativos.
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4.2, Un referente en el contexto internacional:

El Programa IVIS

Son escasos los proyectos Iinstitucionales de
experimentacién de la integracién curricular del video

en la ensefanza.

En nuestro pais, en concreto, todas las Comunidades
Autdénomas gue tienen competencias en materia de
educacién han puesto en marcha un proyecto experimental
para la introduccidn del ordenador en las aulas,
siguiendo el modelo del Proyecto Atenea, iniciado en

1985 por el Ministerio de Educacidn y Ciencia.

Sin embargo, ninguna Comunidad se ha planteado la
necesidad, o al menos la posibilidad de poner en marcha
un proyecto para la experimentacién del video en la
enseflanza: usos, posibilidades, ventajas, etc., al modo
que lo ha hecho el Ministerio de Educacidén y Ciencia con

el Proyecto Mercurio.

Y, ain desde el Programa de Nuevas Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacidén, donde se encuadran ambos

proyectos, Atenea y Mercurio, tampoco han recibido ni
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reciben tratamiento de igualdad.

Fuera de Espafia tampoco hay proyectos equivalentes al
Mercurio. Existen abundantes trabajos de investigacidén
sobre los beneficios que reporta el uso del video en la
enseflanza. Estos trabajos de campo han sido realizados
en un contexto experimental muy reducido, y sin cardcter

instituciconal,

Un proyecto que puede servirnos como referente del

nuestro es el Interactive Video in Schools (IVIS).

Como entiendo que su conocimiento puede servir de marco
de referencia y de contraste con las conclusiones de
nuestra investigacidén, recojo a continuacidén algunas de

las aportaciones de la evaluacidn de dicho Programa.
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1. El1 Programa

El Departamento de Comercio e Industria del Reino Unido
puso en marcha en 1986 el Programa de Video Interactivo

en las Escuelas (IVIS).

La evaluacidén de dicho Programa fue llevada a cabo por
el Centro de Investigacidn Aplicada en FEducacidn (CARE)
de la Universidad de East Anglia, bajo la direccidn de

Nigel Norris.

2. Objetivos

Los objetivos previstos por los evaluadores se pueden

resumir en estos cinco puntos:

. Trabajar con los Centros que Jllevaban a cabo los

Proyectos en el desarrollo de estrategias para la

experimentacién y creacién de materiales curriculares.
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. Definir las caracteristicas del Programa y de los

Proyectos, de tal manera que pudieran servir de ayuda

para los que no habian participado en la
experimentacién.
. Investigar el potencial educative del video

interactivo en las escuelas y las clases.

. Desarrollar principios educativos y criterios para

guiar futuros disefios de materiales diddcticos. .

. Ayudar a difundir la experiencia del Programa.

3. Método de investigacidn

Los métodos de investigacidén incluian observaciones de

aula, entrevistas, cuestionarios, Inspeccidén, andlisis

de documentacidn, y andlisis de materiales curriculares.

4. Roles de los investigadores

Los roles desempeiiados por el equipo investigador fueron

dos:

. Describir los procesos y productos del proyecto.

. Dar formacidén a los equipos de profesores.
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5. Impedimentos para el uso del video iInteractivo

en las clases
En funcidn de los factores que Iintervienen, y del
contexto, emergen tres categorias de dificultades o

impedimentos para el uso del video interactivo en las

clases: técnicos, prdcticos y psicoldégico-sociales.

6. Impedimentos técnicos

-~ En muchos casos los profesores en la clase tuvieron

dificultades al manejar el equipo y a menudo el software

no funciond como debiera.

- Problemas mecdnicos a los que seguian problemas en el

programa, fueron frecuentes.

- Seria frustracidén causada por los problemas técnicos.

- Necesidad de pedir ayuda al personal del proyecto,

sobre todo en primaria.

- Necesidad de mds informacidén sobre el uso y la

instalacién para facilitar el manejo.
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7. Factores prdcticos

- Son muy Iimportantes los Impedimentos de tipo prdctico

Y no deben subestimarse.

- El fdcil acceso al equipo es un pre-requisito para el
useo frecuente del video interactivo, pero es dificil de

resolver.

- En primaria el video interactivo estaba ubicado en la

clase durante su uso.

-~ En secundaria se ublicd en una variedad de sitios
durante su utilizacidn: en las clases, en la sala de

ordenadores, drea de recursos y biblioteca, etc.

- Es dificil el acceso al video interactivo en grandes
escuelas y en muchos niveles con un sé6lo sistema de

video interactivo.

- En secundaria se podria asignar el video interactivo a
un Departamento durante un tiempo para su uso. En caso
de no ser utilizado se le retiraria. De este modo, los

departamentos competirian por el acceso a este sistema.
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- No estd claro como generar entusiasmo, interés.

- Falta de tiempo para familiarizarse con el uso del

video Interactivo.

— La formacidén debian recibirla los profesores fuera del

horario de escuela o en vacaciones.

-Uno de cada tres profesores estaba familiarizado con el
contenido. Casi la mitad lo conocian mds o menos. Mds
de cuarenta indicaron que no tenian tiempo para ello.

- Representa una tarea adicional, al menos inicialmente.

- Necesidad de un tiempo para ver los programas y

disefiar integraciones curriculares.

- La falta de tiempo para la preparacién previa limita

el uso del video interactivo.

8. Factores psico-sociales

~ La ayuda es importante para asegurar 1la satisfaccidn

de una innovacidn, gue lleva consigo una cierta

frustracién y un trabajo considerable.
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- Los consejeros dentro de las escuelas impartieron

instruccidén sobre coémo usar el video interactivo.

- El1 futuro desarrollo y uso del video interactivo
requerird una inversion constante y considerable en

la formacién continua del profesorado.

- Los directores de las escuelas ofrecian una ayuda pero

sélo verbal.

~ El dejar mas tiempo libre aumentaria el uso del video
Interactivo y atraeria a mds profesores a esta

Tecnologia.

- Un medio efective de promover el uso del video
interactivo es el contacto entre profesores de
diferentes escuelas.

Estos contactos son muy valiosos y positivos.

— Promover intercambios de materiales curriculares y de

ideas fomentara el uso del video interactivo.

— Un requisito previo para analizar el potencial
educativo del video interactivo es potenciar las
relaciones cooperativas entre los que realizan el

proyecto y el personal que lo puso en marcha.
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9. La integracidn del Video Interactivo

en la prdctica escolar

- Las innovaciones normalmente no fracasan en sus
objetivos principales cuando éstos se centran en cambiar

la forma de ensefar y aprender.

- La imaginacidén y colaboracién de los profesores estdn
aseguradas cuando la innovacion se integra bien en sus

necesidades profesionales.

~ El rasgo mds importante del video interactivo es el
potencial que ofrece para manipular materiales
audiovisuales y crear secuencias de imdgenes con un

sentido.

- Los que desarrollan y producen el sistema pueden

intentar predeterminar las experiencias en varios
grados.

- Algunos profesores opinan que cuanta mds
predeterminacién mejor, aungque el material mas

predeterminado deja poca autonomia.



- Segun un profesor hasta que el video interactivo no
sea de "enchufar y usar” con software totalmente
desarrollado, serd ignorado por la mayoria de los

profesores.

Es digno de resaltar a este respecto cémo las nuevas
tecnologias, sin nuevas mentalidades, no son innovadoras
por si solas. Se corre siempre el peligro de lo coémodo,
del simple uso transmisor/reproductor, del simple cambio
del libro de texto obligatorio por el video sustituto

de libro y profesor.

- Los profesores deben adaptar el video interactivo a
sus propias experiencias, slendo capaces de crear sus

propios materiales (minoria).

- Para los profesores que veian el video 1interactivo
como un instrumento de instruccién para ser controlado
por el profesor, tanto los programas predisefados como

los planeados por el profesor son atractivos.

En ambos el papel del profesor es presentar a 1los
alumnos el material con unas metas especificas en mente.
En las secuencias mds culdadosamente predisefdadas el
programa puede momentdneamente llegar a suplantar al

profesor.
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- Necesidad clara de formacidn sobre cdémo usar el equipo

del video interactivo.

Pero si esta formacidn se les ha de dar a los profesores

en su tiempo libre, no estdan dispuestos.

~ 8in una mayor formacidén del profesorado, el video
Iinteractivo perderd el considerable potencial educativo

gue los profesores creen que tiene.

10. Implicaciones del desarrollo del video Interactivo

en el cambio del modelo de escuelas

- Los programas de video interactivo podrian ser mds
diddcticos y mds relacionados con objetivos curriculares

especificos de lo que son actualmente.

-~ En secundaria hay un grado grande de transmisidén de
conocimientos a la clase entera. El video Interactivo
solamente hard una contribucidén si el software estd

directamente relacionado con un tema dado.

- Aungue el video interactivo es adecuado para el

trabajo en pequeiioc grupo, no es facil gque sea usado en
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esta linea porque la tendencia es hacia la instruccidn

de la clase total.

Pero esto puede cambiar. Los nuevos cursos GCSE (General
Certificate of Secondary Education) promueven
actividades de aprendizaje individuales y requeridas por

los estudiantes.

- El video 1interactivo puede ayudar a 1los nifios a

explorar diferentes facetas de problemas solos.

- E1 video interactivo puede ser un estimulo altamente
efectivo para preguntas creativas y abiertas. Pero el
curriculum nacional y el programa nacional de exdmenes
se muestra como una oposicidén poderosa a los recientes
movimientos en la direccidén de un curriculum mds diverso

y centrado en el alumno.

- El video interactivo es visto mds como una Innovacion

técnica que educativa.

- Si el papel asignado al video interactivo estd
integrado adecuadamente en el marco educativo se puede
esperar gque satisfaga a las personas que lo usan y que

llegue a mejorar la prdctica educativa.
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11. El uso del vVideo Interactivo requiere

un cambic en el papel del profesor

- El video interactivo es un medio altamente adaptable.
Una consecuencia de esto es gque el wuso del video
interactivo en las clases no requiere un cierto estilo
de enseflanza o tipo de profesor.

Pero en temas y dreas especificas, asociadas con una
cierta tradicidén, tales como las lenguas extranjeras, es

posible un cambio en el papel del profesor.

- La introducciodn del video interactivo en la ensefanza
significa un giro del estilo de enseflanza centrado ;n el
profesor y en el gran grupo, hacia el estilo centrado en
el alumno y en el peqgueiio grupo, y hacia el estilo
centrado en el aprendizaje del alumno, mds qQue en la
enseflanza magistral del profesor, y en el aprendizaje

del alumno a través del trabajo sobre actividades.
- La tecnologia es suficientemente flexible para que los

profesores puedan adaptar este programa a sus propias

necesidades.
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- Algunos estilos de ensefanza son mds apropiados que

otros cuando se usa el video interactivo.

Por ejemplo: el uso en pequeilos grupos, de tres a cinco,
por turnos, a través de un sistema de actividades dadas.
Estas limitaciones prdcticas no lo hacen adecuado para

las condiciones de trabajo en secundaria.

12. Implicaciones para la organizacioén de la clase

- Dada la flexibilidad de la tecnologia del video
interactivo, la organizacidén de 1la clase no tiene por
qué verse demasiado afectada por el uso del sistema. La
organizacion de la clase depende de factores como los
niveles (primaria o secundaria), las caracteristicas
fisicas de la escuela, las cuestiones del tema a tratar

y el estilo individual del profesor.

- El] video interactivo estd generalmente ubicado en la
clase, aungue la sala de recursos y la biblioteca
también son lugares tipicos para usar el sistema.

Se tiende a colocarlo en un sitio al gue los alumnos
puedan tener libre acceso para sacar informacidén o
trabajar en un ejercicio especifico. Cuando se usa con

el gran grupo se sitia en el centro del aula.
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- El uso del video interactivo tiene algunas
dificultades en la organizacidn de la clase: el sonido
puede perturbar, las repeticiones constantes pueden ser

Irritantes.

- El1 uso efectivo para toda la clase, al introducir un
concepto o tema nuevo, debe asegqurar que todos los
alumnos puedan oir bien y ver el monitor, lo cual no
siempre es fdcil en una clase llena de alumnos y con una

pantalla pequeiia.

~ El uso del video interactivo en los pasillos por parte

de los alumnos podrd crear algunos problemas de control.
- El1 horario de uso en secundaria es mds restringido,
debido a la cantidad de temas y el tlempo insuficiente

para cubrir el programa de lecciones.

- E1 trabajo en pequefilo grupo es prdcticamente imposible

cuando se estd trabajando en clases de 35 a 40 minutos.

 ————— A —— T T — T ., g, T o ————{———— — B T o ——————— — ————— -



————— — T —— —————— T T . S o T —————— —— T — f—— T i — — — i — —— ——

13. Implicaciones del uso del video interactivo

para el manejo de los recursos de aprendizaje

- La necesidad de coordinar el uso de la tecnologia en
la escuela y la necesidad de ayuda cuando el sistema no

funciona adecuadamente.

- Nombrar un responsable para asegurar que sSe hace un

uso adecuado del equipo.

- Se dieron frecuentes problemas en el funcionamiento.
Por esto parece necesario un experto en resolver 1los

problemas técnicos y de manejo.

- Hasta que la tecnologia sea un recurso familiar y los
profesores conozcan bien sus rasgos de uso, se
necesitard alguna persona formada y disponible dentro de

la escuela.

- Estd claro que el video 1interactivo es un recurso
tecnoldgicamente controlable por 1los alumnos. Lo usan
fundamentalmente en el tiempo de clase, pero también en

los recreos y después de la escuela.
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- El1 video interactivo ofrece la oportunidad del trabajo
directo no supervisado para los alumnos individualmente

O en grupos pequenos.

14. Aplicaciones del video interactivo en la educacidn

~ Los tipos de usos del video Interactive en la

educacién recogidos en el informe son los siguientes:

. Como medio de instruccién
Como medio de demostracidn

. Medio para la simulacidén y resolucidén de problemas
Archivo de evidencias para apoyar proyectos de trabajo
y para la enseflanza basada en la discusidn
Como una herramienta para el trabajo multimedia de los
alumnos
Como un vehiculo para la alfabetizacidén tecnoldgica

. Como un apoyo para el profesorado

15. Como medio de instruccidn

-~ Es dificil averiguar si el video interactivo es mds
efectivo que otras tecnologias para transmitir

conocimientos.
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- Las exigencias a las nuevas tecnologias se centran en
la efectividad del aprendizaje, la reduccidén de tiempo
para aprender, la efectividad de costo y la

aceptabilidad por el que aprende.

- Hay dos rasgos del video interactivoe que son

particularmente atractivos para los profesores:

. Primero: permite a los alumnos aprender a Su propio
ritmo facilitando la repeticidén y revisién cuando sea

necesario.

. Segundo: parece aumentar significativamente la
comprensién de conceptos dificiles, a través de las dos

representaciones visuales: la fija y la mévil.

16. Como medio de demostracién

- E1 video interactivo opera como medio de demostracioén

en dos niveles:

Como fuente dirigida por el profesor: es él gquien
controla la tecnologia y el uso cuando quiere transmitir

un concepto o un tema a todo el grupo.



En otro nivel, puede servir para la demostracién a

pequelios grupos de alumnos o para el trabajo individual.

- Permite trabajar al profesor mds estrechamente con los
alumnos en un tema o tarea.
La correccidén de errores puede ser suministrada por el

sistema siempre gue sea necesario.

17. Como un medio para la simulacién

y la resolucion de problemas

- La calidad de la imagen visual ofrecida por el video
Interactivo le convierte en un medio 1ideal para la

simulacidn.

- Sin embargo, hay limites a la calidad de experiencia
suministrada por estas tecnologias, son puramente de
impacto visual de retina, y las selecciones dadas no son
necesariamente las que llegan naturalmente a la persona

gue lo usa.

- Permite una cierta posibilidad de acceso a

experiencias que de otra manera serian inaccesibles.
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18. Como un archive de evidencias
para apoyar proyectos de trabajo

y la ensefianza basada en la discusidn

- El videc interactivo, con su capacidad de almacenar
informacién y acceder a ella, puede proveer una base de
imdgenes evidentes y vivas para apoyar el proyecto de

trabajo y la discusién.

- Un nimero significativo de profesores dicen haber
usado el video interactivo como una base de datos para

proyectos de trabajo.

Un total de 85 profesores dijeron que una de las grandes
ventajas del video Interactivo era la de proveer
recursos para los alumnos que llevaban a cabo proyectos-

de trabajo en peqgueiio grupo.
- Usar el video interactivo para apoyar la discusiédn.

- El video interactivo ofrece ventajas sobre las formas

tradicionales de evidencia visual:

Grandes cantidades de imdgenes pueden ser almacenadas en
poco espacio y pueden ser encontradas rdapidamente por

medio de los indices.
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Permite por consiguiente un grado de flexibilidad, ya
que la evidencia (las imdgenes) puede ser usada en

respuesta a la discusién.

- Para apoyar estos usos del video interactivo el
material del disco debe tener un indice adecuado, siendo
accesible su contenido sin tener que ver todas las

imdgenes que contiene.

19. Como una herramienta para el

trabajo multi-media de los alumnos

- Ejemplos en los que el texto, la materia impresa, las
imdgenes fijas y méviles y los grdficos del ordenador
habian sido combinados para producir una presentacidén de

proyectos.

20. Como un vehiculo para la alfabetizacién tecnolégica

- Un pnimero de profesores (aunque no muchos) indicaron

que habian usado el video interactivo en el contexto de

lecciones de formacidn tecnolégica o de la ensefdanza de

destrezas de informacidn.
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- Los alumnos pueden adquirir experiencias con una
tecnologia nueva y que cada vez mds se estd poniendo en

prdctica.

21. Papel del video interactivo con respecto

al problema de la falta de profesores

- Una reciente publicacidén del DES (Departament of
Education and Science), que sigue a un estudio del CET
(Council for Educational Technology) sobre el papel de
las nuevas tecnologias y otros medios para aprender a
manejar el problema de la falta persistente de
profesores de matemdticas, fisica y CDT (Craft, Design
and Technology), concluia que "el éxito de las nuevas
tecnologias depende del uso cuidadoso y adecuado por el
profesor, que era el gque mds prometia aunque necesitaba
una mds profunda evaluacidn y el alto costo del equipo

no permitia su uso amplio”.

- El1 video Interactivo puede Ser un recursc mas
aceptable gque otros en el apoyo a 1los profesores no
especlalistas que tienen que enseiflar ciencias o)

matemdticas.
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- El1 video interactivo provee una oportunidad a los
profesores de aprender sobre un tema a la vez que estdn

facilitando un aprendizaje.

- Dada la capacidad del video interactivo para proveer
formas mds ricas de explicacién que el material de
texto, puede reducir la necesidad de proveer informacidn

suplementaria y clarificacidén por parte del profesor.

22. Agrupamiento de los alumnos

- Las formas en que los profesores han usado el video
interactivo con respecto al agrupamiento han side de
tres tipos: para el estudio individual, para pequeidos

grupos y para toda la clase.

23, Estudio individual.

- E1 video iInteractivo no fue muy usado por los
profesores para el traba jo individual tutorial,
probablemente por la existencia de un solo sistema

disponible en las escuelas.

Puede ser un medio de instruccién individual, pero de

momento no se piensa que sea muy prdctico.
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Su uso de este modo podria ser resuelto a través de un
sistema de biblioteca o centro de recursos, para que los
alumnos lo usaran igual gue sa usa un Ilibro de

referencia.

24. Trabajo en pegquefio grupo.

- Fue el uso mds frecuente del video interactive, tanto

.en primaria como en secundaria.

Requiere gue el sistema esté disponible para los alumnos

en la clase ¢ cerca de ella.

Su uso Iintensivo regueriria un sistema por clase.

Sin embargo, se pueden establecer una serie de arreglos
para que no se reguiera de un esfuerzo grande en el
equipamiento, como establecer un horario de uso o un

procedimiento de préstamo.

]

25. Ensefanza de toda la clase.

- Un nidmero elevado de profesores no considerd ésta la

aplicacién mds adecuada del video interactivo.
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26. Otros comentarios

- Es dificil determinar las implicaciones de 1la

introduccion del video interactivo en las escuelas.

Estd claro que las distintas clases de usos requieren

diferentes niveles de recursos.

Es evidente que debe ser usado en toda la escuela y
controlado por una persona para planificar su uso y

disponibilidad.

- El 48% de los profesores gque experimentaron el usc del
video interactivo y respondieron a 1los cuestionarios,
opinaron que era fdcil de mover a las diferentes aulas

frente al 52% que opinaba que no.

Esta dificultad aumenta segun el nimero de pisos y

edificios de la escuela.
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27. Materiales y programas necesarios

- Es dificil dar una respuesta real sobre las

necesidades bdsicas.

El video interactivo sin el hardware y software adecuado

quedard como una ayuda.

- Por muchas razones un sistema por escuela es

insuficiente para su uso efectivo.

- El tipo de problemas mds frecuente gque ha de ser
examinado para determinar la potencialidad del uso del
video interactivo es la necesidad de mds sistemas y mas

y mejor material de paso.

- Al aumentar el nimero de material de paso disponible,

aumenta la demanda de acceso al video interactivo.

- Para evitar 1los problemas que se presenten en el

acceso al sistema, puede ser confinade en la biblioteca.

- El sistema tiene un alto costo en la produccién de los
paquetes y asi un dnico paguete de video interactivo no

es fdcil que cubra tanto como un buen libro.
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Pero no se llevard a cabo ningiin esfuerzo de inversidn
en este sentido pues hay una serie de prioridades

nacionales.

Para que se llevase a cabo, deberia de haber previamente

unas necesidades y beneficios demostrados.

Las ciencias en primaria, y la Lengua Moderna y
Matemdticas en secundaria, son materias con

posibilidades de producir paquetes de video interactivo.

-~ Los materiales de ayuda (instrucciones}) son parte

necesaria en el paguete de video interactivo.

28. Tipo de interaccidén que suscita en los alumnos

- Interés sobre la interaccidén y sobre los discos que

son verdaderamente interactivos.

~ El1 video interactivo levanta preguntas conceptuales y

empiricas sobre la naturaleza de la interaccidn.

~- E1 potencial educative y las propiedades del video
Interactivo se basan en su capacidad para estructurar el

aprendizaje.
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- En el caso del video interactivo la estructuracidén se
realiza a través del software que devuelve las
oportunidades de aprendizaje al que lo usa, permite

interactuar mds que la sola visidn del disco-video.

- El gque usa el video interactivo interactida con el
disco y los materiales a través de una o mds de las
L

cuatro formas:

1.Un sistema de clasificacidén que facilita la

seleccién de la informacidén o la imagen.

2.0Un sistema de ramas fijadas o© rutas, opciones y

cuestiones que dirigen el aprendizaje.

3.Instrumentos presenciales que permiten nuevas formas

de presentacidn.

4.Un sistema de reglas que simulan las propiedades

formales o empiricas de un proceso o0 medio.

- Cuando se disefla un disco de video interactivo o un
médulo de trabajo basado en video interactivo los
problemas claves son quién o gqué controla el tipo,
frecuencia, pasos, Secuencias y propdsito de la

interaccién.
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- En el curso de 1la lInvestigacidn sobre el potencial
educativo del video Interactivo se identificaron
diferentes tipos de Interaccidn asociados con diferentes

tipos de actividades de aprendizaje.

Tipologia:

- Tipo 1. Evaluacidn de conocimientos.

Este tipo de interaccidén se da a través de preguntas y

respuestas de si/no o preguntas de eleccidn miltiple gue

son a menudo utilizadas para revelar el estado de

conocimientos de un estudiante antes o después de

conocer la informacién del disco de video.

La funcidén primaria de este tipo de interaccidén es

dirigir o manejar el aprendizaje en relacidén con la

respuesta del que lo utiliza.

- Tipo 2. Eleccidn estructurada.

Se da cuando hay un programa de ensefianza predeterminada

que provee un plan para el manejo del aprendizaje.
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Esto trae a menudo alguna clase de feedback sobre las
respuestas y comentarios del estudiante. Esta forma de
interaccion es caracteristica prescriptiva sobre cémo y
qué el alumno va a aprender, aungue a menudo el alumno

pueda controlar el tiempo y frecuencia del aprendizaje.

En esencia, sin embargo, el control sobre las

interacciones con el contenido lo tiene el programa.

- Tipo 3. Seleccidn

Se da cuando hay un sistema de clasificacién o

categorias para seleccionar la informaciodn.

Esta forma de Iinteraccién puede ir asociada con
informacidn predeterminada por el profesor o con

investigacién de los alumnos.

Con este tipo de interaccidn el control queda
primariamente en manos del alumno, aunque el acceso a la
informacién depende de la capacidad del sistema de

clasificacién para apoyar los distintos usocs.
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- Tipo 4. Diseflo de informacidn.

Se da cuando hay un instrumento de presentacidn gue
permite al que lo usa organizar ¥ ménipular la

informacidn.

Esta forma da la oportunidad al que lo usa para
reestructurar datos multimedia, para crear diferentes

presentaciones.

Con este tipo el control gqueda en manos del alumno, ©
del que 1lo usa, aunque lo que se puede hacer depende de

la versatilidad del instrumento de presentacidn.

- Tipo 5. Exploracidn en un medio.

Se da a través de buscadores de direccidn y un mapa de

un medio concreto.

Con este tipo de Iinteraccidn se da un aprendizaje
Implicito gque no es muy evaluable y el control queda en
el que lo usa, pero sélo respecto a elecciones limitadas

dentro de un dominio altamente estructurado.
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-~ Tipo 6. Simulacidn.

Se da a traveés de un sistema no arbitrario de reglas con
un dominio de conocimiento o© experiencia reconstruida

presentada en un tiempo y espacio real.

Esta forma estd a menudo asociada con la resolucién de
problemas en ambientes particulares, durante el curso de
los cuales los que lo usan pueden ensayar diferentes

estrategias y juzgarlas con respecto a sus efectos.

El control permanece en el programa, aunque el gque lo
usa puede tepner  una libertad considerable para

experimentar, dentro del sistema de reglas.

- No tenemos claro si el desarrollo de las tipologias de
interacciones son un camino Gtil de pensar sobre el

video interactivo.

Se ha incluido 1la tipologia para ayudar a clarificar
algunas de las dificultades conceptuales que podrian

presentarse.

- Es importante anotar que los profesores normalmente

hacen mds hincapié en determinar la calidad de 1las
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experiencias de aprendizaje y las formas de interaccidn
disponibles a los alumnos que en desarrollar el

curriculum o la tecnologia educativa.

-~ Es muy importante decir que el video interactivo puede
ser usado por el profescor de manera no prevista por el

que lo diseid.

~ Hay un debate sobre las ventajas relativas del uso del

software abierto y cerrado para el video interactivo.

29. Ventajas relativas del software abierto y cerrado

- Software abierto se entiende el gque puede ser alterado
o construido por los profesores usando un instrumento de

presentacidén para crear médulos de trabajo.

- Software cerrado es el software especifico previsto
por el desarrollo del curriculum para usar con un disco

particular.
- La ventaja del sotf cerrado es que un pagquete de alta

calidad, iIntegral, debidamente dispuesto puede ser

entregado al profesor o al alumno listo para usar.
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El profesor no tiene que perder tiempo estructurando el
acceso al disco y desarrollando sus propios médulos de

trabajo.

Tampoco el profesor debe perder tiempo aprendiendo c¢cdémo
usar los instrumentos de presentacidn o los lenguajes

bdsicos.

- La ventaja del soft abierto es que el profesor puede
designar sus proplos médulos de trabajo para los

alumnos.

Esto permite utilizar un disco para un propdésito para el

que no estaba disenado.
En teoria deberia ofrecer a los profesores mds control
sobre el aprendizaje, pero en la prdctica es dificil

encontrar el tiempo para crear médulos satisfactorios.

- Es por supuesto errdneo ver el soft abierto y cerrado

como opciones excluyentes.

Es posible proveer a Jlos profesores de ambas opciones

como parte de un paquete de video interactivo.
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- La mayoria de los profesores (70°7%) no desarrollaron

sus propios programas.

Pero esto no puede llevar a pensar que a los profesores

no les guste el soft ablierto.

30. ¢Qué aflade el video interactivo

a las experiencias de aprendizaje de los alumnos?

- Es dificil de responder. Son pocas las oportunidades

de investigar en este sentido.

- Los profesores dieron muestras de que tenian mds alta
motivacidn y un Iinterés Intensificado e Inesperado por
el tema, pero no se conoce si persiste durante el uso de

todo el programa.

- La mayoria de los chicos respondieron favorablemente a

su experiencia del uso del video interactivo.
Las razones fueron: 1la capacidad de controlar las

imdgenes y poder hacer algo diferente, y la calidad del

sistema y de las imdgenes.
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~ Las imdgenes fijas y méviles facilitan el aprendizaje.
El grado mayor de control del soft, su contenido y
tiempo de trabajo son elementos que favorecen también el

aprendiza je.

- Permite trabajar mds directamente e 1individualmente

con los alumnos. Es enriguecedor.

- El video Interactivo puede ser una aportacion
importante a los recursos de aprendizaje y estimula y

enriguece el aprendiza je.
- Pero es dificil demostrar la extensidén de este
aprendizaje, y si los beneficios son proporcionales a su

coste.

31, ;Qué valor afade al numero de recursos

gue existen en educacién?

- No hay otro recurso visual capaz de dar una tan alta

calidad de imagen a través de variedad de velocidad.

Ademds permite el control de las Imdgenes a través del

ordenador.
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- La persona que 1o usa puede reconstruir el mundo de

imdgenes para responder a sus propias necesidades.

- El video interactivo puede volver accesibles a 1los
alumnos lugares, situvaciones o gente que, de otra
manera, les seria inaccesible, peligroso o caro.

A través de programas les permite su estudio.

Estas exploraciones pueden ser relativamente 1libres o
pueden seguir rutas prefijadas o determinadas por el gue

lo disenfa.

- Constituye un medio completo. No es sélo una
contribucidén a la tecnologia educativa disponible. Es

también la parte mds grande de este repertorio.

Es a la vez coleccién y proyeccidén. Puede ofrecer
posibilidades de procesamiento de palabras, puede
estructurar el aprendizaje, es una base de datos y
enciclopedia, es un video y una mdquina de fotos. Puede
llevar texto y permitir grdficos...

~Su valor estd en los poderes de convergencia.

Es un recurso altamente flexible, adaptable y dtil.
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4.3. Otros trabajos sobre el tema:

El Informe de Progreso del Proyecto Mercurio

Son varios los trabajos de evaluacidén del Proyecto
Atenea llevados a cabo por entidades o }nstituciones
independientes del Programa de Nuevas Tecnologias del
Ministerio de Educacidn ¥y Ciencia, ademds de la
Evaluacidén interna desde el Gabinete de Seguimiento del

mismo Programa.

Sin embargo, con respecto al Proyecto Mercurio
inicamente existe un informe de Progreso elaborado por

la Universidad de Murcia (Escudero, 1990).

Esta evaluacidén externa fue encargada por los Servicios
Centrales del Programa de NTIC con el fin tener datos
objetivos para la toma de decisiones al finalizar la
experimentacidén (Junio de 199(¢) con vistas a las fases

de extensidn y generalizacidén de dicho Proyecto.
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Al ser el referente mds préoximo a nuestra investigaciodn,
Yy por haber  participado como colaborador en la
investigacién previa al Informe, creo gue algunos de los
datos del informe nos sirven de punto de partida y de

referencia con la que contrastar nuestros resultados.

1. Implantacidén del Proyecto en los Centros

El Informe de Progreso del Proyecto Mercurio, elaborado
por la Universidad de Murcia y hecho piblico en Junio de
1980, es el resultado de una evaluacidn encargada por
los Servicios Centrales del Programa de Nuevas

Tecnologias.

Este estudio se ha realizado en base a los cuestionarios
que se pasaron a los distintos profesores implicados en
el Proyecto: Monitores, Coordinadores de los Centros
Experimentales, Profesores participantes en el Proyecto,

etc. durante el curso 87-88.

De los datos de 1los cuestionarios pasados e los
Monitores se concluye en el informe que el Proyecto se

encuentra en alguna de estas fases:

. Pase de Sensibilizacidén 68.8%

. Uso en metodologia tradicional 46.6%
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. Dominio técnico 39.9%

. Uso personal 39.9%

. Uso para nuevo estilo aprendizaje 28.8%
. Generar renovacién 24.3%

. Uso, pero sin integracidén 27.7%

. Generar interés en los centros 8.8%.

Segun los coordinadores del proyecto en los centros, la

situacidén quedaria asi:

. Sensibilizacidn 63.2%

. Uso personal 40.4%

. Uso en aula sin alterar metodologia 34.4%
. Innovacion 22.8%

. Dominio técnicec del medio 19.2%.

Segun los monitores, el Proyecto habria logrado hasta la
fecha un estadio relativamente avanzado en
sensibilizacion hacla la Importancia del video y los

medios audiovisuales en la enseflanza.

Mds alld de ese punto, 1los restantes niveles, aungue
presentes, estarian logrados con menos intensidad.

Asi, puede apreclarse el dominio técnico, el uso
personal y la utilizacidén del video en un contexto de

metodologia tradicional, situados en un segundo nivel.

e ——— e — A e —— T ————— ————— . T e ey " S D k. e . T S A e e



e e s —— T —— —— ik S} . B e o T — T T — . e g . S ey e e

Mds bajos, los aspectos de uso en el contexto de un
nuevo estilo de aprendizaje, uso por los alumnos, aungue
sin integracidén curricular, y generacidén de renovacién,
que seria el nivel mds bajo al lado de la generacidn de

interés e implicacidn en los Centros.

Es decir, segiin los monitores, el perfil actual del
Proyecto corresponderia, con mds claridad, a una fase de
movilizacidén, disposicidn favorable y reconocimiento de

su Interés diddctico. _

La mayoria de los profesores, pues, se encontrarian en
estadios iniciales, y en torno a una cuarta parte
estarian llevando a cabo determinadas modalidades de

prdctica en aula.

Este aspecto de la incidencia del uso del video en el
aula lo evaluaré en el capitulo 7 de esta tesis,
fundamentalmente mediante el andlisis de contenidos de
las fichas de experiencias de integracidén del video,

contadas por los propios profesores.

Los coordinadores presentan unos datos, en los que, si
se exceptiia el uso personal del medio, en todos los
demds aspectos se rebajan las estimaciones de los

monitores.

———— i — —— — —— ek ey T T e s o e Akl . S e e e R . S e oy e




e — — T ——— — — i — —— T ————— ———————— Y T . ————— A —— T —— T ] ————— T — T ——

La imagen general que destilan del Proyecto tiende a
resaltar que se han cubierto ciertas etapas de
familiarizacién, sensibilizacién formacidén inicial en el
medio, que se da un cierto uso ocasional que no altera
la dindmica habitual del aula, y gue existe un
porcentaje menor de sujetos que o© no utilizan el video
en el aula, o sélo muy pocos estdn realizando
experiencias inspirados en la idea de la integracidn.

Esta estratificacién del proyecto parece razonable por
la sucesiva incorporacién de equipos y profesores al
Proyecto, lo que légicamente explica la existencia
simultdnea de sujetos en distintos estadios de

desarrollo.

Las funciones desarrolladas con mayor insistencia hasta
la fecha han estado mds focalizadas en formacién inicial
que en la elaboracién de proyectos para experiencias de

la integracicdn, su desarrollo y evaluacidn.

El balance seria tanto mds negativo cuanto mds deseable

valorar la realidad en curso segun el objetivo general

de la integracidn curricular como producto terminal.

g sy e e TSP A —— A P
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El Informe de Progreso no 1intenta demostrar si 1la

integracidn curricular estd o no lograda plenamente.

Le Iinteresa tener en cuenta toda otra serie de efectos
colaterales y procesos, algunos previos y condicionantes

para la misma.

Segin este informe, los monitores ofrecen con cardcter
general una valoracidén muy positiva en un 79.9% , ¥y
piensan que su incidencia en la enseflanza es positiva en

un 95.4%.

2. Dificultades

A los profesores participantes en el Proyecto no se les
escapan las dificultades de esta propuesta, y sus

posibles aspectos negativos.

En esta direccién sefialan:

- El desarrollo de esta idea sdélo es posible con otro
planteamiento por parte del MEC gque no sea tan

voluntarista

—~ Tanto el profesorado como el MEC le deben dedicar mds

esfuerzos
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- Los centros se deben preparar infraestructuralmente

con el acondicionamiento de espacios

- Puede ser una idea negativa, si se utiliza mal, si se
incorpora mecdnicamente, si se utiliza en exceso y con

exclusividad.

3. Sugerencias de los profesores

Algunas de las sugerencias aportadas son las siguientes:

- Mayor disponibilidad de tiempos, y reduccidn de

horarios para facilitar mds la coordinacidén de los

equipos.

- Mayor dotacidén de Iinfraestructura a los centros:

cintas de calidad, espacios adecuados, mds aparatos...
- Mds formacidén, sobre todo pedagégica, mds profunda y
continuada, para todos los miembros de equipos, fuera

del horario escolar.

- Reforzar el personal de apoyo, con capacidad de ayudar

en preparacidén de materiales, aclaracién de dudas.
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- Establecimiento de conexiones entre centros para mayor

intercambio de experiencias.

- Elaboracién de materiales por el MEC, contando con
las necesidades de los profesores, y potenciar al

seguimiento.

- Incorporar el video en la programacion de las
asignaturas, y hacer mds asequibles los medios

audiovisuales a los demds profesores.

El proyecto, que gira en torno a la idea general de
integracidén del video y los nuevos medios audiovisuales
en la enseflanza, es considerado como una propuesta
positiva que, bara ser llevada a la prdctica, reguiere
nuevos ajustes y recursos, y esfuerzos y apoyos de

formacidén y asesoramiento.
4. Finalidad del Informe
Este informe de progreso atiende a dos propdésitos:

De un lado, al de chequear el progresc de un Proyecto,
recogiendo los datos oportunos, elaborar algiun tipo de
explicaciones que impligquen describir lo ocurrido y

elaborar conocimiento tedrico sobre el mismo.



Este propésito, si se logra adecuadamente, y siempre
dentro de los limites plausibles, contribuiria a
aprender desde nuestras experiencias y broyectos,
encaminados a mejorar la ensefianza, la formacién de los

profesores, y el aprendizaje de los alumnos.

De otro lado, y mdxime en una evaluacidén de progreso,
ésta debe servir para tomar deéisiones posibles a la luz
de la informacién obtenida, guiadas por 1la reflexién
tedrica, y ponderando condicionantes a favor y en contra
gue ofrece la realidad en la que y con la cual deseamos

innovar.

5. Los equipos pedagdgicos

Los equipos pedagdgicos, como unidad organizativa bdsica
para la formacién, planificacién local, desarrollo y
evaluacién de experiencias, tiene un grado de

constitucidon mds formal que real.
La motivacion y el compromiso de l1los miembros es muy

heterogénea, de modo tal, que la realidad efectiva de

los mismos es francamente problemdtica.
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Ademds, los egquipos pedagdgicos han sufrido cierto
desgaste durante estos afos, siendo su inestabilidad uno

de los factores influyentes.

La heterogeneidad y un elevado nidmero de miembros del
equipo, dificulta tiempos para el trabajo conjunto y la
coordinacién, dispersa intereses, origina subgrupos, y

propicia escasamente las relaciones de colaboracidn.

La pertenencia a 1los equipos no estuve movida por
razones de trabajo con otros companeros; ni la
Incidencia posterior sobre los grupos, por parte de
coordinadores y monitores, parece haber logrado un clima

propicio a la coordinacién efectiva y a la colaboracidn.

La heterogeneidad de los equipos no viene dada sdélo por

el nuimero de miembros que los componen.

También muestran dos seflas mds profundas:

. Una, aquellos miembros de los mismos en fases mds

avanzadas de formacidén y desarrollec estdn asi mds con

cardcter individual que como consecuencia de una

determinada dindmica grupal.
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. Otra, los coordinadores, como responsables de 1los
equipos, representan un colectivo diferenciado del resto
de sus compalieros, han sacado mds partido a la formacién
gque se les ha ofrecido, estdn en fases mds avanzadas de
desarrollo del Proyecto en las aulas, pero se encuentran
muy a disgusto con el desempefio de sus funciones de

coordinacion.

Podria afirmarse, incluso, que desearian menor
intensidad en el cumplimiento de algunas de  sus
funciones, y gque no disponen de una idea muy clara de
qué necesitarian para llevarlas a la prdctica de un modo

efectivo.

6. Practica en las aulas

La prdctica en las aulas, en un marco metodolégico
acorde con la idea de la integracidn curricular del

video, es todavia muy escasa.

Esto no significa que el video no haya llegado a los
alumnos, sino gque por la incidencia de diversos
factores, el Proyecto no ha sido capaz todavia de
incidir significativamente y de forma relativamente

generalizada en este nivel de desarrollo.

——— S B B o o e b e s ke . e . T = T W TP T VR R i ek e Y T T W T e e bl e ke o . o 1 ik e



S —— —————— —————— . T —— . T ——— T — ————— T ———— s T o T ! . s e S

Existen, sin embargo, mas experiencias de uso de
material video en el marco de algunas asignaturas que en

el campo de la enseflanza de la imagen como tal.

La escasez de materiales adaptables y especificos, la
dificultad que representa la elaboracidén de materiales
propios por parte de los profesores, la 1inversidn
adicional a otras tareas docentes regulares que exige
una planificacién del uso del video integrado en la
enseflanza y la insuficiencia de los apoyos externos,
especialmente focalizados en el desarrollo, amén de la
propia estructura de 1los centros y de la ensefianza,
aparecen como algunos de los factores que estdn

suponiendo barreras para el desarrollo.

7. Formacion de los Profesores

Las funciones procedentes del apoyo externo que ha
recabado mayor atencidén han sido las centradas en la
iniciacidén, mediante cursos, en el video como una nueva

tecnologia.

Suscribiendo el parecer de los mismos monitores,
corroborado ademds por los datos, se ha ofertado mads

formacidn técnica que formacidn propiamente pedagdgica.
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La ausencia de 1la oferta de ciertas funciones de apoyo,
las mds centradas en elaboracidn de proyectos y apoyo al
desarrollo de la experimentacién de aula, seria debido a
la orientacidén pasada del programa, a la insuficiente
formacién de los monitores en esa direccidén, y a las
condiciones de trabajo, representadas en muchos casos
pbor el amplio numero de profesores y equipos a los que

atender.

Aunque los monitores, agentes decisivos por su mediacién
entre el Proyecto en cuanto disefio y definicidén y los
profesores, consideran en los cuestionarios que las
bases tedricas y las metas del mismo estdn bien
definidas, claras y éstructuradas, en las sesiones de
andlisis de los datos formularon claros interrogantes
sobre lo que significa experimentacidn (ésta es una idea
directiva del Proyecto) y qué es lo gue habria de ser

experimentado.

Asi, aunque los aspectos mds deficitarios del proyecto
como tal se situarian en el plano del desarrollo
(estrategias diddcticas, materiales, procedimientos de
evaluacién), también aparecen algunos indicios gue

hablan de la falta de claridad ideacional del mismo.
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8. Aceptacidén del Proyecto

El Proyecto Mercurico goza de buena aceptacidn en los
centros y en los CEP, Yy, en algin modo, es bien
considerado por los profesores ne¢ implicados de los

centros.

Esta aceptacidén, sin embargo, no parece ir mds alld del
consentimiento, siendo escasos los niveles de impacto en

los centros mds alla de los equipos pedagégicos.

En términos globales, el proyecto presenta un perfil

segin el cual, el estadio de desarrollo prevalente

podria corresponder a una fase de movilizacidn,
iniciacidén, sensibilizacidn positiva y formacién
inicial.

Este mismo perfil habla, al mismo tiempe, de niveles de
desarrollo diferentes de los sujetos, ddndose en
algunos, indicios de un determinado nivel de prdctica en

el aula en la linea de la integracidn curricular.

Existe cierto grado de preocupacién, particularmente
entre los monitores, sobre el futuro del Proyecto en
términos de su marginalidad o conexidn con la reforma en

curso de nuestro sistema educativo.
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Estos sujetos temen, por el cardcter bropio ¥y
experimental del Proyecto, quedar marginados de todo el
conjunto de actuaciones gque van a tener lugar una vez
publicados los Disefos Curriculares Base para la

reforma.
9. Algunos principios generales

El decurso del Proyecto Mercurio es un exponente mds de
la complejidad que supone realizar en la prdctica un
proyvecto pedagdégico, de la serie de factores y variables

implicadas.

Muestra, también con claridad, en gué medida el cambio
educativo no puede ocurrir de modo fortuito, espontdneo
y parcializado, y en qué grado requiere una articulacidn
bien orquestada de medios, funciones, tareas, y

actuaciones gue respondan a un plan bien pensado.

Aunque las concepciones, y sobre todo los enfogues mds
sistémicos y racionales, no dan cuenta, como recursos
prescriptivos, del cambio, 81 parece pertinente una
vision sistemdtica como Iinterrelacidn de todas las

partes, elementos y procesos.
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Una muestra clara de esto viene dada por la concordancia
apreciada entre dindmicas de equipos y prdcticas en
aula, entre expectativas no satisfechas y funciones de
apoyo ofrecidas, entre el cardcter un tanto marginal del
proyecto y la escasa prdctica de la idea de la

integracidn.

También es una muestra el proyecto de la dificultad de
trasladar ideas a la prdctica educativa, auin cuando en
el nivel del disefo las metas y 1la filosofia estén

formuladas con claridad.

El1 Proyecto muestra la lentitud con que las ideas van
penetrando en el pensamiento y en la accidén de 1los

sujetos.

En otreo sentido, la experiencia analizada es un
exponente que refuta, como simplista, la cldsica

tipologia de innovaciones desde abajo y desde arriba.

En gran medida, aungue el Proyecto Mercurio supone un
marco organlizativo que propicia una determinada
innovacidén con el video, la forma de adscripcién y la
elaboracidén de los proyectos de solicitud surge desde la

base.
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Tras el andlisis realizado, esta estrategia no garantiza
de por si ni el valor pedagdégico de los proyectos, ni la
pertinencia de las motivaciones, ni la razonabilidad de
las expectativas, ni, en ultimo caso, como un dato

paradéjico, la apropiacién y compromiso con el Proyecto.

Otros factores circundantes pueden terminar
distorsionande una propuesta estratégica, bien pensada

en principio.

Un proyecto exige una estructura de roles y de funciones
bien articulada. Es patente, sin embargo, en gué medida
tal estructura exige algo mds que la mera estipulacidén o

declaracidén de funciones.

Una estructura de apoye, dadas ciertas condiciones
estructurales iniciales, requiere sobre todo cultivar y

animar procesos adecuados para su construccidén sucesiva.

De por si, el desempefio de nuevas funciones  para
profesores, sean de coordinacidén interna o de apoyo
externo, representan siempre una innovacidén dentro de la

innovacidén o cambio al que trata de servir.
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Por ello, exige un plan bien cuidado de formacidn, exige
un modelo que razonablemente lo justifique, requiere sus
propios procesos de desarrollo y continuo seguimiento y
colaboracidén para su eficacia dentro del proyecto para

el que estd pensada.

En un sentido parecido, los centros no se apropian de un
proyecto porque formalmente lo asuman, Por contra, para
que un proyecto llegue & impactar realmente en un

Centro, aquél debe ser impactado previamente por este.

Es decir, el Centro ha de realizar todo un complejo
proceso de autodisposicidn ¥y de operaciones
organizativas adecuadas para que el Proyecto sea suyo,
sea sentido como propio y considerado con algo que
responde a necesidades, problemas o metas que se quiere

lograr,

Si no se dan las condiciones previas, en gran medida
relacionadas con la disposicién de un ecosistema
propicio al cambio y a la Innovacidén, es muy Iimprobable
que la filosofia de un Proyecto llegue a penetrar de
manera significativa y efectiva en los modes de pensar y

hacer en los centros y en las aulas.
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Tanto por la lentitud de los procesos innovadores, como
por la no disponibilidad en centros y equipos para la
colaboracidén, implicacidén y asuncién efectiva de la idea
de la integracidén, es bastante obvio que los grados de
desarrollo del Proyecto Mercurio en las aulas y su

Incidencia en la vida de los centros sea escasa.

En este sentido, quizds convendria revisar
conceptualmente la idea de la integracidén curricular.
Tal y como estd definida, refiere principalmente una
determinada prdctica educativa con el video gue suponga
su insercién en la enseflanza de las distintas dreas del

curriculum.

Esto significa, como punte positive, situar el blanco
del proyecto en el aula, en los procesos de ensefianza/
aprendizaje de los alumnos, referencia que no puede ser

desconocida por ningun proyecteo de cambio educativo.

Ahora bien, si tenemos en cuenta, no sélo la complejidad
del aula, sino 1las diferentes coordenadas personales,
curriculares, organizativas y relacionales gue
contribuyen a facilitar o a dificultar el enfrentamiento
con aquella, es evidente gue el concepto de integracidn

ha de ser ampliado.
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Ampliarlo, a titulo de sugerencia, requeriria no erigir
el video en fuente de un proyecto pedagégico, sino mds
bien que sean proyectos pedagégicos dados los que, si es

pertinente, requieran e incorporen en su seno el video.

Ampliar ese concepto va a tener que significar, superada
la fase experimental, no reducir, y por consiguiente
casi marginar el video a los equipos pedagdégicos, sino
con las debidas etapas, constituirlo en algo que

pertenece al centro y al colectivo de profesores.

Ampliarlo habria de significar, probablemente, no pensar
en un apoyo externo especifico para el video, sino en un
experto en éste u otros medios, pero con capacidad de
trabajar en equipo con otros asesores gque apoyan

proyectos integrales.

S1 el apoyo reside en una fuente de excepcionalidad, o
de cierto cardcter marginal, es muy dificil que agquello
o aquellos a quienes se apoya puedan realizar una accioén

realmente integrada en su trabajo, en su ensefianza.
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10. Algunas sugerencias

Parece conveniente, como una via para potenciar el
desarrollo sucesivo, reconstruir la realidad de los
egquipos pedagdgicos, clarificar compromisos, ajustar
tiempos, y definir con claridad 1lo que puedan ser sus

tareas deseables y realizables.

De modo particular, convendria clarificar y apoyar las
funciones de los coordinadores. Su papel en los equipos
parece capital, y tal y como se resuelva, podrd ser algo
que afecte, en uno u otro sentido, la dindmica de los

equipos como tales.

Parece razonable, si se gquiere apoyar de modo mds
decisivo el desarrollo en las aulas, la realizacién de
experiencias educativas que Incorporen el video, que el
apoyo de los monitores tenga que centrarse mds que hasta
la fecha en el asesoramiento para elaborar proyectos, en
la asistencia, en la puesta en prdctica de 1os mismos, y
en el andlisis reflexivo, en la evaluacidén, de sus

procesos y resultados.

La disponibilidad de materiales que hagan viable la

Iintegracidén, y por 1lo tanto una politica de elaboracidn

i T e — T ——
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de los mismos, o de adaptaciones de 1los existentes,
surge de este Informe como un drea Iimportante para la

toma de decisiones sucesivas.

Convendria, dado el periodo de tiempo previo a la
finalizacidén de esta fase de experimentacion
exploratoria priorizar metas, acotar mejor las
estrategias para desarrollarlas, mejorar el seguimiento
continuo de las mismas, y ponderar debidamente qué se

puede hacer entre lo deseable y lo realizable.

S — s — - — o — T T — — T T —— . — T . mrp " e
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5. DESCRIPCION DEL ESTUDIO EVALUATIVO

5.1. Propdsito de la evaluacidén

Como ha quedado expuesto en la fundamentacidén tedrica,
el presente trabajo se define como una lInvestigaciodn

evaluativa.

La idea ifnicial de esta tesis era la de realizar una
evaluacidn cualitativa del Proyecto de experimentacidn

del video en la ensedanza, Proyecto Mercurio.

Esta evaluacidén se centraria en el proceso de 1la
experimentacion del Proyecto Mercurio, y en los
beneficios que habia reportado este proyecto a la

enseflanza.

A medida que hemos ido trabajando nos hemos dado cuenta
de lo interesante que podia resultar el andlisis de los

productos, no entendiendo como tales los resultados del
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aprendizaje de los alumnos, sino 1las experiencias que
los profesores realizan en el aula: los procesos de

integracidén del video en la ensefianza.

Pero, tanto la evaluacién general del Proyecto, como la
valoracién de los usos que del video se estdn dando en
el aula nos parecid gque debian matizarse con el estudio
de un caso: estudio de cémo se desarrolla el Proyecto en
un centro concreto, y qué implicaciones tiene para el

centro.

Asi pues, disefiamos el trabajo de campo en torno a estas

tres cuestiones:

Primera: ¢Cémo ha sido este proceso de experimentacion
con video desde el disedo inicial del Proyecto hasta la
fase actual o fase de extensién?

A esta cuestidén responderemos en el capitulo seis 'de

esta tesis.

Segunda: :;Qué experimentacidén se ha hecho?
;Qué tipos de usos del video se estdn experimentando en

los Centros del Proyecto Mercurio?

cCudl es el producto de la experimentacidn de la

integracién curricular del video en la enseflanza




primaria y secundaria en Espafia? ¢(Cémo se ha integrado

el video en las distintas dreas del curriculum?

A esta cuestidén responderemos en el capitulo siete de

esta tesis.

Tercera: ¢Como ha influido en la vida del Centro, en la
organizacidn escolar, en los profesores, alumnos, equipo
pedagégico, y en la dindmica del aula, el hecho de ser

un centro experimental del Proyecto Mercurio?

A esta cuestidén responderemos en el capitulo ocho de

esta tesis.

En realidad son tres perspectivas o tres andlisis de una
misma realidad: la integracién curricular del video en

la enseflanza primaria y secundaria en Espaia.

S ——————————————— ———————— ] 4y ‘i, o it —— — —————— s
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5.2. Evaluacién del Proceso: informe de evaluacidn

La primera de las pregunta a que acabo de hacer
referencia era: (Coémo ha sido este proceso de
experimentacién con video desde el disefio inicial del

Proyecto hasta la fase actual o fase de extensidn?

A esta primera cuestidn respondemos ampliamente en el
capitulo seis de la tesis. Dicho capitulo es un informe
de evaluacion del proceso de integracidén curricular del

del video en la ensefianza.

Es bdsicamente un informe descriptivo, de tipo
etnografico, en base a datos recogidos usando las
técnicas de este tipo de investigaciones, a las que

hemos hecho referencia en la fundamentacidn tedrica.

Las técnicas de las gue nos hemos servido para la

recogida de datos y posterior elaboracidn de este

informe de evaluacidén han sido:
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a) La observacidn participante:

Durante cuatro ainos he tenido la coportunidad de estar
dentro y conocer a fondo las distintas instancias del
Proyecto Mercurio: los Servicios Centrales, los Centros

de Profesores y los centros experimentales, etc.

Como profesor de apoyo en el Cep de Coslada en la
primera fase del proyecto, ¥ como Monitor del Proyecto
Mercurio cuando aparece esta figqura, he estado implicado
desde el principio en los distintos aspectos del
proyecto: Diseiio, puesta en marcha del proyecto,
formacidén de profesores participantes, creacion y
dinamizacidén de los equipos pedagdgicos, elaboracién de
proyectos y memorias, segquimiento de 1los proyectos,
disefio de experimentaciones y aplicaciones diddcticas,

trabajo de aula, etc.

b) Las evidencias documentales:

He tenido la posibilidad de manejar y estudiar todos
agquellos documentos relacionados con la experimentacidn
del video en la enseflanza, y emanados de cualguiera de
las instancias Implicadas en la experimentacidn:

Proyectos de los centros experimentales, Memorias de fin

———————— i — . ok e i
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de curso, documentos internos, circulares de los
Directores de Programas Educativos de las Direcciones
Provinciales de Fducacidén, orientaciones de servicios
centrales del Programa de Nuevas Tecnologias, Documentos
de Formacion, apoyo y seguimiento de la experimentacidn,

Convocatorias y Resoluciones del BOE, etc.

¢) Las entrevistas estructuradas y semiestructuradas a
los implicados en la experimentaciodn.
d) Las reuniones con todos los responsables del Proyecto

a distintas escalas.

e) Las observaciones de aula continuadas a lo largo de

las sesiones que dura una unidad diddctica.

Tanto para las entrevistas como para las observaciones
de aula he contado con las grandes ventajas que aporta
el registro videogrdfico y la posterior transcripcidén de

los datos observados.

A lo largo de cuatro alos de trabajo de campo fui
acumulando tal cantidad de Informacidén gque dificultd
sobremanera la labor de sintesis y elaboracidn del

Informe final de evaluacidn,
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He optado por un informe de tipo descriptivo en el que
voy haciendo valoraciones sobre los distintos aspectos
del Proyecto, desde la fase de disefio, la formacién del
profesorado en la fase de puesta en marcha de proyecto,
sus problemas y dificultades, la fase de afianzamiento y
las distintas lineas de accidén del programa en la fase
de experimentacidn.

En esta tltima fase, que es el fin dltimo del proyecto,
hacemos una valoracidén de cada una de las instancias
Implicadas en el Proyecto: Los centros' experimentales,
los Centros de Profesores, las Direcciones Provinciales
de Educacidn, Los Servicios Centrales del Programa de
Nuevas Tecnologias de la Informacidn y la Cbmunicacién y

el Ministerio de Educacidén y Ciencia.

En cada una de dichas instancias analizamos una serie de
aspectos relacionados con: la Organizacidn, 1la
experimentacién, la formacidn, las dotaciones, la
comunicacioén, la politica sobre nuevas tecnologias y el

impacto educativo y social del proyecto.

Este informe constituye el capitulo sexto de la tesis.
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5.3, Evaluacidn de productos:

Usos del video en las distintas dreas

El objetivo dltimo del Proyecto Mercurio era la
experimentacién de la 1integracidn del video en las

distintas dreas del curriculum.

Por eso es 1l6gico que me plantee esta segunda cuestioén:

cOué experimentacion se ha hecho?

cOué tipos de usos del video se estdn experimentando en
los Centros del Proyecto Mercurio?

cCudl es el producto de la experihentacién de la
integracidén curricular del video en la enseflanza

primaria y secundaria en Espafia?

Esta evaluacidn de productos la afronto en el capitulo

siete de la tesis.

Par ello me sirvo, bdsicamente, del "andlisis de
contenidos" de las de experiencias de aula realizadas
por profesores de los centros experimentales durante los

curses escolares comprendidos entre 1985 y 1989.



5.3.1. La recogida de experiencias

Para la recogida sistemdtica de informacién acerca de lo
que los profesores estaban haciendo con video en la
distintas dreas contaba, como instrumentos propios de

mi trabajo con:

. Los proyectos iniciales de los profesores
participantes en la experimentacién, donde declaraban

sus intenciones de uso del video en las distintas dreas.

. Las memorias de final de curso, en las que se recogian
algunas de las experiencias 1llevadas a cabo durante el

curso.

. Las jornadas de intercambio de experiencias de
Salamanca y Oviedo, donde presentaron sus experiencias

un total de sesenta profesores en el curso 88-89.

. Las jornadas de  intercambio de experiencias de

integracién del video en la ensefianza organizadas en
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Madrid, en Noviembre de 1989, por Eduardo Smet y el
autor de esta tesis. La publicacidn de todas las

experiencias recogidas estd en preparacién.

. La recogida oral o escrita, generalmente de modo
informal y desestructurado, de los relatos de las

experiencias llevadas a cabo por los profesores.

. Las fichas de experiencias estructuradas, recogidas
directamente por mi y el resto de compafleros monitores o
enviadas a los servicios centrales del Programa de
Nuevas Tecnologias por los pbrofesores gque las han
realizado en los centros experimentales. Todas estas
experiencias han sido recogidas en una base de datos
documental 1llamada Exper, cuya informacidn ha sido
tratada con el gestor de bases de datos documentales

Knosys.

Para el "andlisis de contenido"” de las experiencias, han
sido estas ultimas fichas las que me han permitido un
trabajo mds sistemdtico, al contar todas las
experiencias con un formato unificado que posibilita
establecer comparaciones entre distintas experiencias

asi como distintos tipos de andlisis de los datos.
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5.3.2. La base de datos de experiencias

Una de las tareas esenciales del Proyecto Mercurio es la
difusion de las experiencias desarrolladas por los

profesores participantes en la experimentacidn.

El conocimiento de 1lo que estdn desarrollando otros
profesores, del uso que hacen de las tecnologias, de las
adaptaciones a que han sometido los materiales o de
agquellos que han generado para su trabajo con 1los
alumnos, asi como de las soluciones que han dado a los
problemas, permite disponer de ejemplificaciones y de un
cauce de informacién y comunicacién para el trabajo en

el aula.

Por eso pareciéd prioritario en un momento de la
experimentacidén recoger las experiencias de lo que se
estaba haciendo en el aula. De ahi surgié la idea de
construir una ficha de recogida de datos, que

permitiese:

En primer lugar, disponer de una primera Informacidn
sustantiva de las diferentes experiencias realizadas en

el dmbito de los Proyectos.

o ——— — — i S e . T T — ke o i . — —— — T T {h T o Sl o s Bk ik Al e e TR



—— v Ak e . A A — it e T T — " . " S — i T ———— T — — —

Se trata de gque los profesores puedan conocer 1os
aspectos que las definen, que las hacen originales y que
pueden ser difundidos para ampliar el marco de

referencia del uso de las nuevas tecnologias en el aula.

Por lo tanto, las fichas no aportan suficiente
informacidn para reproducir las experiencias; sin
embargo, en ellas se consignan los datos del profesor y
el centro donde se llevaron a la prdctica, asi como el
CEP al que pertenece el Centro, para que sea posible

obtener una informacidén mds detallada.

Y en segundo lugar, contar con un formato flexible para
que el relato de cada experiencia pueda recoger lo mds
fielmente posible las intenciones del autor y los logros

obtenidos.

El formato es una ayuda para presentar la informacién de
una manera sistemdtica. La ficha definitiva se cred
incorporando las sugerencias hechas en las reuniones de

seguimiento por todos los monitores del proyecto.

En el anexo 2 adjuntamos el modelo de esta ficha de

recogida de experiencias.
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Con toda la informacidn recogida de los centros
experimentales creé para este estudio una base de datos
conteniendo 908 fichas de experiencias realizadas en 1los
centros. En ningin momente pretendi el estudio una
muestra significativa, sino del mayor nimero de
experiencias que me permitiese ver en qué dreas se
estaba usande mds, y para qué se estaba usando el video

en la ensenanza.
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5.3.3. El andlisis de los datos

Los problemas para el tratamiento de conceptos, en
campos totalmente abiertos fueron miltiples, al no
existir programas especificos para el "andlisis de
contenidos educativos”. Este puede ser un reto para otro
trabajo posterior,

En principio el Programa Knosys unicamente permitia el
tratamiento estadistico de "palabras referenciadas”,
entendiendo como tales todas aquellas que al escribirlas

se marcasen en "negrita”.

Con el fin de subsanar tal deficiencia hube de
"referenciar" absolutamente toda la informacidn de la
totalidad de las fichas de experiencias, con la
consiguiente ocupacidn del disco duro de mi ordenador,

que quedd destinado unicamente a este trabajo.

Fueron muchos los problemas gque tuve gque Ir resolviendo

para llevar a cabo esta parte del trabajo.

Para el andlisis de contenidos elaboré unas tablas de

frecuencias de usos del video en las distintas dreas.
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Estos usos los agrupé en categorias emergentes de las
experiencias, atendiendo al nimero de frecuencias de uso

del video para cada una de dichas categorias.

En otra tabla recojo las correlaciones de dichas

categorias entre si.

De todos estos andlisis infiero unas conclusiones acerca
de lo que el Proyecto Mercurio supone como proyecto de

innovacidén educativa.

Toda la informacidén que emerge del andlisis de las
experiencias la he ido contrastando con las
informaciones contenidas en el resto de documentos:
Proyectos, Memorias de fin de cursc, experiencias
recogidas en las jornadas de intercambio de
experiencias, etc.; y con 1los datos de los otros dos
apartados de este trabajo: la evaluacidén del proceso y

el estudic de un caso.

Este andlisis lo desarrollamos en los distintos

apartados del capitulo séptimo de la tesis.
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5.4. Estudio de casos :

Hechos estos andlisis de contenido de las experiencias
da aula, crei conveniente completar el trabajo de
evaluacidn del Proyecto y su incidencia en la enseflanza
mediante el estudio de los procesos que se desarrollan
en el interior de 1los centros experimentales: cdmo
cambian las relaciones entre los profesores, la
organizacidén de los medios, la distribucidn de tiempos y
espacios, la motivacidén de los alumnos, la planificacidn

de la ensefianza, la construccidn del aprendizaje, etc.

De ahi que surgiese la tercera de las preguntas:

cCémo ha influido en la vida del Centro, en la
organizacioén escolar, en los profesores, alumnos, equipo
pedagégico, y en la dindmica del aula, el hecho de ser

un centro experimental del Proyecto Mercurio?

Para este tipo de evaluaciones crei que el método mds
apropiado era el "estudio de casos", tal como se

describe en la fundamentacidn metodoldgica.
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Las técnicas de recogida de informacidn para este tipo
de estudios ya han sido descritas en la fundamentacidn
tedrica, y se resumen en: las entrevistas estructuradas
y semiestructuradas, las observaciones de aula, las

evidencias documentales.

Para validar todas estas informaciones recogidas, las
ful contrastando mediante tres puntos de conocimiento:
la interpretacién del profesor, la interpretacidn de los
propios alumnos y mi propia interpretacidén asistiendo a

las clases durante un periodo prolongado de tiempo.

Los datos e informaciones que obtuve mediante
entrevistas y observacioén directa 1los registré en
grabaciones de video ((Krause, 1985; Erickson, 1986;
Goetz y Lecompte, 1988). La subjetividad de las
Interpretaciones fue controlada usando pbrocesos de
triangulacidén (Woods, 1987; Taylor y Bogdan, 1986; Hull,

1986).

El informe del estudio se hizo conforme al modelo
etnogrdfico de investigacidén ya utilizado ampliamente
para este tipo de estudios, segun seflalaron Pérez y

Gimeno (1988).

Este informe constituye el capitulo octavo de la tesis.
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6. INFORME DE EVALUACIGON DEL PROGRAMA DE
INTEGRACISN DEL ViIDEO EN LA ENSENANZA:

Evaluacidén del proceso

En el capitulo precedente nos plantedbamos una primera
pregunta: ;Cémo ha sido el proceso de la experimentacidn
con video en la ensenanza, desde el disefio inicial del

Proyecto hasta la fase actual o fase de extensién?

A esta primera cuestidn tratamos de responder en el
presente capitulo de la tesis mediante este informe de
evaluacién del proceso de Integracidén curricular del

video en la enseflanza.

Es bdsicamente un informe  descriptivo, de tipo
etnogrdafico, en base a datos recogidos usande las
técnicas de este tipo de investigaciones, a las que

hemos hecho referencia anteriormente.
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6.1. Valoracién de la fase de Diseflo del Proyecto

6.1.1, E1 Instituto de Técnicas Educativas

de Alcald de Henares

La historia del Proyecto Mercurio, para 1a
experimentacion del video en 1la enseflanza, estd ligada
al Instituto de Técnicas Educativas (ITE) de Alcala de

Henares.

Dependiente hasta esta fecha del extinguido Instituto
Nacional de Ensefianzas Integradas, por Real Decreto
1708/1981 de 3 de Agosto se dispone gque el Instituto de
Técnicas Educativas desarrollard funciones de
"perfeccionamiento profesional ¥ de metodologia
diddctica y experimentacidén e investigacién educativas”.
Asimismo se especifica que realizard las acciones de
perfeccionamiento del profesorado  del Ministerio de

Educacidén y Ciencia que le sean encomendadas.

Con este cambio, pasa a depender de la Subdireccidn

General de Centros de Ensefanzas Integradas, dentro de

la Direccidén General de Ensefdanzas Medias.
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A lo largo de 1983 se produce un cambio en el eguipo de
direccidén a la vez que un recorte en el presupuesto, en

el contenido y en el personal del Centro.

Asi, en Enero de 1983 toma posesidén como Director del
Instituto de Técnicas Educativas D. Esteban Orive

Castro.

En Abril de este mismo afic se 1incorpora D. Luis del
Blanco Diez, como responsable de las actividades de
investigacioén y perfeccionamiento del profesorado en
Medios Audiovisuales; y Doifia Elena Veiguela Martinez,

como Jefa del Departamenteo de Formacidn.

En Febrero de 1984 entra a formar parte del equipo
D. Luis Rodriguez-Roselld, como Jefe del Departamento de

Investigacion y Documentacidn,

En Diciembre de 1984 se incorpora al equipo docente del
ITE Dofia Concepcidn Lopez Sutil para el drea de
informdtica; y en Marzo de 1985, D. Antonino Gonzdlez

Monclis para el drea de Medios Audiovisuales.

A lo largo de este tiempo se ha ido gepnerando un proceso
de reflexidén en el equipo docente en orden a una nueva

orientacidén del ITE, que asegure su supervivencia,
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Como culminacién de este proceso, a finales del 84, se
presenta a la Direccidn General de Ensefianzas Medias, a
la Subdireccidén General de Centros de Enserianzas
Integradas y a la Subdireccidn General de
Perfeccionamiento del Profesorado, con la que este mismo
afjo se habia establecido un acuerdo de colaboracidn
instituciconal, el "Anteproyecto del Centro de Tecnologia
para la Educacidn”, en el gque se recoge la naturaleza,
finalidad, objetivos, funciones, estructura orgdnica,

plantilla y presupuestos del futuro centro.

Desde este momento se queda a la espera de la decisidn
politica al respecte, tras poner de relieve gque la
verdadera importancia de este centro vendria dada por su
atencidén preferente a la "profundizacion Y
perfeccionamiento de la insercidn de las nuevas
tecnologias y lenguajes de la imagen, el sonido y la

informdtica en el Sistema Educativo".

Conscientes de la necesidad de un centro especializado
en Nuevas Tecnologias aplicadas a la FEducacidén en
Espafia, pero carentes de presupuesto y de una misidn
especifica, y a la espera de una decisién politica al
respecto, se plantean el enfoque de dar formacién en

Informdtica a quien pudiese requerir sus servicios. En



un primer momento dan cursos a personal del Ministerio
de Educacidén. E1 ITE montaba el curso y no recibia
dinero directamente, al depender del mismo Ministerio;
pero esa partida gquedaba en Hacienda Yy se podia

recurrir a ella cuando era necesario comprar material.

Con este sistema de cursos para funcionarios, en tres
aifios se monté el mejor centro de Espaiia en Nuevas
Tecnologias. Se empiezan a dar cursos de Informdtica
para docentes. Ya desde un primer momento se apuesta por
el Lenguaje Logo para la educacion, lo gque seria
posteriormente uno de 1los aciertos del programa de

Nuevas Tecnologias.
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6.1.2. La Comision Ministerial de Medios Audiovisusales

En vista de los planteamientos novedosos gque se estaban
realizando en informdtica, Luis del Blanco, muy
Interesado en medios audiovisuales, cree que se debe
hacer algo parecido con estos medios. A pesar de no ser
del todo nuevos en la ensefianza, sin embargo su mal uso,
sin ningin tipo de estructuras materiales ni personales

(formacidén), los tenia marginados y devaluados.

Luis del Blanco piensa que una buena forma de llevar a
cabo todo este proyecto es que los profesores conozcan
lo que otros estdn haciendo con estos medios, la llamada
"formacion de iguales y por abajo”, ¥ convoca un
seminarioc de experiencias de usos de los medios

audiovisuales en el aula para el mes de junio.

De este seminario queda un documento titulado "Seminario
de Experiencias: Integracidn de los Medios Audiovisuales

en el Curriculo”.

En Junio de 1984 se reunieron treinta profesores de toda
Espaila y contaron su experiencia de uso de Medios
Audiovisuales, y sobre todo, lo gue ocurria en sus aulas
con el uso de este material. Todo el Seminario se grabd

en video con el fin de potenciar este tipo de actividad.
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El 16 de Julio de 1984 se reiine en el ITE la Comisién
Ministerial de Medios Audiovisuales compuesta por un

representante de cada una de estas instancias:

. Director del Servicio de Publicaciones del MEC

. Director del Centro Nacional de Investigacidén y
Documentacidn Educativa

. Jefe del Gabinete de Innovacidén FEducativa de la
Direccidén General de Educacidn Bdsica

. Jefe del Gabinete de Material Diddctico de
Bachillerato

. Director del CENEBAD

. Un miembro del Centro de Recursos del CENEBAD

. Un Profesor de la Universidad Nacional de Educacidn a
Distancia

. Director Técnico de la UNED

. Subdirector General de Perfeccionamiento del
Profesorado

. Responsable de Medios Audiovisuales del ITE

. Un representante del INBAD

. Jefe del Gabinete de Medios Audiovisuales del INBAD

. Dos Miembros de la Junta de Construcciones,
Instalaciones y Equipamiento Escolar

. Un represente de la Subdireccidn General de Educacién
Especial

. Un representante del Servicio de Publicacicones del MEC
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Es importante tener en cuenta la diversidad de
organismos implicados en el origen del Proyecto
Mercurio, pues esto explicard las grandes dificultades
de coordinacién que subsisten hasta el afio 1987, afio en
gue se crea el Programa de Nuevas Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacidén. Con la Direccidén tinica
del programa por una Consejera Técnica dependiente
directamente de la Secretaria de Estado de Educacidn se
resolverdn casi todos 1los pr9blemas de coordinacidn de

la primera fase del Proyecto.

En esta primera reuniodn se acuerda proponer al
Secretario General Técnico del MEC la creacién de una
comisidn de expertos, y se traza un esquema de plan
coordinador a ejecutar por los diversos Departamentos
del MEC para la introduccidén del video en la

ensefdanza, Proyecto Mercurio.

Se crean asimismo cinco subcomisiones:

Subcomisidén I

Encargada del estudio de la racionalizacién de las
dotaciones de material de equipo y de paso. Esta tarea
corresponde bdsicamente a la Junta de Construcciones,

Instalaciones y Egquipamiento Escolar.
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Subcomisidn IT
Encargada del diseifio del plan de formaciodn del
Profesorado en el uso y produccidén de videos diddcticos,

y cuyo responsable es Luis del Blanco, del ITE,

Subcomisidén III

Encargada de la constitucidon de una videoteca diddctica
dentro del seno de una mediateca. La videoteca dependerd
orgdnicamente del CIDE, y participard en la subcomisidén

el Servicio de Publicaciones del MEC.

Subcomisidn IV

Encargada de la produccién de videos diddcticos, que
serd de tipo experimental, con el fin de elaborar pautas
y directrices para las empresas privadas productoras.
Otro tipo de video serd el quei preduzca el propio
profesorado, después de recibir formacidn en este
sentido. De esta tarea el responsable es Luis del

Blanco, del ITE.

Subcomisién V

Encargada de la innovacidén y la experiméntacién del
video diddctico en todos los niveles e 1instancias
posibles: centros de enseflanza, centros de produccidn
experimental y otros, mediante la convocatoria de

concursos especificos.
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En cumplimiento de los acuerdos anteriores, en Noviembre
del 84 se convoca un seminario de expertos en el que se
trata de buscar las premisas de c¢bémo debe ser la
formacién de los profesores en medios audiovisuales.

El informe final de estas reunicones es un documento
"Perfeccionamiento del Profesorado en Medios
Audiovisuales”

Este documento deja muy claros aspectos sobre todo el
marco curricular, sentando las bases tedricas sobre las

gque se levantaria el Proyecto Mercurio.

A finales del 84, mediante el Real Decreto 2112/1984 de
14 de Noviembre se crean los Centros de Profesores y se
regula su funcionamiento. Estos tendrdn una Iimportancia

capital en el desarrollo del Proyecto Mercurio.

A comienzos de 1985 Luis del Blanco quiere llevar a la
prdctica un plan de formacidén de los profesores en
Medios Audiovisuales, que aproveche todos aquellos
conocimientos que se han generado a partir de la
reflexién sobre el uso que los profesores estdn haciendo

de los medios.
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Es precisamente por estas fechas, marzo del 85, cuando
Elena Veiguela, gque venia trabajando en Informdtica en
el ITE, es trasladada a la Direccidén General y viene
adscrito al ITE en Comisidén de Servicios D. Antonino
Gonzdlez Monclis, gque habia participado en el Seminario
de intercambio de experiencias de Junio del 84, y que
con Luis del Blanco pondria en marcha la formacidn del

profesorado en Medios audiovisuales.

Asi oréanizan un curso sobre el uso de todos los medios
audiovisuales, de cuarenta horas de duracidn en el mes
de marzo. Este curso se vuelve a repetir en mayo,
empezando asi la experimentacién de la formacién en

Medios Audiovisuales del ITE.

También se dio a la vez un curso de formacidn en vwvideo

para profesores de Formacidén Profesional.

Con éste se pretende experimentar el disefio de un curso
de formacidén en usopdel medio video para profesores, con
una semana de duracidn.

Como resultado de los trabajos de la Comisidén de Medios
Audiovisuales sale la primera convocatoria para Centros

que guieran participar en el Proyecto Mercurio.
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6.2. Valoracidén de la primera fase del Proyecto

6.2.1. Origen del Proyecto Mercurio

En el aflo 85 aparece en el Boletin Oficial del Estado la
creacidn del Proyecto Mercurio, en un pbrincipio
denominado proyecto experimental del uso del video en la

ensenanza.

Es de capital importancia el hecho de que la formaciodn
la haya asumido el ITE desde el principio, pues esto
contribuyé a la unificacién de Mercurio con Atenea y a

su supervivencia.

Por otra parte también el equipo del ITE cree necesario
potenciar los Centros de Profesores como centros de
formacidén de profesores en funcién de 1lo gque ellos
necesiten. Con lo cual se puede decir que en este
inicio, el ITE 1influyé en la estructuracién de 1los

Centros de Profesores.
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A partir de su creacién el ITE se dedica a ofertar

formacidén a los profesores de los Centros de Profesores.

Seria motivo de un estudio aparte analizar en qué medida
el modeloc de formacidén investigado en el ITE y puesto en
prdctica en la formacidén de responsables de Medios
Audiovisuales influyé posteriormente en el quehacer

de formacidn del Profesorado de los Centros de

Profesores.

La filosofia de formacién del ITE es la de utilizar a
una minoria de profesores que estdn por la innovacién,
como catalizadores para la formacidén de la mayoria
restante. Se acuila el término de 1la "formacidén en

cascada”.

Esta formaciodon estard enfocada desde 1la Diddctica al

uso de los Medios Audiovisuales y el video.

Durante el mes de Julio se dan dos cursos sobre el video
educativo que fueron los precedentes de la formacién en
el Proyecto Mercurio. 8Se ofertan dos plazas para cada
Centro de Profesores, consiguiendo un trabajo muy

satisfactorio por parte de profesorado y alumnos
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Después del verano del 85 se empieza el disefio de nuevos
cursos de formacién, c¢on una duracidén de 7 semanas, una
para cada medio: Transparencias, fotografia, diaporama,

sonido, video iniciacidn y dos semanas de produccidn.

Se .da gran importancia al marco tedrico, aspectos
diddcticos e integracion curricular, ademds de
conocimientos técnicos y prdcticos.

A pesar del trabajo de disefio, l1los distintos estamentos
Implicados no se ponen de acuerdo sobre cudndo comenzar

la formacion.

Era preciso liberar y sustituir a 1los profesores que
asistiesen a estos cursos. Parece gue casi nadie tuviese

interés en gque comience esta formacidn.

Sin que nadie se decida a dar la orden, el ITE convoca a
profesores de los Centros de Profesores que tienen menos
problemas de justificar su ausencia y se empieza a dar
formacién en el mes de febrero del 86, con bastantes
irregularidades tanto en la seleccidn de ios
destinatarios como en la tramitacién de l1los permisos,
conscientes de que en la Administracidén 1lo dificil es

romper la fuerza de la inercia:
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Si algo no se ha organizado nunca, es muy dificil
echarlo a andar. Por el contrario, si algo ha funcionado

dos aios seguidos, ya nadie se molesta en pararlo,

Como no se pueden dar las 7 semanas antes del verano, se
juntan las dos primeras. Se empieza dando a 60
profesores como media, que se dividian en dos grupos,
duplicando las sesiones.

La duracién de los cursos era de 40 horas por semand, un

total de 280 horas de formacidén.

Hubo alguneos camblos en el planing de los cursos.
Por ejemplo, se dio primero el curso de video, pues se

estaban enviando ya los equipos a los Centros.

También se dio en septiembre una semana de produccidn,

manejo de dos cdmaras y visita a TVE.

Se investigaron varios modelos de agrupamiento. En un
principio se trabajé con ocho grupos de cuatro personas.
Posteriormente se vio gque éera mds enriquecedor un grupo
de 30 profescres en 6 grupos de 5 cada uno. Este modelo

guedaria institucionalizado en al formacidén del ITE.
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El profesorado contratado eran muy variado: docentes,

realizadores, montadores, etc., y también miembros del

equipo.

Se daban clases tedricas, pero un 60% minimo eran clases
prdcticas, en grupos pequefos y con un monitor siempre

al lado.

Los monitores eran becarios ¥ profesores que se
integraban en el grupo, respondiendo a las preguntas
pero permitiendo la investigacidén y el descubrimiento

del grupo.

FEra importante que en estos cursos, los profesores de
los distintos Centros de Profesores se conocieran,
conectaran y manifestaran sus experliencias y problemas;
asi la convivencia en el centro fue esencial en este

momento de la formacién de los Centros de Profesores.

En los cursos de trataba la formacién y no se buscaba
solucionar problemas especificos de organizacién de los
Centros de Profesores, pero es clerto que con este
intercambio de experiencias y modos de hacer se fue
creando teoria sobre 1lo que debian ser los Centros de

Profesores.
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Este paradigma de formacidn fue trasladado a los Centros
de Profesores por los profesores que alli se formaron y
que con el tiempo se convirtieron en Monitores de los
Proyectos Atenea y Mercurio en los Centros de

Profesores.

Uno de los aspectos tratados en los cursos era la
produccidn. Esto creé la idea equivocada de que en este
Proyecto lo gque habia que hacer era producir, hacer
peliculas en lugar de sacar partido de lo que ya existia
y valorar si es eficaz Yy cémo se puede utilizar en el
aula. Esta idea errdnea también se ve reforzada por el
posterior envio de cdmaras a los centros, cuya finalidad

no se entendidé del todo.

Dentro del Proyecto, la formacidén hacia abajo fue algo
que no se pudo controlar, falté personal para el
sequimiento posterior después de la realizacidén de los

cursos.,
Es digno de mencionar que la dnica plantilla del ITE

dedicada a Formacioén en Medios audiovisuales en estas

fechas era de tres personas
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La convocatoria del Proyecto Mercurio habia sido en
primavera, la adjudicacidn en verano y 1los primeros
equipos se empezaron a enviar a los Centros entre enero
y abril. En posteriores convocatorias se empezaron a
enviar los equipos a los Centros entre diciembre y

febrero.

El primer afo habia tres tipos de dotaciones, seguin se
tratase de centros de EGB, BUP o FP, Estos iltimos
consiguieron mds equipos gracias a otras partidas

presupuestarias.

A unos centros se les enviaba video y monitor, a otros
monitor y cdmara, pero nunca se dio una razdén del por
qué se hacia de esta manera. Posteriormente se enviaron
cdmaras a todos los centros y esto cred la idea de que

lo que habia gque hacer era producir.

Una cierta descoordinacién y una falta de explicacidén de
los materlales gque se enviaban motivaron distintos
conflictos. Incluso a algunos centros no llegaban los
equipos con lo que no se podia comenzar la formacidn, y
otros centros los recibieron sin haber pedido el

Proyecto.
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Es importante hacer notar gque el Proyecto Mercurio era
en la mente de muchos un proyecto de adjudicacion de

material y acceso a la formacién.

Mds tarde se iria configurando como proyecto de
lnnovacién. Pero, al concebirlo como una forma de
dotacidén no podian adscribirse a él los centros que ya

poseian equipos de video y no habian sido dotados en

la convocatoria, a pesar de que necesitasen formacidén o
estuviesen interesados en un proyecto de innovacidn

educativa.

En el Proyecto Mercurio lo gque mejor funciond fue la
formacidén. La filosofia era dar eficiencia en las 40
horas sin llegar a agobiar. No se dictaban apuntes, todo
se daba en Unidades Temdticas de Informacidn

fotocopiadas (UTI).

En estos cursos se fue experimentando distinta
metodologia. A veces se comenzaba por la manipulacidén de
aparatos, de tal modo que los alumnos fuesen

descubriendo por si mismos.

Esta metodologia se trasladé posteriormente a los

Centros de Profesores
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También se experimentaron nuevos diseflos para los
cursos. Asi se montdé un curso de fotografia con planing
abierto para que los alumnos lo fuesen cerrandc con las
diversas opciones. Habia siempre una persona en la sala
de revelado para que se acudiera alli cuando se

necesitase.

Las UTI iban impresas en papel de cuatro colores, segun

el tipo de actividad a que hiciesen referencia:

. qué se pretendia en cada clase

. prdcticas a realizar de cada tema.

. la valoracidén: unas preguntas a las gue se debia
saber responder al terminar cada tema.

. la Informacién, o apuntes propiamente dichos.

Habia algunas horas en que se volvian a montar los
talleres por si alguien pensaba que le faltaba algo o

necesitaba ampliar.

Al final del curso los alumnos sabian hacer una serie de
cosas: revelar un carrete, ampliar una foto y valorar
tode este dentro de una unidad diddctica, integrarlo en

las distintas dreas del curriculo.
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Esta misma organizacidén se realizdé también en el curso
de diaporamas, pero no se repitié mds veces pues era
complicado y requeria una dedicacidén total por parte del

escaso personal de formacidn.

Durante los primeros meses de la formacidn hubo muchos
inconvenientes, falta de permisos, problemas

administrativos, etc.

Tal vez lo mejor de esta época fue la intensidad con que
se vivié. Los profesores del ITE trabajaban sin horario,
de la mafiana @ la noche. Los alumnos se gquedaban por la
noche a terminar los materiales curriculares elaborados.
Las cosas se hacian con mucha ilusidén, a pesar del

agobio.

El segundo afio de la formacidén aumentaria la plantilla

pero no disminuiria el agobio.
Recuérdese que la formacidén comenzd en febrero del 86 y
se prolongd hasta septiembre, con una semana al mes de

permanencia en régimen de internado en el ITE.

En septiembre de 1986 aparece la primera convocatoria

para profesores de apoyo en los Centros de Profesores.
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Para esta convocatoria se dio a los alumnos gque habian
recibido estas semanas de formacidén unos certificados de
los cursos de formacidén con 1o que pudieron entrar casi
todos como Profesores de Apoyo de los Centros de

Profesores.

Mds tarde estos mismos profesores se convertirian en los
Monitores del Proyecto Mercurio para dar formacién a los
profesores de los centros experimentales, y para el
seguimiento y la implementacidén del proyecto en los

centros.

En septiembre de 1986, al acabar 1los siete cursos
programados, se piensa en disefdar cursos de tipo
monog:éfico, pero el Ministerio decide gque se repitan
los siete cursos de formacidén en Medios Audiovisuales
para profesores de aquellos Centros de Profesores gue no

tienen una persona formada en dichos Medios.

En una nueva reunion de la comisidn de Medios
Audiovisuales en el ITE, se constaté que lo que habia
funcionado en el Proyecto recién nacido era la

formacion.
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Se vuelve a reelaborar el plan de formacidén, y se

comienza el afio 87 con el segundo plan de formacion.

Al ver el trabajo que se estaba llevando a cabo se envia
mds personal, aunque ya no viene adscrito al ITE, sino

en comisidén de servicios para el Proyecto Mercurio.

6.2.2. Problemas y dificultades de esta fase

- Existe un cierto desajuste proporcional a la hora de

repartir proyectos y monitores:

Se distribuyen administrativamente sin tener en cuenta
la geografia real. Asi, por ejemplo, Madrid deberia
tener mds colegios dentro del proyecto pues constituye

el 40% de poblacidn MEC.
-Las convocatorias dan importancia a diversos temas

segin las personas que interviniesen en la redaccidén de

la convocatoria de cada aifo.
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—~Hasta el 88 no se envia a los centros nada de sonido ni
de iluminacidén. Ese afio se envia material de
sonorizacidén a todos los centros experimentales (nuevos

y antiguos) y mds tarde a los Centros de Profesores.

-~ Debido a 1los continuos traslados en las plantillas,
siempre se debe debe seguir con la formacidn inicial

dentro de los equipos.

~-Es a partir del 88 cuando los proyectos y las memorias
empiezan a ir al PNTIC, a raiz de la creacidn del

Gabinete de seguimiento. Antes de esta fecha no se

controla demasiado los que se experimenta en los Centros
- Se dieron cursos a centros que no tenian medios,
mientras que se dejé sin formacidén a centros con
equipamiento, debido a una cierta descoordinacidn.

- Falta de material real, material de paso.

- Ahora hay material de paso, pero es dificil su

localizacién por falta de una buena base de datos.
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6.3. Valoracidn de la fase de afianzamiento:
El Programa de Nuevas Tecnologias

de la Informacién y la Comunicacidn

6.3.1. Creacidn del PNTIC

A finales de 1986 se toma la decisién politica de
unificar los Proyectos Atenea y Mercurio bajo un sdélo
érgano de direccidén y financiacidén, para una efectiva

toma de decisiones.

El Secretario General Técnico del Ministerio de
Educacidn decide crear un Programa que aglutine bajo una
Unica direccidén el personal y los recursos que ya se

Invertian de hecho en los Proyectos Atenea y Mercurio.

Esta nueva unidad recibe el nombre de Programa de Nuevas
Tecnologias de la Informacidn y la Comunicacidén (PNTIC).
Dicho Programa dependeria directamente de la Secretaria

de Estado de Educaciodn,
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Al frente del Programa se nombra como Consejera Técnica
a Dofla Elena Veiguela, que ya habia trabajado en el ITE

hasta primeros del 85.

En Marzo del 87 se instala el personal del PNTIC en los

locales del ITE.

Tanto el personal como los medios y recursos del
Proyecto Atenea y del Proyecto Mercurio pasan a depender
del PNTIC, gquedando el ITE vaciado de contenido y de
recursos, y unicamente existiendo el nombre y el

Director, gque pasa a residir en un despacho en Madrid.

En estos primeros meses, la fusién del personal del
PNTIC con la del ITE generd tensiones gque motivaron el
abandono del Proyecto de varios miembros del equipo del

ITE.

Son varios los organigramas de esta época. Se producen
bastantes desajustes en la formacidén y el seguimiento.
Se empieza a pensar en producciones. Se siguen
realizando 1los cursos de formacién diseflados en la etapa
anterior y se comienzan los cursos monograficos de usos

del video por dreas.
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A lo largo del anoc 88 el organigrama cambia Yy se

*

organizan los puesto por el catdlogo.

El Proyecto Mercurio habia sido hasta estos momentos la
hija pobre del Programa, con menos medios humanos,
materiales y presupuestarios, y, por tanto con menor
dotacidén para los Centros experimentales y para los
Centros de Profesores. Baste decir que cuando todos los
Centros de Profesores estaban dotados de personal (un
profesor dependiente del PNTIC con sede en cada Centro
de Profesores) y materiales (cinco ordenadores y una
impresora por cada Centro de Profesores), el Proyecto
Mercurio no habia invertido ni en personal ni en

aparatos en los Centros de Profesores.

Es en este aflo cuando se comienza a construir una
filosofia de Programa integrador de ambos Proyectos,

Atenea y Mercurio.

Se dota a los Centros de Profesores de 1los primeros
monitores del Proyecto Mercurio para la formacidén de los
profesores de los Centros experimentales Yy para el

seguimiento del Proyecto en los Centros.
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6.3.2. Descripcidn del Programa

En el ejercicio presupuestario de 1987 se crea el
programa de Nuevas Tecnologias aplicadas a la educacidn,
que es la concrecidn presupuestaria de 1los proyectos

Atenea y Mercurio.

Las nuevas tecnologias ofrecen nuevos medios de
adgquisicién de conocimientos y otros métodos de
tratamiento y andlisis de la informacidén que estdn
produciendo no sélo transformaciones sociales sino

también culturales.

Desde una perspectiva educativa donde el tratamiento y
andlisis de la informacidn forma parte de las
capacidades y destrezas que deben ser desarrolladas en
el alumno, interesa determinar en gué medida estas
nuevas tecnologias, integradas en el curriculum escolar,
potencian dicho desarrolle y contribuyen a la mejor
comprensidén de fendmenos y conceptos tradicionalmente

presentes en los curriculos escolares.
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Pero todo ello debe ser probado en contextos de aula,
para lo cual, es necesario poner en marcha una serie de
acciones y procesos que lncorporen estos nuevos medios a
las aulas, abriendo un periodo de experimentacidn,
bisqueda y produccién de programas educativos, que

permitan proponer estrategias de generalizacidn.

El programa de Nuevas Tecnologias es el destinado a
cubrir los recursos necesarios para ese periodo de
experimentacién que, en principio, estd previsto que

finalice en el curso 920-91.

El programa pretende pues la Introduccidén gradual y
experimental de las Nuevas Tecnologias de la Informacidn

y de la Comunicacidn, en las aulas.

Se postula, ademds, que para que esta introduccidén se
realice correctamente desde el punto de vista educativo,

se ha de tener en cuenta:

- La perspectiva de los nuevos medios tecnoldgicos.
- La perspectiva de la innovacidén educativa y el
desarrollo curricular.

- La perspectiva de la experimentacion.
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Todo lo anterior 1lleva a configurar un programa en el
que las necesidades de equipamiento (tanto de hardware
como de software), de puesta en marcha y mantenimiento
de todo ese equipamiento, de formacién del profesorado,
de experimentacidn y de estudios que conduzcan a una

generalizacidn, son iqualmente prioritarias.

Y esto se concreta en los siguientes objetivos globales

del Programa:

- Investigar, experimentar y delimitar modos de
integracidén de estas nuevas tecnologias en los procesos
de ensefianza.

— Determinar criterios de evaluvacidn de programas
informdticos y documentos video, que sirvan de pauta
para la produccidén de otros nuevos y para la adquisicidn
por parte del MEC o de los centros.

- Disefar y realizar planes de formacidén de profesores,
que posibiliten la introduccidn de estas nuevas
tecnologias en el aula, dentro de un marco que puede
llegar a ser generalizable.

- Realizar el seguimiento de las experiencias y evaluar
la repercusién que las nuevas tecnologias tienen en los
aprendizajes, el equipamiento, en la organizacion

escolar.




——— Tk e T —— — — A o —— o — T T T T — A — ——————— —— — —— -

6.3.3. Lineas de accidn

6.3.3.1, Material de paso:

Con el fin de poder dotar a los centros del material de
paso necesario para la experimentacidn, el Prograha de
Nuevas Tecnologias tiene fundamentalmente tres lineas de

acecion:

- Incentivar a empresas, a través de subvenciones, en
convenios con el Ministerio de Industria, para la

produccidén de software educativo.

- Convocar concursos ¥y becas para Jla produccidén de
software experimental por parte de profesores y alumnos

universitarios y no universitarios.

- Traducir y adguirir derechos de copiado de videos

extranjeros.
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Sobre las producciones obtenidas a través de concursos
convocados por los distintos organismos del MEC, éste

tiene derechos de reproduccidn y distribucidn.

La existencia de una videoteca bien nutrida de material
nacional y extranjero, facilitard la Iinvestigacidén en
este terreno y dard una medida de 1la atencidén gue se
presta a la informacidén y puesta al dia sobre 1lo

producido por otros paises.

6.3.3.2. Formacidn

Las dos grandes lineas de formacién se establecen a
través de dos infraestructuras: los Servicios Centrales
del Programa por un lado y los Centros de profesores,

por otro.

Los cursos que se imparten en los Servicios Centrales
estdn destinados a la formacidén de los monitores de los
CEP y a impartir, por primera vez, aquellos cursos
monogrdficos que los monitores a su vez deben impartir

en los CEP.

La formacidn de los monitores consta de unas fases

iniciales y otras de perfeccionamiento,
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Los cursos que se imparten en los Centros de Profesores
estdn destinados a 1los profesores de los equipos
pedagdgicos de los Centros Experimentales y dado el
elevado numero de Centros, necesitan un apoyo

financiero.

Desde el punto de vista de realizacidén del programa, las
dos lineas de accidn son fundamentales. La primera como
motor y base, y la segunda como accidén en la realidad

concreta de los Centros.

6.3.3.3. Experimentacion

La experimentacioén estad también orientada en tres

grandes lineas.

- La integracidn curricular de estos nueves medios

tecnoldégicos en dreas y ciclos ain poco experimentados

- La atencidén a colectivos desfavorecidos. En este
sentide son muy Importantes las experiencias e

investigaciones con alumnos de Educacidn Especial.

— Participar en los proyectos de Investigacidn y

Desarrollo de las Comunidades Europeas.
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Primera iInstalacidn y mantenimiento:

Los Centros no estdn preparados ni en Iinstalaciones,
ni en espacio, ni en medidas de seguridad y mobiliario

para recibir este equipamiento.

Tampoco cuentan con los recursos para mantenerlo desde
el punto de vista de conservacidén, ni para alimentarlo

desde el punto de vista de material fungible.

Por esta razén es necesario financiar los gastos de la
primera instalacién con 150.000 pesetas por Centro y los
gastos en afios posteriores de material fungible 75.000

pesetas/centro.

El material de paso llegarad a los Centros

fundamentalmente por tres caminos:

- Compra centralizada a empresas, con destino a los

Centros y a los CEP.

- Distribucidén a CEP de programas sobre los que el MEC
tiene derechos de reproduccién. Alli podran ser
copiados por los Centros y para ello necesitan material

virgen,
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- Compra directa a ias empresas por parte de los centros
de material videogrdfico opcional que ellos estimen

conveniente para suS necesidades.

6.3.3.4. Difuysién y seguimiento

El marco en el que el programa sitia la experimentacidn
hace imprescindible por un lado, conocer la realidad de
los Centros escolares en los que se lleva a cabo dicha
experimentacidén, asi como los procesos y resultados que
se producen en ella, con el objetivo de delimitar modos
de integracidén de estos medios tecnoldgicos en 1los
curriculos y estudiar las repercusiones de su
introduccion en la organizacion y el equipamiento
escolares, y por otro, establecer los apoyos necesarios
que garanticen las mejores condiciones para la

experimentacidn.

Tres son los puntos centrales de este aspecto y por

tanto, tres las lineas de accién:

- Difundir los objetivos del programa, los resultados de
las experiencias y los catdlogos de recursos

disponibles.
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Esta difusidn se realizard mediante un proceso de
coordinacidén entre los Servicios Centrales Yy los

Centros.

- Apoyarse en la infraestructura de los monitores de CEP
para lanzar las orientaciones, recogida de datos e
Informarse de las necesidades y desarrollo de las

experiencias.

- Diseflar las herramientas de seguimiento del proceso y
tratamiento de esta informacidén con la colaboracidén de

un grupo de expertos universitarios.

Para la consecucidén de todos estos objetivos, el PNTIC

propone las siguientes lineas de acciédn:

-Firmar un convenio con el Ministerio de Industria para
la produccidén de videos educativos por parte de equipos
Iinterdisciplinares (profesor+ técnicos) dentro de las

empresas.

~Convocar cada afo el concurso de Medios Audiovisuales

en el gue pueden participar profesores y empresas.
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—Realizar el copiado y distribucidn a los CEP de las
producciones cuyos derechos sean adquiridos en el
concurso de Medios Audiovisuales (transparencias,

diapositivas, videos, cassettes).

~Realizar producciones experimentales de videos
educativos a través de convenios o¢© contratos con casas

de produccidn.

-Suscribir convenios con centros como el C.N.D.P,

francés para traducir videos producidos por ellos.

-Compra de copias de videos educativos a empresas que

tienen derechos.

-Convocar becas para alumnos de las Facultades de
Ciencias de la Informacidén, Pedagogia, etc. para el
desarrollo de videos educativos. Se concederia una
parte al presentar el proyecto, y la otra al entregar el

producto.

~-Elaborar material de difusidn del propio Programa de
Nuevas Tecnologias: folleto explicativo y videos de
presentacién.

-Organizar jornadas de difusidn y presentacidn de

experiencias a nivel estatal y autondmico.
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-Aportar los recursos necesarlios para editar una revista
en la que los protagonistas sean los Centros

Experimentales.

-Elaborar, editar y distribuir material de apoyo
(documentacidén y material audiovisual) para la
integracién curricular de estas Nuevas Tecnologias y
difundirlas entre los equipos pedagdgicos de los Centros

Experimentales.

—-Realizar una reunidén de seguimiento cada trimestre con

los monitores de los CEP.

—~Realizar reuniones de seguimiento y difusidén con 1los

equipos pedagdgicos de los Centros Experimentales.

~Reuniones con los Jefes de la Unidad de Programas

Educativos de las Direcciones Provinciales.

-Realizar dos experiencias piloto sobre la integracidn
curricular de las Nuevas Tecnologias en los Ciclos

Inicial y Medio de la E.G.B.

-Apoyar las experiencias en general en Educacidn

Especial.
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~Impartir formacién a los profesores monitores adscritos

a las Direcciones Provinciales.

—-Impartir cursos monogrdficos a profesores formados en

los anos anteriores

6.4. Valoracidn de la fase de experimentacidn

La necesidad de impulsar la fase de desarrollo del
Programa durante los dos tiltimos afos de la
experimentacidén, propiciando y apoyando 1la puesta en
prdctica de actividades integradoras de las nuevas
tecnologias en el curriculo, impuso la adecuacidén de las
acciones de segquimiento a aquella necesidad,

estableciendo nuevas estrategias.

Por ello, se modificd la estructura organizativa de las
reuniones con los monitores para el seguimiento de las
actividades del proyecto Mercurio.

Se optd por el trabajo en grupos numéricamente
reducidos, tomando como unidad la provincia o la

autonomia.
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Se consideré que estas reuniones, mds cercanas al dmbito
de actuacidn de los monitores, contribuirian a 1la
solucidn de los problemas surgidos del entorno
institucional que les rodea y facilitarian la asuncidn
de las competencias de gestidén y apoyo que corresponden
a las instancias educativas: Direcciones Provinciales de
Educacidn, Centros de de Profesores ¥y Centros

Experimentales.

La prioridad de Impulsar el desarrollo de experiencias
supuso también asegurar gque las acciones del monitor
llegasen al aula: su responsabilidad primera es conocer

y dar cuenta de lo que alli ocurre.

Por esta razén, los objetivos minimos propuestos para
los dos tltimos cursos de la experimentacidn: 88/89 y

89,/90 fueron los siguientes:

- Actividades de recogida de informacién sobre la puesta
en prdctica de los planes de trabajo de 1los centros y
deteccién de buenas experiencias, para constituirse en
cauces de Informacidn con efecto multiplicador entre los
centros de su propio CEP y los adscritos a los otros

Centros de Profesores.
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- Actividades dirigidas a la recogida de necesidades de
material de paso, asi como la deteccién de problemas que
plantea la organizacion del centro escolar, de

soluciones encontradas al respecto y logros alcanzados.

-~ Actividades de apoyo al desarrollo de experiencias en

los centros.
Este informe de evaluacidén de la fase de experimentacidn
pretende conocer cémo se va desarrollando el Proyecto en

las aulas.

Para ello analiza distintos aspectos del proyvecto en

otras tantas instancias en él participantes.

La valoracién se hace en funcién de tres variables:

~Su influencia en el desarrollo de la implementacién

del proyecto.

-En gqué medida son realizables, o tienen solucidn, a

corto plazo.

~-En qué medida afectan a todos los implicados.
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Como resultado de esto, en forma de propuesta concreta,
el plan de trabajo anual del monitor tiene que

contemplar:

~Necesidades de incidencia en las actividades de aula,
asesorando la confeccidén de los planes de trabajo de los
equipos pedagdgicos y prestando la asistencia que los
profesores soliciten, para establecer en cada caso como

se hard el apoyo.

-Necesidades para completar la formacién de 1los centros
que se adscriben a los Proyectos en el curso lectivo
1988/89 y las que queden pendientes en los centros de

convocatorias anteriores.

~-Constitucién o consolidacidén de los grupos de trabajo
por dreas en los CEP, en 1los que es deseable que se
cuente, cuando sea posible, con el asesoramiento de los
especialistas en diddctica, y en 1los que participen
profesores de los equipos pedagdgicos de los distintos

centros de los Proyectos para:

~Recoger las necesidades de material de paso.

—-Evaluar el material de paso y aplicaciones diddcticas

de que dispone el CEP.



~Analizar las experiencias que se realizan en los

centros experimentales de la demarcacidén del CEP.

-Disefiar nuevas aplicaciones en el drea correspondiente.

De aqui pueden surgir los ejemplos de buena prdctica

para difundirlos y contrastarlos.

El plan de trabajo de los monitores parte, pues, de una
filosofia: adecuar el trabajo a la situacidn de cada
centro y establecer en consecuencia las acciones

prioritarias.

6.4.1. Valoracidén de los Centros experimentales

6.4.1.1. Organizacidn

Uno de los aspectos mds destacables tratados con los
profesores de los centros experimentales es el relativo

a la organizacidén de los centros.

La experimentacidn se realiza en los centros y se
constata que no existe una disposicidén especial por su
parte para afrontar este reto con posibilidades de

éxito.
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;Cudles son las variables que inciden en esta

situacion?

Segin lo que hemos podido recoger en las diferentes
en las entrevistas y observaciones, se podrian resumir

en tres:

- En muy pocos casos se tiene en cuenta, a la hora de
confeccionar los horarios de 1los profesores de los

equipos pedagdgicos, la especial labor de éstos. _

- En general, la rigida organizacidén de los centros y la
escasa colaboracién de los dérganos unipersonales incide
negativamente en el funcionamiento, motivacidén y marcha

del equipo pedagdgico.

~ Dentro de la dindmica de trabajo de los equipos
pedagdgicos, destaca la necesidad de seflalar con
precisidn las funciones, tanto para el ceoordinador como

para el resto de miembros del equipo.

Entendemos gque para afrontar la experimentacidn con
clertas garantias, a comienzos del curso, es necesario
que se resuelvan estas cuestiones en el propio centro,
en base a un plan de trabajo del equipc y las ldgicas

decisiones que apoyen su realizacidn.
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6.4.1.2. Apoyos a la experimentacidn

En este apartado lo mds destacable es la positiva
acogida que han tenido 1las reducciones de  horas
lectivas, aunque se siguen considerando insuficientes,

en cuanto que sélo afectan oficialmente al coordinador.

Por otra parte, se considera fundamental la aceptaciodn
del apoyo que el monitor realiza en los centros al
equipo pedagdégico, para asesorar y ayudar en el

desarrollo de experiencias.

6.4.1.3. Formacion

En este punto la dificultad mds grande que se plantea:
tanto al coordinador comoc al monitor, es la continua
necesidad de formacién inicial motivada bor la

inestabilidad de los profesores en los centros.

La formacidén que se imparte en los CEP o en los centros
deberd estar directamente relacionada con las
actividades programadas para la experimentacidén en el

aula.
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6.4.1.4. Dotaciones

En este apartado la totalidad de los problemas se

centran en el egquipamiento.

Las cuestiones planteadas se pueden agrupar en tLtres

apartados:

- Es generalizada la consideracién de que, a pesar de
tratarse de un plan experimental, la dotacidén enviada a
los centros para el desarrcllo de experiencias es
insuficiente, debido, fundamentalmente, al ndmero de

alumnos que participan en cada experiencia.

- Se detectan problemas de indole técn}co en algunos

equipos y materiales enviados a los centros.
~ Para el desarrollo de experiencias puntuales se
solicitan equipos especificos, no contemplados en la

dotacidn general.

En lo referente al material de paso lo mds significativo

es la insuficiencia de videos, especificamente
educativos, relativos a las diferentes dreas ¥
asignaturas.
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En este sentido se sugiere la posibilidad de establecer
contactos con empresas del ramo para generar materiales

adaptados.

De todos modos, convendrd adaptar las necesidades a los
materiales con los que se puede contar, a sabiendas de
su insuficiencia y sus limitaciones, siIn renunciar a
buscar alternativas que contribuyan a paliar estas

deficiencias.

6.4.1.5. Comunicacidn

Se hace patente la necesidad de establecer canales de
comunicacidén entre los diferentes implicados, pero sobre

todo en 1o gque se refiere a los centros experimentales.

Se detecta una carencla generalizada de informacidn de
todo tipo: programas, videos, experiencias
desarrclladas, teorias explicativas del use de los
medios, modelos de trabajo, metas del Programa, planes

futuros, etc.

A la hora de analizar esta situacidn se atribuye una
responsabilidad excesiva a los Servicios Centrales del

Programa.
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Lo cierto es que todos los implicados generan
informacidén y gque existen diversos niveles de
participacidn que necesitan diferentes informaciones

para desarrollar su trabajo.

Esto obliga, por una parte, a diversificar la

informacién y, por otra, las fuentes.

No pretendemos obviar la responsabilidad que a este
respecto tienen los Servicios Centrales: informacidn
sobre el material existente en el mercado, orientaciones
para la recepcion del mismo, difusidén de experiencias y

modelos de trabajo, etc.

No obstante quiero destacar que gran parte de la
informacidén que continuamente se estd generando va a
través de canales oficiales (Boletin Oficial del Estado,
Circular de principios de curso, c¢lirculares a las
Direcciones Provinciales y CEP} y que es en éstos donde

puede consultarse.

6.4.1.6. Politicas sobre las Nuevas Tecnologias

Dentro de este apartado existen dos grandes lineas a

tener en cuenta:
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- La utilizacidén de los medios para la ensefianza de los
contenidos de EATP o de otro tipo relacionados

directamente con el video.

- Frente a é&sta, se encuentra la utilizacidén que
propicia el empleo de 1los medios como recursos para
trabajar los contenidos de las diferentes dreas del

curriculum.

La linea manifestada oficialmente por el Programa es la

segunda.

Por otra parte, el hecho de manejar unos medios
tecnoldégicamente complejos induce a profundizar en sus
aspectos tecnoldgicos, en detrimento de sus

posibilidades como medios diddcticos.

Entendemos que éste es uno de los problemas que retrasan
la experimentacidén con alumnos, ya que su propia

complejidad crea inseguridad en el profesor.

Sin restar importancia a las cuestiones de tipo técnico,
entendemos que se debe profundizar aun mas en la
utilizacidn de estos medios como un recurso de

aprendizajes miltiples.
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En esta linea, son los propios profesores los que deben
tratar de experimentar las posibilidades de estos medios
en el aula, pues son ellos a quiénes corresponde esta

labor, orientados por el monitor.

6.4.1.7. Impacto social y educativo

La mitificacidn de los mediecs tecnolégicos influye

negativamente en el profesorado.

Este hecho dificulta el emplec de los medios con los
alumnos, puesto que el profesor se siente Inseguro de su
capacidad para responder a las dificultades que se
pueden plantear a lo largo de las sesiones de trabajo,

lo que supone inhibiciones a la hora de experimentar.

Esto se deriva del desconocimiento gque se tiene de las
posibilidades educativas de estos medios como

instrumentos de aprendizaje.

La cuestion resulta compleja, y la unica alterpnativa es
comenzar a usarlos, aian con inseguridad, pues no
empezaremos a descubrir sus posibilidades hasta ese

momento.
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6.4.2. Centros de Profesores

6.4.2.1, Organizacioén

Dentro de este apartado se han observado dos cuestiones

muy relacionadas entre si:

El denominador comiin entre ellas es la figura del
monitor y su trabajo, ya gque como elemento participante

del CEP es atipico respecto de los demds.

Estas cuestiones:

- La definicidén de sus funciones.

Hay que recurrir a una Circular enviada por Don Alvaro
Marchesi a los Directores Provinciales, c¢on fecha tres
de abril de 1987, en la que quedan perfectamente
definidas cudles son éstas ¥y, dentro de ellas, cudles

son las prioritarias.

- La labor del monitor es compartida entre el CEP y los
centros experimentales, que son dos instituciones con

cometidos diferentes.

Resulta imposible pensar que el monitor pueda cumplir

ambos cometidos.
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Por tanto, se trata de establecer prioridades en funcidn
de la fase de desarrollo de los proyectos

experimentales.

En algunos casos y momentos, el monitor desarrollard su
trabajo en el CEP: planificacidn anual de su trabajo,
cursos monogrdficos y especificos, gestiones respecto de
materiales, produccién de éstos, etc.

En otros, sera en el Centro: reuniones con los equipos
pedagdgicos, apoyo a las actividades de aula, formacién

especifica para miembros del equipo, etc.

6.4.2.2. Formacion

Dentro de la formacidén impartida en el CEP destaca como
problemdtica aquella gque solicitan los profesores que no

estdn participando en los proyectos.

Debido por una parte a las continuas demandas que los
directores se sienten obligados a satisfacer, y por otra
a la falta de formadores capacitados para impartirla, se
recurre sistemdticamente al monitor del Proyecto

Mercurio.

L L S " T S — T ——— T —— —— T k. St e o, ks e B B S —— — — i T T T il s il



— e e e e T S . T — o . O —— T —— T — —— T T " . fk it T A e S e e o

Esto repercute negativamente en el trabajo que éste debe
realizar como agente de apoyo al desarrollo de
experiencias, saturando su trabajo con actividades de

formacidén inicial.

Creemos que, dada la fase de desarrollo de los proyectos
es prioritario que el monitor trabaje en estrecha
colaboracidén con los equipos de los centros, relegando
para el futuro, Yy en un marco no experimental, estas

otras actividades.

6.4.2.3. Dotacidn

El tema mds candente que ha quedado pendiente en este
apartado de dotacién es el relacionado con la dotaciodn
bdsica de la que debe disponer un CEP pa}a poder

funcionar como centro de recurscs.

Sin lugar a dudas esta cuestidn es secundaria respecto

del desarrollo de los proyectos, pero de vital
importancia respecto de la optimizacidn de los recursos,
mds en el presente momento, en el gue el Programa estd
dotando de equipos especliales y materiales de paso.
Junto a esta cuestidén también aparece la insuficiencia
de dotacidn econdmica para atender 1las necesidades gque

crean en el CEP estos proyectos.
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6.4.2.4. Comunicacidn

En el aspecto de comunicacidén lo que hay que resefar es
el interés generalizado en la creacidén de grupos de

trabajo.

Como se decia en este mismo apartado en el dmbito de los
centros, creemos que es necesario diversificar las

fuentes.

En este sentido, al CEP le corresponderia la funcidén de
generar y aportar informacién de 1indole prdctica y
tedrica sobre la problemdtica que puede surgir en la
experimentacidén, sus soluciones f} en general, el debate
entre profesores sobre el uso de estos medios en

situaciones de aula.

Queremos insistir en la Importancia que, a nuestro
juicio, puede tener 1la existencia de un archivo de
experiencias realizadas en el dmbito del CEP a
disposicidén de los profesores ¥y diferenées grupos de
trabajo, como referencia para orientar sus debates y

futuras aplicaciones.
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6.4.3. Direcciones Provinciales
6.4.3.1. Organizacidén y apoyo a la experiencia

En este punto, la cuestién en la que han coincidido los
implicados es la necesidad de gque exista una mayor
coordinacién entre todos ellos: Jefes de Programas,
Inspeccién, Directores de CEP y monitores.

Esta necesidad surge de las caracteristicas particulares
que tiene, por una parte, la insercidn de los proyectos

y por otra, las funciones de los Iimplicados en su apoyo.

En algunas provincias la solucidn ha consistido en
acordar reuniones periddicas para tratar las cuestiones
de indole comiin (reparto de cupos, jornadas, planes

provinciales de formacion, etc.).

Parece adecuado proponer que se generalice esta

iniciativa, que corresponde al Jefe de Programas.
Otro aspecto a tener en cuenta es la colaboracidn que la

Inspeccidn puede aportar al desarrollo de 1los proyectos

en los centros.
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Sin llegar a definir de forma clara esta colaboracidén,

las lineas perfiladas podrian ser dos:

-Control del uso correcto de los cupos de apoyo en los

centros.

-Insercién del plan de traba jo de los equipos

pedagbégicos en el plan general de 1los centros.

6.4.3.2. Comunicacidn

En este aspecto lo mds destacable es la necesidad de
Intercambiar comunicaciones diversas y de gue éstas se

hagan de forma fluida.

Muchas de las acciones y de los recursos gue el Programa
establece tienen que ir necesariamente a través de las
Direcciones Provinciales y éstas, a su vez, generan otro
tipo de disposiciones, de indole provincial, 1lo cual
hace comprensible el hecho de gue se produzca un retraso

en la Informacidn.

El hecho de que sea comprensible no quiere decir que no

sea deseable que 1la situacion mejore.
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Para ello se considera conveniente:

~La comunicacidén directa del Programa de Nuevas
Tecnologias con los monitores de los CEP: cursos de

formacidén, planes de seguimiento, etc.

-La comunicacidén rdpida y clara desde 1la Direccidn
Provincial hacia los centros experimentales:
justificaciones de gastos, cupos de apoyo, planes

especiales, etc.

~La comunicacidén rdpida entre las Direcciones
Provinciales y el Programa y viceversa: utilizacidén de
los cupos, dotaciones econdmicas, centros a los que se

amplia el material, etc.

6.4.4. Programa de Nuevas Tecnologias

6.4.4.1. QOrganizacidén y apoyos a la experimentacidén

En este apartado hacemos referencia a cuatro grandes

aspectos:

- Se puede considerar que el disefio del Programa no estd

suficlentemente difundido:
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Se advierte que los diferentes participantes desconocen
aspectos claves para al desarrollo de su  trabajo:
objetivos que se pretenden, filosofia de la
experimentacidn, contenidos de la integracidn curricular

y aspectos organizativos.

- Se considera que el Programa estd excesivamente
centralizado, tanto desde el punto de vista de los CEP

como de las Direcciones Provinciales.

- Respecto del seguimiento hubiera sido conveniente
iniciarlo con anterioridad, pues la necesidad de conocer
aspectos sustantivos de 1los proyectos experimentales y
de discutirlos surge desde el comienzo de la

participacidén en ellos.

Unido a esto, se consideran necesarias unas
orientaciones precisas para facilitar la elaboracidn de
los planes de trabajo, tanto de los monitores como de

los equipos pedagdgicos.

- Como consecuencia, y de forma generalizada, los
monitores seolicitan que se les informe con antelacidn,
respecto de los centros y CEP, sobre la relacidén de

materiales que se piensa adquirir para ellos.
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La razdén de esta peticidén es doble: por una parte evitar
duplicaciones, y por otra conocer sus posibilidades

previamente al contacto con los equipos pedagdgicos.

Como aspecto concreto podemos destacar la peticién
realizada al Programa por parte de algunos servicios de
Inspeccidn en la que solicitan pautas para la evaluacidn

de los proyectos en los centros.

6.4.4.2. Formacidn

Dada la falta de formacidén bdsica de los profesores en
estos medios, se ha incidido, en una primera fase, en
sus aspectos técnicos, relegando a un segqundo plano la

reflexion sobre las posibilidades diddcticas.

Este hecho condiciona la posterior utilizacidn de los

medios en el aula.

En concreto, se observa la insistencia de los profesores
en trabajar a nivel de produccidén de videos diddcticos,
olvidando las posibilidades que ofrece si se utiliza
material de paso diverso o minimamente manipulado por el

profesor.
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En este sentido se sugiere que la formacion inicial se
adectie a los conocimientos iniciales de los profesores,

y que parta de la experiencia directa de éstos.

6.4.4.3. Dotaciones

En este apartado el problema mds grave es el retraso en

la distribucidn de los diferentes materiales.

Parece que este retraso generalizado es prdcticamente
imposible de eliminar, por lo que se suglere que se
arbitre un sistema para corregir 1los errores que se

cometen en la distribucion.

En esta misma linea se realizan las siguientes

sugerencias:

- Es necesario contar con procesos de control de calidad

de los productos enviados.

- Es conveniente disponer de un sistema de mantenimiento

y reposicién de aparatos obsoletos en los centros del

Proyecto Mercurio.
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- Es preciso establecer contactos con empresas para el
desarrollo de videos, o para que los centros puedan
disponer de los materiales que se generan para la
formacidn en tecnologias puntas, en concreto en el nivel

de la Formacidén Profesional.

6.4.4.4. Comunicacidén

La cuestion prioritaria que se detecta, respecto de la
informacidn que se_ solicita, es la necesidad
generalizada de recoger y difundir experiencias con

Nuevas Tecnologias.

Para lograrlo se sugieren tres posibles canales:

- La existencia de una base de datos generalizada que
contenga todas agquellas experiencias que se desarrollan

en los centros.

- La posibilidad de que se elabore una publicacién que
difunda modelos de experimentacidn y posibles lineas de

aplicacidén de estos medios en el aula.

~ La financiacién de jornadas regionales donde se
compartan experiencias concretas y se analicen

diferentes aspectos de las mismas.
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6.4.5. Ministerio de FEducacidn y Ciencia

6.4.5.1. Organizacidn y apoyos a la experimentacidn

En este apartado hay que seflalar cuatro aspectos

destacados:

- La peticidn generalizada de apoyo a la innovacidn que

se pretende lograr con estos proyectos.

~ La consideracién de que éstos se apoyan demasiado en

el voluntarismo del profesorado.

- La dificultad que supone mantener una continuidad en
el desarrcollo de los proyectos en 1los centros dada la

inestabilidad del profesorado.

- Se aprecia falta de coordinacién entre este Programa y
el resto de programas experimentales del MEC, lo gque
supone que agentes con funciones similares trabajen en
sitios diferentes, con objetivos distintos Y, en
general, que se genere una cierta confusidén en los

centros.
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6.4.5.2, Planes futuros

En general, todos 1los participantes consideran que el
tiempo estimado para el desarrollo de los proyectos

experimentales es insuficiente.

Por otra parte los participantes, sobre todo los
monitores, expresan una clerta incertidumbre sobre su

futuro una vez concluida la fase experimental.

A este respecto los directores de los CEP consideran que
lo mds conveniente seria gque el monitor  quedara
definitivamente adscrito al CEP como un asesor de Nuevas

Tecnologias.
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7. EVALUACION DE PRODUCTOS : EXPERIENCIAS DE AULA:

Integracion del video en las distintas dreas.

En este capitulo de la tesis nos proponemos evaluar, por
una parte, qué tipos de usos del video se estdn haciendo
en los centros gue estdn llevando a cabo la
experimentacidn de la integracién curricular del video

en la enseflan:za.

En segundo lugar, delimitar modos de integracidn del
video en las diferentes dreas del curriculo y los campos

mds iddéneos para su utilizacidn,

También pretendemos analizar  las caracteristicas y
posibilidades de los diferentes tipos de documentos
video (videos diddcticos, documentos auténticos,
producciones propias, etec.) y los usos adecuados de los
mismos en las diferentes dreas y niveles. Estos aspectos
los analizaremos en el apartado 7.1 del presente

capitulo.
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Por otra parte, también nos interesa evaluar en qué
medida han influido en la prdctica del aula las
orientaciones de uso que a lo largo de este tiempo, y a
través de la formacién 1inicial, las cartas/circulares,
etc., les han ido llegando a los profesores gque llevan a

cabo la experimentaciodn.

Para ello, en el segundo apartado (7.2) de este capitulo
analizaremos qué tipos de usos del video se han sugerido

desde los Servicios Centrales del Programa.

Tomamos como referentes para este andlisis lo que hemos
llamado evidencias documentales, que hemos ido

recopilando a lo largo de los cuatro afios de trabajo.

También tendremos en cuenta los modelos de buena
prdctica que desde los Servicios Centrales se han ido
enviando a los Centros de Profesores, para Jla formacidn
de los miembros de equipos pedagdgicos de los centros

experimentales.

En este mismo sentido existen unas Propuestas de Trabajo

publicadas por el Programa (MEC, 1987) con el titulo de

"Integracidn curricular del video en la ensefianza".
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Dado que este documento era conocido por los profesores
participantes en la experimentacidon, podremos contrastar
los resultados de los usos que se estdn haciendo del

video en el aula, con las propuestas previas.

Y en tercer lugar, puede resultar interesante analizar
en gqué medida los disefladores de la Reforma del Sistema
Educativo han recogido en sus documentos bdsicos, como
son los DCB (Disefio Curricular Base) de Primaria y
Secundaria, filosofia de lintegracién del video en la

enseflanza emanada de la prdctica en el aula.

Estos usos del video sugeridos por los DCB los
analizaremos en el punto 7.3 de este capitulo, a la luz
de las teorias del curriculum desarrolladas en la

fundamentacidn tedrica de la tesis.
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7.1. Andlisis de datos de las experiencias de aula

En este apartado de la tesis vamos a evaluar lo que
pueden considerarse los productos del Proyecto Mercurio:
las experiencias de integracidén del video en el aula
realizadas por los profesores participantes en la

experimentacidn. .

Los documentos de recogida de datos en que nos hemos

basado para este andlisis son:

a) Las experiencias de aula realizadas en los distintos
centros del proyecto Mercurio recogidas en la base de
datos Exper. En el anexo 2 se refleja el modelo de ficha

de recogida de experiencias usado.

b) Los Planes de trabajo y las Memorias de fin de curso
de los ocho centros experimentales de la zona donde he

llevadeo a cabo el segquimiento.

c) Las experiencias documentadas recogidas en las
distintas Jornadas de Intercambio de Experiencias a las

que hemos asistido. (Salamanca, Asturias...)
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d) Las experiencias documentadas recogidas en las
Jornadas de Intercambio de Experiencias organizadas por
el autor de la tesis siendo Monitor del proyecto
Mercurio en el Cep de Coslada y Madrid-FEste y por
Eduardo Smet, que era monitor del Proyecto Mercurio en

el Cep de Madrid-Centro, el curso 1988-89.

e) La Observacidén participante del autor durante los
cursos académicos comprendidos entre 1986 y 1990, en
aulas de centros donde se ha Ilevado a cabo la

experimentacion.

El método de acercamiento a toda esta documentacidén va a
ser el "andlisis de contenido;, entendido como "un
conjunto de instrumentos metodoldgicos, aplicados a
discursos extremadamente diversificados. El factor comiin
de estas técnicas es una hermenéutica controlada basada

en la deduccidbn: la inferencia" (Bardin, 1986,7).
En un primer momento vamos descubrir las frecuencias de

tipos de usos del video por dreas, niveles, objetivos,

etc...
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De este andlisis de frecuencias emergen una serie de
categorias de usos que, posteriormente, analizaremos
desde las teorias del curriculum con el fin de
comprender el valor de los diferentes usos realizados y,
consecuentemente, conocer las aportaciones del video a

la ensefianza.

En los siguientes subapartados haremos un andlisis de

concurrencias, mediante cruces y correlaciones de datos.

El objeto de estas correlaciones es inferir la relacién
existente entre determinados tipos de usos con
determinadas dreas del curriculum, y 1las relaciones de

los distintos tipos de usos entre si.
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7.1.1. Incidencia del uso del video en el aula

Uno de los objetivos del Proyecto Mercurio era
experimentar aplicaciones del video en la ensefanza.
Estas aplicaciones sélo tienen sentido si se producen

en el contexto del aula y para el aula, entendida no
como realidad fisica sino como el contexto donde se

producen los procesos de enseianza/aprendizaje.

La mayor parte de las experiencias analizadas
corresponden al curso 88-89, que es el udltimo aflo del
que tenemos datos.

Esto demuestra que, después de cuatro afdos de adopcidn
progresiva del Proyecto por parte de los Centros, éste
va teniendo una influencia creciente en el aula (ver

cuadro 7.1.1.1 al final de este apartado).

De todos modos, son muy variadas las causas que han
influido no sélo en este aumento espectacular de las
experiencias en el curso 88-89, sino también en el
escaso nimero de experiencias de aula de los tres cursos

anteriores.
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En primer lugar, cada aio se ha ido ampliando el nimero

de centros experimentales.

Los 86 centros seleccionados para la experimentacidn
durante el curso 85-86 se fueron ampliando hasta llegar
a 377 Centros experimentales durante el curso 88-89

(cuadro 7.1.1.2).

Pero este aumento en la cantidad de centros
experimentales no explica por si solo el aumento de

experiencias de aula:

Mientras las siete experiencias de aula del afo 86 no
representan mds que unas 0,080 experiencias realizadas
por Centro, o lo gque es lo mismo una experiencia por
cada 12,285 Centros experimentales, el curso siguiente
(86-87) aumentan los centros experimentales y disminuyen
en términos relativos las experiencias, correspondiendo
una media de 0,064 experiencias por centro, o lo que es
lo mismo, una experiencia por cada 15,461 centros

experimentales.

Es en el curso &87-88 donde se nota un aumento
significativo de las experiencias, con una media de una

experiencia de aula por cada 5,542 centros
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experimentales, lo que equivale a 0,180 experiencias por

centro (cuadro 7.1.1.3).

Pero cuando realmente se puede afirmar que el Proyecto
ha llegado al aula es en el curso 88-89, donde tenemos
recogidas una media de 2,156 experiencias por cada

centro experimental ({(cuadro 7.1.1.3).

Los datos de los tres primeros afos nos sirven de
referente para analizar la Iincidencia del uso del video
en el aula durante el curso 88-89, pero nunca deben
tomarse en términos absolutos, si tenemos en cuenta las

siguientes consideraciones:

. Los dos primeros cursos lectivos de la experimentacidn
no llegaron las dotaciones y los equipos a los Centros
antes de enero-marzo, por lo que no hubo tiempo casi ni
para familiarizarse con el uso de los equipos y

materiales.

. La formacidn para los coordinadores y para los
profesores, en muchos casos no se comenzdé hasta el ado
87, y bastante limitada a un curso de ipniciacidén en
aspectos técnicos, manejo de aparatos, conocimiento de
‘elementos de expresividad de la imagen, y proceso de

produccidén de video.
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. No existié una direccidén y coordinacidén del Proyecto,
y, por tanto, tampoco llegaron orientaciones a los
centros sobre lo que se pretendia experimentar y coémo

hacerlo.

. Tampoco existidé buena coordinacién entre las distintas
instancias implicadas en el Proyecto: Junta de
construcciones y equipamiento escolar, Comisidn de
Medios Audiovisuales, Subdireccidn General de
Perfeccionamiento del Profesoradeo, Instituto de Técnicas

Educativas.

. No existia Monitores del proyecto que diesen formacidn
o hiciesen el seguimiento de 10 gque en los proyectos
presentados se decia como simple declaracidn de

intenciones.

. Por parte de los profesores firmantes de los proyectos
tampoco se los tomaron demasiado en serio, ya que 1os
consideraron mds como un requisito para conseguir un
tipo de dotacidén de materiales audiovisuales, que como

un verdadero proyecto de innovacidn.

. Aunque aquellos profesores que ya estaban haciendo

algo con video sigquieron haciéndolo, sin embargo no
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existia conciencia de la necesidad de reflejar por

escrito 1o que se experimentaba en el aula.

Esto estaba motivado por la resistencia gue sienten los
profesores a poner por escrito lo gque hacen curnando

programan la enseflanza o cuando la practican.

Ademds se hace patente la falta de un tiempo extra para
poder dedicarlo a la reflexién sobre los procesos que se
desarrollan en el aula, y para plasmar por escrito tales

reflexiones.

. Tampoco existia un modelo estandarizado de ficha para
la rdpida descripcién de las experiencias, ni unas
directrices expresas y claras sobre coémo debian

comunicar el fruto de su experimentacidn.

Unicamente existia el difuso compromiso, previo a la
concesidén del Proyecto, de hacer una memoria al final de

cada afio de la experimentacidn.

Algunos de estos aspectos han guedado reflejados en el
capitulo anterior, al hacer el andlisis descriptivo del
Proyecto, y fueron recogidos por el autor de la tesis a
través de las entrevistas y la observacién participante

a lo largo de cuatro afos de trabajo en ocho centros
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experimentales, primero como profesor de apoyo
responsable de medios audiovisuales en el Cep, vy
posteriormente como monitor del Proyecto Mercurio,
responsable de la formacidn de los profesores en
aspectos técnicos y diddcticos asi como en el desarrollo

de proyectos de innovacidén.

Durante el curso 87-88 todas estas deficiencias se van

subsanando:

. Se crea el Programa de Nuevas Tecnologias de la
Informacidén y la Comunicacién (PNTIC), que unifica tanto
al personal, los recursos economicos, la gestidn
administrativa, etc., de los Proyectos Atenea y Mercurio
bajo un solo érgano de decisidén: la Directora del PNTIC,
dependiente directamente de la Secretaria de Estado de

Educacién.

Esta determinacién fue decisiva en el desarrollo del
Proyecto, pues permitid tomar decisiones sobre el rumbo
de los Proyectos, sin necesidad de negociar

continuamente con instancias ministeriales intermedias.

Las directrices son mds claras.
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. La formacién en cascada comienza a llegar a los

centros.

. Aparece la figura del monitor del Proyecto Mercurio,
con sede en los Centros de Profesores, que da formacidn,

hace el seguimiento de los Proyectos y los reorienta.

Es a lo largo de este curso escolar cuando comienza la
recogida generalizada de experiencias por los centros,
con un modelo de ficha que bosteriormente se iria

perfeccionando.

Esta es otra de las principales razones del escaso

numero de experiencias de los dos cursos anteriores:

Constituia una dificultad afadida el hecho de que se les
pedia a los profesores que contasen lo que habian

realizado en el aula dos cursos antes.

Por otra parte, de las memorias finales de estos dos
cursos, se han podido extraer pocos datos significativos
pues tampoco habia directrices sobre 1los aspectos a
contemplar en las memorias, y solian limitarse a pocas
pdginas diciendo las veces que se les habia puesto un

video a los alumnos.
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Fruto del trabajo personal en los ocho centros
experimentales de los que fuil responsable, unido al
trabajo del resto de compaiieros monitores del Proyecto
en otros Cep, y a los profesores que trabajaron en los
Servicios Centrales del PNTIC, unido al cambio de las
anteriores circunstancias dan como resultado la gran

cantidad de experiencias recogidas en el curso 88-89.

Esta cantidad de experiencias es de valorar muy
positivamente porque significa no sélo un aumento del
uso del video en el aula, que era uno de los objetivos
del Proyecto, sino también un trabajo de reflexidén por
parte de los profesores que experimentaban en los

centros, al tener gue contar por escrito su experiencia.

La escasa incidencia en el aula fue apuntada por
Escuderco, teniendo en cuenta los datos extraidos de los
cuestionarios que sirvieron de base al Informe de
Progreso (Escudero, 1990). Hay que tener en cuenta que
la distribucidén de cuestionarios para la recogida de
datos se hizo a lo largo del curso 87-88, cuando se
empezaban a superar las dificultades anteriormente
apuntadas, y el Proyecto comenzaba a funcionar en los

Centros.
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Tanto de las entrevistas con los profesores, como de mi
observacidén participante puedo concluir que ha habido un
progresivo uso del video en el aula, una vez que el
proyecto ha sido asumido por los profesores, han
comprendido la filosofia del Programa y se les ha
facilitado formacién técnica, diddctica y monogrdfica
por dreas, para la integracidn del video en su quehacer

diario,
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Distribucién de las experiencias

por cursos lectivos:
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P m e oo m oo
Cursos Nimerc de
lectivos experiencias

85-86 7
86-87 13
87-88 59
88-89 813
____________________________________ -

Cuadro 7.1.1.1
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Nimero de Centros experimentales

por cursos lectivos:
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Cursos Nuevos centros Total de Centros
lectivos Seleccionados Experimentales
85-86 86 86
86-87 115 201
87-88 126 327
88-89 50 377
_______________________________________________ .

Cuadre 7.1.1.2
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Relacién entre el nimero de Centros

experimentales y numero de experiencias
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[T [T [ S T
Curscs Total de| Experiencias| Numero de
lectivos| Centros recogidas experienc.

Experim. " por Centro

____________ '._____-__—+___.--.___..____.k.____....____.__..
85-86 86 7 0,080
86-87 201 13 0,064
87-88 327 59 0,180
88-89 377 813 2,156

______________________ L ]

Cuadro 7.1.1.3
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7.1.2. Frecuencias de uso del video por dreas,

en los distintos ciclos o niveles

Con el fin de conocer en qué dreas de conocimiento, y en
qué ciclos o niveles del sistema educativo se estd
usando el video he hecho un andlisis de frecuencias que

recojo en el cuadro 7.1.2. al final de este apartado.

Las dreas curriculares donde se da mayor frecuencia de
uso son aguellas comunes a todos los ciclos o niveles
del Sistema FEducativo, como son el drea de Ciencias
Naturales, con un total de 140 experiencias, lo que
representa un 15,4% del total de las experiencias
analizadas; y el 4drea de Ciencias Sociales, con 131
éxperiencias, gue representan el 14,4% del total de las

estudiadas.

Una excepcidén significativa es el caso del drea
Matemdtica. Tratdndose de una asignatura fundamental en
todos los ciclos Y niveles, sélo aparecen 14
experiencias de uso del video en dicha drea. Esto

equivale a un 1,54% del total.
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Si consideramos que el peso de la asignatura, medido en
‘horas que se le dedican dentro del curriculum escolar,
viene a representar entre un 15% y un 20% del total de
horas dependiendo de 1los distintos ciclos y niveles del
Sistema Educativo, debemos hacer una lectura critica de

este dato.

En principio, debemos preguntarnos el por qué del hecho,
reflejado en los datos del cuadro y contrastado en las
entrevistaé ¥ observaciones, de que en el d4drea de
Matemdticas apenas se use el video y, en cambio, se use
mayoritariamente en las dreas de Lengua(15,6%),
Literatura (5,2%), Idiomas (7,7%), Cliencias Sociales
(14,4%), y Ciencias Naturales (15,4%)}, que tienen una
Iimportancia igual, o en algunos casos menor, en el

curriculum.

De los datos recogidos en las entrevistas podemos
apuntar gque los profesores de Matemdticas son mds
propensos a considerar el ordenador como un medio de
Innovacidén y experimentacién con nuevas tecnologias en

el aula mientras que consideran gque el video apenas

puede aportarles algo en su drea.

Posiblemente tales consideraciones estén fundadas en

prejuicios y falsas concepciones de lo cientifico, que
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tienen sus raices en la formacidn Iinicial del
profesorado, mds que en la que reciben en los cursos de

formacidén en nuevas tecnologias.

Esta opinidn parece mds generalizada en 1los niveles
superiores: COU, donde no hay ninguna experiencia, y BUP

con una experiencia en el drea Matemdtica.

Esto puede estar motivado también por el hecho de que la
mayoria de los usos del video que el profesor conoce son
del tipo transmisor/reproductor. Al no existir
demasiados videos diddcticos para el drea matemdtica
adaptados a este tipo de uso, el profesor se inhibe de
usar el video, olvidando o ignorando las grandes
posibilidades que para su drea le ofrecen 1los usos

situacionales/comprensivos del video.

Por otra parte, mientras que en las dreas de C(Ciencias
Sociales y Naturales existen videos didé;ticos que
aportan conocimientos y experiencias dificilmente
asequibles si no es a través de este medio, en el drea
de Matemdticas este tipo de wusos puede convertir al

video en una pizarra mal utilizada.

A esto ha contribuido bastante una editorial de videos

diddcticos gque comercializé, en 1los primeros afos de
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implantacidén de este medio en la ensefdanza, unos videos
de larga duracidn, del tipo de videoleccidn, y que eran

la grabacién de una clase impartida por un profesor.

Este tipo de materiales, crean una opinién errdnea del
papel del video en la enseflanza, y hacen que desprecie
su uso el profesor que no conoce otras formas de usarlo
o no tiene la suficiente creatividad como  para

experimentar él nuevos usos.

En los sucesivos apartados del presente capitulo iremos
analizando distintos aspectos tales como el tipo de
material que estdn utilizando los profesores, los
objetivos que pretenden con el uso del video, para qué

usan el video en las distintas dreas y ¢oémo lo usan.

Esto nos dard mds claves para la mejor interpretacidén de

estos primeros datos.

En el cuadro 7.1.2. hemos desglosado las experiencias
del drea de Lengua y Literatura en tres epigrafes
(Lengua, Lenguaje, Literatura) por ser éstas tres
categorias que emergen del andlisis de las fichas de

experiencias.
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En realidad, la denominacién de Lenguaje la usan los
Profesores de E.G.B. Por esta razdn no hay ninguna
experiencia de Ensefianzas Medias (FP, BUP y COU) bajo
este titulo. Sin embargo también hay experiencias de
EGB en el apartado de Lengua. Esto nos 1indica que
algunos profesores de EGB han usado indistintamente

ambos nombres (Lenguaje y Lengua) para la misma drea.

Algo parecido pasa con el drea de Literatura, donde no
aparece ninguna experiencia realizada en los Ciclos
Inicial y Medio, al no ser una asignatura independiente
de la Lengua o© Lenguaje (como se depomina en estos

ciclas}.

51 tomamos en conjunto los datos de estas tres
asignaturas pertenecientes al mismo drea de conocimiento
tenemos un total de 190 experiencias de Integracién
curricular del video. Esto representa casi un 21% del

total de las experiencias recogidas.

Este dato se corresponde bastante con la importancia del

drea dentro del curriculum escolar.

De teodos modos, no hay que perder de vista que en la
recogida de experiencias en ningdn momento se le dijo a

los profesores que se pretendia hacer un muestreo de las
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dreas en que se estaba usando el video, sino gque se
invité a todos los profesores a que contasen 1las

experiencias que realizaban.

Por eso, el verdadero valor de este estudio reside mds
en valorar el tipo de uso que se estd haciendo del video
en las dreas del curriculo, que en la simple

consideracidén de unos datos numéricos.

Soy consciente de la cantidad de variables que han
podido intervenir no sélo en el mayor o menor uso del
video en un drea, sino también en que los profesores

cuenten o no las experiencias.

Estos datos indican que los profesores de Lengua Yy
Literatura son menos reacios que los de Matemdticas a
plasmar por escrito 1lo que hacen en el aula, al estar

mds familiarizados con la expresidn escrita.

También podemos afirmar gque los profesores consideran al
video como un medio de expresidén muy préximo al drea de
Lengua. Lo que no tienen tan claro es que el drea
Matemdtica tenga que ver mucho con una forma de
representar la realidad. De aqui pueden surgir algunas
claves interpretativas de la falta de un uso creativoe

del video en el drea de Matemdticas.
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De todos modos, sin pretender dar un valor absoluto a
las frecuencias de usos por dreas, los datos nos
plantean una serie de interrogantes que trataremos de
responder al analizar c¢démo se 1integra el video en las

distintas dreas.

En el apartado 1.4 del presente capitulo analizaremos
cudles son 1los usos que se han hecho del video en las
distintas dreas, y apuntaremos algunas sugerencias de

uso creativo e innovador.

Es importante considerar el dato de las 42 experiencias
de Lengua y 20 de Literatura en FP, frente a las 10 de
Lengua y 16 de Literatura en BUP, Ain siendo en ambos
casos unos datos absolutos bastante significativos como
para poder analizar en el apartado 1.4 de este capitulo
para qué se ha wusado el video en dichas dreas, las
experiencias con video en el drea de Lengua y Literatura
realizadas en FP representan casi la mitad de las

experiencias del drea en todos los niveles.

También resulta extrano gque las experiencias realizadas
en el drea de Lengua y Literatura en FP (que es un nivel
del Sistema Educative con un enfogque fundamentalmente
técnico) representen la gquinta parte del total de las

experiencias con video en todas las dreas de FP.



————— . ——————— — ———————————— T " _——— T — ——— . ] o ———— T —— . " —

Y mds aitn, las experienclas de Iintegracidn del video en
dreas técnicas y prdcticas, mds especificas de FP y
tedricamente mds apropiadas para la integracidn del
video, tales como Imagen y Sonido, Diseno, etc. son casi
nulas en este nivel. Como contrapartida, tenemos las 66

experiencias en el drea de Formacidén Humanistica.

Independientemente de otras lecturas, del simple dato
numérico podemos concluir que en Formacidén Profesional
se han realizado mds experiencias de ihtegracién del
video en las dreas que tradicionalmente 1llamamos de

letras.

Podemos apuntar mds lejos afirmando que la formacién
previa del profesor es un factor clave a la hora de
decidir la integracidén de este medio en la ensefianza. Su
capacidad de imaginacidn y creatividad es otro factor

decisivo a la hora de afrontar una innovacidén.

A este respecto, aungue la edad no es un dateo recogido
en la ficha de experiencias, del estudio realizado en
los ocho centros donde llevé a cabo el seguimiento de
los proyectos y la formacidn del profesorado en ellos
implicadeo, concluimos que la media de edad del

profesorado implicado en este tipo de Innovaciones
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oscila entre los treinta y los cuarenta afos, edades en

las gque confluyen el entusiasmo y la ilusidn, con un

cierto grado de madurez profesional,

81 comparamos por niveles, donde mayor incidencia de uso

del video en el aula se ha dado ha sido en EGB.

Concretamente en el drea de Lengua y Literatura, o
Lenguaje como se llama en Ciclo Inicial y Medio, suman
un total de 96 las experiencias realizadas en EGB en

dicha drea.

Estos datos estdn en consonancia con la importancia del
drea en estos niveles del Sistema educativo y con la
consideracidén undnime del video como un instrumento
metodoldgico adecuado a su drea, por parte de los

profesores de Lengua y Literatura.

Lo mismo ocurre con las experiencias de integracién del

video en el drea de Idiomas moderncs.

Las 70 experiencias de usos del video en el drea de
Idiomas (sumadas las 52 de Inglés y las 18 de Francés)
representan un 7,7% del total de las experiencias

analizadas.
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Esto se corresponde bastante con la importancia que
tiene el drea dentro del curriculunm, medida esta
importancia en horas de dedicacidén y niveles en los gque
se contempla como obligatoria. Actualmente sdélo es
obligatoria a partir del Ciclo Superior, y c¢on una

dedicacién horaria media de 3 a 4 horas semanales.

Su distribucion por niveles también es bastante ldégica,
de acuerdo al numero de grupos, alumnos, profesores y

horas de dedicaciodn.

En BUP y COU resulta extrajfo contrastar las 9 y 7
experiencias de Francés, frente a las 8 y 4 respectivas
experiencias en Inglés, siI consideramos que éste es el
idioma extranjero que mayoritariamente se cursa en

dichos niveles.

Un dato contrastado con 1los profesores, que viene a
explicar esta aparente contradiccién es el hecho de la
larga tradicidn de algunos profesores de Francés en el
uso de los medios, y mds concretamente del c¢ine de 16
mm., para el estudio de la Lengua y la Cultura Francesa.
También conviene valorar la labor en este sentido de la
Emba jada Francesa, mediante el préstamo de peliculas,
Iniciativa gque es valorada por los profesores del drea y

gue goza de un merecido prestigio.
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Otros datos gque resaltan son las 42 experiencias que en
el apartado de drea los profesores las catalogan como

experiencias interdisciplinares.

Es un dato que tendremos en cuenta en el apartado 1.4

del presente capitulo.

A este respecto, trataremos de ver c¢bémo el video ha
influido en el trabajo en equipo de los profesores.

A este dato hay que afladir aquellas experiencias que han
sido llevadas a cabo por varios profesores en varias
dreas y ciclos (cuadros 7.1.6; 7.1.8 ¥ 7.1.9).
Analizaremos esos datos en sus respectivos apartados,

dentro del presente capitulo.

Conviene tener en cuenta este dato, pues una misma
experiencia llevada a cabo por varios profesores en sus
respectivos niveles o dreas estd contemplada como una
sola experiencia en el total, pero estd contada en ambas

dreas o niveles.

Esto explica que en el cuadro 7.1.2 no necesariamente
deben cuadrar los totales de experiencias realizadas,
con la suma de las experiencias por dreas, ciclos o

niveles.
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Por otra parte, aungue si figuran en los totales las
experiencias llevadas a cabo en Preescolar, o en dreas
con una o dos frecuencias, sin embargo no estan
reflejadas en el cuadro, por no ser significativas para
el objeto de nuestro trabajo, y por no prolongar un
cuadro con largas listas de asignaturas donde se ha

llevado a cabo una sola experiencia.

Este es el caso de la gran cantidad y diversidad de
asignaturas de FP1 y FP2, donde se han llevado a cabo
algunas experiencias que no aparecen reflejadas en el

cuadro, pero gque figuran en los totales.

Los usos mds significativos en FpP se refieren
bdsicamente a dos dreas: Formacidén Humanistica, con 67
experiencias, lo que representa un alto porcentaje de
uso (un 24% del total de las experiencias de FP}, y
Prdcticas Varias, con 30 experienclas (lo que representa
algo mds del 10%), donde hemos recogideo todas las

experiencias referidas a las distintas prdcticas

(laboratorio, talleres, etc.) de FP1 y FFP2.
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A pesar de que en el cuadro he recogido experiencias
minoritarias, o de dreas que no son obligatorias, tales
como Imagen que cuenta con una experiencia en Ciclo
superior, donde no es asignatura del curriculum, o seis
experiencias en BUP, donde estda contemplada como una
EATP (Enseflanza Artistica Técnico Profesional) optativa,
no me detendré en comentarios dentro de este andlisis

de datos, y trataré de explicar qué uso del video se

hace en estas dreas, al hacer el estudio cualitativo.

Como dato mds significativo en el andlisis de
frecuencias de usos hemos seflalado las dreas de Ciencias

Sociales y Ciencias Naturales.

Las experiencias llevadas a cabo en estas dreas, en el
Ciclo Medio y Superior de la EGB totalizan 192, 1lo gque
representa mds de la gquinta parte del total de

experiencias.

Si ademds tenemos en cuenta que las 20 experiencias del
Ciclo Inicial que figuran como drea de Experiencias,
engloban las dos dreas de Naturales Yy Sociales,
verificamos que la cuarta parte de experiencias con
video han sido realizadas en EGB y en las dreas de

Ciencias Naturales y Sociales.




Pueden ser varias las lecturas de estos datos. Una
primera explicacién de los mismos la intentamos en estas
lineas, a partir de las entrevistas formales e
Informales mantenidas con los profesores implicados en

la experimentacidn.

Se da la confluencia de diferentes factores que
facilitan la integracidén del video en dichas dreas y

niveles, entre los que podemos destacar:

. La existencia de videos diddcticos en el mercado, que

se adaptan bastante a los contenidos curriculares.

. La importancia del medio en sus distintas dimensiones
(personal: conocimiento de si mismo y de la interaccién
con el entorno fisico y social; conocimiento del medio
figsico-natural; conocimiento de la sociedad Yy sus
relaciones con el entorno fisico-natural; dimensidn
espacial; dimensidén temporal...) en estas etapas del

Sistema Educativo.

. Las cualidades intrinsecas del video para acercar y

representar la realidad espacio-temporal.
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. Las posibilidades de desarrcllar la creatividad con el
video, mediante proyectos de trabajo, bisqueda de
documentacidn, y representacion de la realidad préxima
al alumno con otro sistema de representacidén distinto

del lenguaje oral o escrito...

Sirva como ejemplo el dato significativoe del 10% de
experiencias referidas a estudios sobre la localidad, o
aspectos concretos tales como la contaminacién del rio,
los cultivos, etec., realizadas por los alumnos, previo
estudio documentado, visitas a los lugares a estudiar,
entrevistas a responsables municipales, empresarios,

etc.

Este tipo de proyectos se han dado mayoritariamente en
ambas dreas, y fepresentan un uso prdctico/situacional
del video, que enrigquece la prdctica, fomenta la
interdisciplinaridad y la colaboracidn entre los
profesores e influye positivamente en el proceso de

enseflanza/aprendizaje.

A lo largo del capitulo vamos a segulir analizando con
mds detalle estos usos prdctico/situacionales, ¥
trataremos de ver qué aportan en cada caso a la
metodologia y a la dindmica de 1los procesos que se

generan en el aula.
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También se dan estos tipos de usos en las dreas de
Geografia e Historia en BUP y COU, donde se han

realizado 46 experiencias.

Existen sin embargo algunas particularidades que
sobresalen, tales como el caso de las once experiencias
en el drea de ética del Ciclo Superior de EGB, nueve
experiencias en Filosofia de BUP, ocho de (Quimica en FP
o siete de Pretecnologia en Ciclo Superior de EGB.
Veremos en el apartado correspondiente c¢émo se ha usado

el video en cada una de estas dreas.

Las categorias que hemos recogido en el cuadro son las
que emergen de las fichas de experiencias. Asi aparecen
diferenciadas dos categorias como dibujo y disefo, que
en principio podiamos 1iIncluir en una misma drea de
conocimiento. Hemos respetado la diferenciacidn por
existir matices tanto en los contenidos como en los
enfoques de ambas materias: mientras el dibujo es una
asignatura de Ensefianzas Medias, el Diseflo es una EATP
(ensefianza artistica técnico-profesional} optativa, con
mayor margen de delimitacidn de contenidos, sin una
orientacidén propedéutica y con un marcado cardcter

personal en cada Instituto.
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Algo parecido podemos seflalar de las dreas de imagen,
sénido y misica. Mientras hay centros que tienen una
EATP de Imagen y Sonido, otros la tienen uUnicamente de
Sonido, y, de cualquier modo, son escasos y con cardcter

de opcionalidad.

Por otra parte hay una rama de FP llamada precisamente
de Imagen y Sonido. Contrasta el hecho de que mientras
en BUP aparecen once experiencias en el drea de Imagen y
Sonido, siendo una materia opcional, por el contrario en
FP hay una sola experiencia de uso del video en el drea
de imagen, y ninguna en sconido. Parece una contradiccién
total y la unica explicacidn que podemos aventurar, pues
nos falta el dato, es que no haya Centros del Proyecto
Mercuric que tengan dicha rama. Por otra parte es
bastante probable que asi sea, pues son muy pocos los
Institutos de FP que tienen tal especialidad (dos en

Madrid segtin nuestros datos)

El resto de 1las experiencias no reflejadas en este
estudio son casos dispersos con un bajo nimero de
frecuencias.

Existen experiencias de usos especificos e interesantes
del video en las distintas dreas gque tendremos ocasidn
de analizar, categorizar y ejemplificar a 1lo largo del

capitulo.
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En este apartado hemos tratado de acercarnos alli donde
se estd integrando el video en las dreas del curriculum,
intentando dar algunas explicaciones que clarifiguen por
qué se integra mejor en determinadas dreas, o en

determinados niveles del Sistema Educativo.

En el titulo siguiente haremos una aproximaciodn mayor al
tipo de usos que se estdn haciendo, mediante el estudio
de los materiales utilizados para la integracidn del

video en cada una de las dreas.

Abreviaturas del cuadro 7.1.2. de la pdgina siguiente:

CI ciclo inicial

CM ciclo medio

CS ciclo superior

FP formacidon profesional

BUP bachillerato unificade polivalente

COU curso de orientacidn universitaria

e R e S ——
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video por 4dreas,

ciclos y niveles
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Matemdticas
Lengua
Lenguaje
Literatura
Ingles
Francés
Sociales
Naturales
Pldstica
Experiencias
Interdisciplinar
Dibujo
Griego

Latin
Biologia
Filosofia
Religiodn
Etica
Geografia
Historia
Arte

Quimica
Teatro

Exp. Corporal
Pretecnologia
Disefio

Imagen
Sonido
Miisica
F.Humanistica
Pricticas

Ny
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_____________ I—
CM cs FpP
2 6 3
4 27 42
14 34 0
0 8 20
2 19 26
0 2 5
28 79 14
33 52 22
7 13 0
8 2 0
12 15 6
0 0 1
0 0 0
0 0 0
0 0 0
0 0 0
2 2 4
0 11 7
0 0 1
0 0 7
0 0 0
0 2 8
0 0 0
0 0 0
1 7 0
0 0 0
¢ 1 1
0 0 0
2 1 o
0 1 66
0 0 30
104 250 293

_____________ | I
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7.1.3. Tipos de materiales usados

en las distintas dreas, ciclos y niveles

Una de las hipdtesis que apuntdbamos en al apartado
anterior para explicar la gran cantidad de frecuencias
de usos del video en determinadas dreas curriculares
tales como Ciencias Naturales y Sociales, (que en
conjunto suman casi un tercio de las experiencias) era
la existencia o no en el mercado de videos diddcticos
adecuados a los contenidos curriculares de dichas dreas.
Para tratar de verificar o rebatir tal hipdtesis hemos
hecho un andlisis de los materiales videogrdficos usados
en las experiencias de aula, cuyos datos reflejamos en

el cuadro 7.1.3., al final de este apartado.

Del estudio de las fichas de experiencias emergen tres

grandes categorias de materiales videogrdficos usados

por los profesores en la experimentacion: Videos
Diddcticos, Documentos Auténticos Y Producciones
Propias.
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Llamamos Videos Diddcticos a todos agquellos documentos
videogrdficos gque cubren contenidos curriculares y han
sido disefdados y realizados para ser usados en el aula.
Generalmente estos videos estdn producidos por

editoriales o productoras videogrdficas.

Dentro de la categoria de Documentos Auténticos estdn
englobados todos aquellos materiales, de distinta
procedencia, que estdn en soporte video, y cuya
finalidad originaria no era el uso diddctico. Aqui
englobamos todo tipo de materiales, procedentes en su
mayor parte de grabaciones televisivas, tales como
documentales, informativos, concursos, etc. Esto
materiales pueden ser manipulados por el profesor con el

fin de obtener un éptimo aprovechamiento diddctico.

Producciones Propias son los videocs creados por
profesores o alumnos a partir de grabaciones con la

camara.

Hemos optado por incluir las peliculas en la categoria
de Documentos Auténticos no sélo por simplificar, sino
porque se prestan al mismo tratamiento que el resto de

los documentos incluidos en tal categoria.
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El hecho de que algunos profesores hayan dejado en
blanco el campo donde debian describir el tipo de
material utilizado en la experiencia nos resta datos
para nuestro estudic. De todos modos, el andlisis lo

hacemos a partir de las frecuencias relativas.

De todos modos, mds que interesarme una gran profusidn
de datos en mi estudio, quiero saber como se estd usando
el video en 1los centros experimentales y buscar las

causas que expliquen estos de usos.

a) Una primera conclusién que podemos adelantar es que,

el tipo de documento mayoritariamente usado en el aula

ha sido la produccidn propia.

De las 623 experiencias gque explicitan el tipo de
material usado, 276 experiencias (44,3%) se han
realizado teniendo como punto de partida o como objetivo
la produccién de un documento videografico por parte de

profesores o alumnos.

Este dato puede tener varias explicaciones y también

varias valoraciones.
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La fria lectura del dato nos llevaria a una conclusidn
bastante optimista de que hay un gran numero de
profesores que no se queda en el simple uso

transmisor/reproductor del video.

Mas adelante tendremos oportunidad de confirmar o

desmentir tal hipdtesis.

De momento podemos contrastar el dato con los resultados

de las entrevistas y de las evidencias documentales.

S1 analizamos los cursos de formacidén impartidos a los
profesores participantes en la experimentacidn,
constatamos que el gran peso en horas recaia sobre el
proceso de produccién de videos diddcticos:
gdionizacién, grabacidén, edicidn y elaboracién de guias

didacticas.
Esto creé una opinién, bastante generalizada en 1los
profesores, de gue el objetivo del Proyecto Mercurio era

producir videos para sus clases.

A crear esta opinién contribuyeron, ademds, otros dos

factores:
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En primer lugar, en los primeros ailos del Proyecto no
habia casi material de paso para el aula en el mercado,

y por supuesto, menos en los centros.

Por otra parte, el envio generalizado de una cdmara a
todos los centros, aunque en su proyecto no hubiesen
contemplado la posibilidad de producir, les indujo a
pensar que éste era un objetivo prioritario del

Proyecto.

Aungue la produccidn con unos ciertos niveles de calidad
como para ser comercilalizada es costosa en tiempo y
medios, y queda, por tanto, fuera del alcance de los
profesores, se valora positivamente el gran esfuerzo
realizado por éstos bara encontrar alternativas
diddcticas y creativas que supliesen 1las falta de otros

materiales para el aula.

También es verdad que muchos profesores se "vaciaron" en
el proyecto, se desanimaron e, incluso se "quemaron”, al
constatar que su gran esfuerzo e ilusién no venian
acompafiadas del necesario reconocimiento, ni de ningin
tipo de contrapartidas econdémicas o reducciones horarias
en su labor docente. Muchos terminaron "hartos de

regalar su tiempo a la Administracién”.
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b) Las 211 experiencias realizadas con videos diddcticos

representan un 33,8%.

Si aceptamos como hipétesis de trabajo que el uso de
videos diddcticos generalmente va asociado a la
consecucién de objetivos de tipo instructivo/motivador,
parece 1logico el peso de este tipo de usos relacionado

con el total de las experiencias.

c) Los Documentos auténticos, a pesar de constituir un
material valioso tanto para usos transmisores de
conocimientos como para usos mds situacionales, y siendo
el tipo de materiales mds abundantes y asequibles,

sin embargo son los menos usados: 136 experiencias

(21,8%).

El trabajo con este tipo de documentos conlleva mds
tiempo de dedicacién por parte del profesor que el
video diddctico, y tiene menor atractivo gque la

produccion.

Sin embargo no hay que olvidar que en el afio 88, al que
se refliere la mayoria de los datos cuantificables, atn
no existian las cadenas privadas de televisidn, eran
raras la viviendas con antena parabélica, y muchos

profesores no tenian video en sus viviendas.
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En la actualidad son muchos los profesores gue tienpen su
propio banco de Iimdgenes con las que hacen sus montajes
para las clases. Un andlisis de las experiencias mds
recientes nos mostraria mayor rigqueza y un cuadro mas
completo de las posibles formas de integrar el video en

la ensenanza.

De los datos recogidos en el cuadro 7.2.3. contrasta el
hecho de que es en FP el iunico nivel donde la mayoria de
la experiencias (40%) se han realizado utilizando videos
diddcticos. Son sesenta experiencias realizadas con
videos diddcticos, frente a las 46 con documentos

auténticos y 44 con producciones propias.

En el resto de los niveles, las producciones propias

representa entre el 44% y el 56% de las experiencias.
Otros datos a analizar:

. Las experiencias de Ciencias Naturales y Sociales, que
representan un tercio del total, han sido realizadas

mayoritariamente en el Ciclo Medio y Superior de la EGB.

Entre las causas que explicasen el mayor uso del video

en estas dreas, habiamos apuntado en el apartado
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anterior la existencia de mas videos diddcticos

adecuados a sus contenidos.

Solamente 55 de las experiencias a las que nos estamos
refiriendo se han realizado con videos diddcticos. Esto

equivale al 30%.

Dentro de estas d4dreas y ciclos, son 80 las experiencias
realizadas con producciones propias, lo gque representa

el 52% de las experiencias. _

Con ello podemos descartar, como elemento determinante
del mayor uso del video en un drea la mayor existencia
de videos diddcticos adecuados a sus contenidos, al

menos en esta fase experimental y dentro de la EGB.

Por el contrario, en BUP y el el drea de Ciencias
Naturales se han realizadoe 17 experiencias con videos
diddcticos, frente a las 3 con documentos auténticos y 9
con producciones propias. Estos datos no precisan

comentario.

No cabe duda gque una parte del profesorado, como

apuntaba el informe del CARE (1987), prefiere materiales

listos para usar.



De todos modos es sélo una parte del profesorade, que
entienden su rol de profesor como simples transmisores
de contenidos diseifados por agentes externos:
disefadores de curriculum o administradores de la

educacidn.

Se trata, pues, de profesores poco formados, sin
capacidad critica y, por tanto, Incapaces de cuestionar,
analizar y transformar muchos de los desajustes

sociales.

Este miedo de que el video llegue a ser el sustituto del
libro de texto estaba ya presente en la mente de quienes
diseflaron el Proyecto Mercurioc, que formularon entre sus
objetivos el evitar que el video entrase en la ensefanza

viciado desde sus origenes.

Otros datos que requieren una interpretacidén son las 67
experiencias calificadas como Interdisciplinares o
globalizadoras. Todas estdn distribuidas entre los tres
ciclos de EGB. De estas 67 experiencias, 48 han sido
llevadas a cabo con producciones propias. Esto

representa el 71,6%.

Tal vez podamos afirmar que los profesores de EGB se

adaptan a trabajar en equipo, en experiencias
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Iinterdisciplinares o globalizadoras, en torno a un
proyecto de produccidn de documentos videogrdficos,

mejor que el resto del profesorado.

Esta hipdtesis estd contrastada con los datos recogidos
en el diario de observaciones de la practica de la
dindmica interna de los equipos pedagdgicos en los que

he hecho el estudio etnogrdfico.

También es curioso que en el drea de Inglés no se dé
apenas produccidén propia, pues se presta bastante el
drea para salir con la cdmara a grabar el acento de
turista angloéfonos, y otro tipo de usos muy motivadores

para los alumnos y metodolégicamente innovadores.

La gran mayoria de las 'experiencias en el Adrea se han
realizado con videos de cursos de Inglés, 1lo cual no

parece en principio demasiado innovador.

A lo largo de los apartados siguiente seguiremos
analizando estos datos, a fin de ir confirmando o
validando las interpretaciones que emergen del andlisis

de los mismos.

i ——————— T —— — T — o — . S T — S —— - —— — T i . e S R e i S e g, T S o T —



——— o —————————— — " " T _—— " T ————— —— T —— Ay W e /= e . ek v S — — —

Abreviaturas del cuadro 7.1.3. de la pdgina siguiente:

Niveles educativos:

CI ciclo inicial

CM ciclo medio

Cs8 ciclo superior

FP formacidén profesional

BUP bachillerato unificado polivalente

COU curso de orientacidén universitaria

Tipos de Documentos:

VD video diddctico

DA documentc auténtico

PP produccidn propia
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dareas

-

-

gia
Globalizacidn

Filosofia
Religidn

Etica

P

Frances

Exp. Corporal
Disefio

Pretecnologia
F,Humanistica

Interdiscipl
Prdacticas

Lenguaje
Literatura
Ingles
Sociales
Naturales
Plastica
Experiencias
Dibujo
Griego
Latin
Biolo
Geografia
Historia
Arte
Quimica
Teatro
Imagen
Sonido
Misica

Tipos de materiales usados por dreas, ciclos y niveles

171 64

293

104 250

53
Cuadro 7.1.3
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7.1.4.— Andlisis de Categorias de uso del video

en las principales dreas del curriculum

Uno de los objetivos de esta tesis es poner de
manifiesto las diferentes funciones y usos del video en
la enseflanza, segun se desprenden de las experiencias
llevadas a cabo por los profesores; y, con este
conocimiento, poder decidir de forma informada cémo
integrar el video en las principales dreas del

curriculum.

Con el fin de descubrir para qué estdn usando Jlos

profesores el video dentro de las respectivas dreas,

hemos hecho un andlisis de contenido frecuencial de
términos que los profesores usan al relatar las

experiencias.

El cuadro 7.1.4. que aparece al final de este apartado
recoge el resultado de cruzar las categorias de usos que
emergen de las fichas de experiencias, (teniendo en
cuenta las frecuencias de aparicidén), con las dreas

donde se han realizado experiencias.
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Asi pues, en este apartado vamos a analizar el contenido

de las fichas de experiencias a fin de:

- decidir qué categorias de usos del video emergen
- delimitar otros usos gque engloban dichas
categorias (sinénimosj

-~ definir cada categoria

- especificar frecuencias por categorias, y

concurrencias por dreas
- ejemplificar con frases de los profesores, cémo y para
qué estdn wusando el video: qué pretenden, c¢démo lo

consiguen, qué dificultades encuentran.

Estudiar las categorias de mayor frecuencia de usos
en cada drea, y tratar de buscar razones por las cuales
estas categorias son mds frecuentes en determinadas

areas curriculares.

Tanto las categorias como las dreas figuran en el cuadro
no por una decisién arbitraria, sino por la cantidad de
frecuencias con que aparecen en las fichas de recogida

de datos.
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Hay gque tener en cuenta que la ficha de recogida de
experiencias (ver anexo 2) que se les sugirié a los

profesores era totalmente abierta.

Dentro de cada lcampo de 1la ficha de experiencias el
profesor podia dedicar el espacio que quisiera a contar
la experiencia, 1los objetivés, lé organizacién del aula,
las actividades de ensefianza/aprendizaje, etc., con sus
propias palabras y con la extensidn deseada.

Dentro de cada categoria hemos agrupado los sindénimos ©
aQuellos’términos con los que se pretende expresar el

mismo objetivo.

Los términos emergentes de las fichas de experiencias e
incluidos en cada una de las categorias son los

siguientes:

ACTITUD
actitudes actitud postura comportamiento disposicidn

actuacion

ADQUIRIR
adquirir adguisicidn alcanzar aduefiarse apropiarse
lograr cobtener conseguir ampliar enriquecer descubrir

aprender
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ANALIZAR
analizar andlisis observacién examipnar descomposicidn

descomponer interpretar delimitar concretar

APLICAR

aplicar aplicacién recordar emplear

COLABORAR
colaboracién apoyo ayuda contribucidn cooperar colaborar

apoyar ayudar

COMPARAR
comparar comparacidn relacionar discernir distinguir

diferenciar asociar

COMPRENDER
comprender comprensién entender percibir entrever intuir

asimilar
CONFECCIONAR

confeccionar confeccidén producir elaborar hacer fabricar

componer
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CONOCER

conocer conocimiento evocacidn nocidn

CREAR

crear creacidén generar inventar imaginar concebir

DEMOSTRAR
demostrar demostracidn probar justificar verificar

confirmar mostrar argumentar razonar

DESCRIBIR

describir descripcién definir explicar detallar
puntualizar

DESTREZAS

destrezas habilidad habilidades habitos agilidad

adiestramiento capacidad soltura desenvoltura torpeza

Iinhabilidad

DOMINIO

dominio dominacidén control

ESTUDIO
estudio estudiar subrayar subrayado resumir resumen
cuadros esquemas memorizar memorizado memorizacion

repasar
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EXPRESAR
expresar expresarse oral locucidn expresividad
exposicidon manifestar manifestacidén declarar declaracidn

espontaneidad elocuencia

FAVORECER
favorecer propiciar potenciar  facilitar  sensibilizar

estimular fomentar capacitar desarrollar

IDENTIFICAR
identificar identificacidn reconocer similitud

correspondencia oposicidn

INFORMAR
informacién informar comunicar comunicacién informdticos

ordenador

INTEGRAR

integrar integracidn Iintroducir introduccidén insertar

MANEJAR
manejar manejo manipular maniobrar operar usar utilizar

practicar uso empleo practica
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MEJORAR

me joras adelanto perfeccionamiento progreso logro

MOTIVAR

motivacidn provocar promover suscitar influir

NOMBRAR
nombrar nominar denominar mencionar mentar aludir

calificar asignar

ORDENAR

ordenar casar combinar numerar disponer establecer

ORGANIZAR

organizacidén organizar distribuir distribucidn

ORIENTAR

orientacidén orientar instruir aconsejar

PARTICIPAR
participar participacidn interesarse compartir

intervenir

PROCESO

proceso cambio cambios transcurso desarrollo
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PRODUCIR

productos produccidén obra obtencidn

REALIZAR

realizar realizacidén efectuar ejecutar concluir

RENDIMIENTO

rendimiento aprendizaje aprovechamiento

SITUAR

situar localizar encontrar

TAREAS

tareas trabajo labor actividades deber

VALORAR

valorar valoracidn apreciar estimar juzgar considerar
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Los términos usados con mayor frecuencia en las fichas
de experiencias, y ordenados alfabéticamente, son 1los
siguientes:

orden Objetivos Frecuencias

1. Actitud 65
2. Adgquirir 171
3. Analizar 179
4. Aplicar 39
5. Colaborar 26
6. Comparar 117
7. Comprender 187
8. Confeccionar 79
9. Conocer 369
10. Crear 46
11. Demostrar 23
12, Describir 57
13. Destrezas 22
14. bominio 21
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15, Estudiar 105

16. Expresar 49
17. Favorecer 139
18. Identificar 103
19. Informar 79
20. Integrar 43
21. Manejar 114
22, Mejorar 9
23. Motivacidn 96
24. Nombrar 13
25. Ordenar 10
26. Organizar 61
27. Orientar 29
28. Participar 37
29. Proceso 38
30. Producir 79 -
31. Realizar 139
32. Rendimiento l52
33. Situar 18
34. Tareas 69
35. Valorar 92



Las dreas de conocimiento de mayor nimero de frecuencias
que encabezan las columnas del cuadro 7.1.4., con su

abreviatura, son las siguientes:

Abreviatura Area Frecuencias
Mat  Matemdticas 14

Len Lengua 86

Lit Literatura 48

Ing Ingles 52

Fra Francés 18

Soc C. Sociales 131

Nat C. Naturales 140

Pla Pldstica 26

Int Interdisciplinar 42

Dib Dibujo 7 B
Gri Griego 5

Lat Latin 8

His Historia 39

Art Arte 7

Geo Geografia 7

Hum F.Humanistica 67

Pra Prdcticas varias 30
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Pre " Pretecnologia 8

Qui Quimica 16

El hecho de que la suma de frecuencias en las columnas
del cuadro 7.1.4. no colincidan con el total de
experiencias que encabeza cada columna tiene una
sencilla éxplicacidn: Las fichas de experiencias son
totalmente abiertas y, mientras un profesor declara que
con una experiencia en el drea de matemdticas ha
pretendido motivar, otro profesor dice haber pretendido
alcanzar sels objetivos, con 1lo cual esa experiencia
estard contabilizada en las seis filas encabezadas por
dichos objetivos, a pesar de tratarse de la misma

experiencia.

Esto serd objeto de andlisis en la tabla 7.1.5., en el
sigulente apartado de este capitulo, donde haremos un
andlisis de concurrencias de varias categorias de uso

dentro de una misma experiencia.
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A) Andlisis de las Categorias

7.1.4.1. ACTITUD

Generalmente los profesores designan con este término la
disposicion del alumno a actuar de una cierta manera, en
funcidén de factores personales ¥ socio-educativos,
determinados por la experiencia que se ha realizado con

video.

QOtros sindnimos que suelen usar los profesores en el
relato de las experiencias, b% hemos contado como
frecuencias de este mismo apartado, son:

comportamiento y disposicion.

Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria

son 65.

Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,
dentro de esta categoria, por orden decreciente, y con
el numero de frecuencias de aparicidn en las fichas de
experiencias, son:

8 Ciencias Naturales, 8 Ciencias Sociales y 7 Lengua.
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Parece natural gue estas dreas aparezcan
mayoritariamente en todas las categorias, al ser también

las dreas en que mds experiencias se han llevado a cabo.

En las sesenta y c¢inco frecuencias en que aparece
expresado este objetivo en las experiencias, los
profesores suelen especificar gqué tipo de actitudes

pretenden conseguir en los alumnos.

Algunos tipos de uso del video que Ilustran esta

categoria son:

."Actitud positiva de los alumnos frente al medio video”
. "La experiencia bha sido positiva para los alumnos,
tanto por los conocimientos adguiridos, c¢omo por su

actitud ante la experiencia”.

7.1.4.2. ADQUIRIR

Designa las capacidades y conocimientos que el alumno

debe desarrollar o aprender como logros.

Se define como oposicidn a 1lo que ya sabia hacer o

conocia antes de realizar la experiencia.
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Otros sindnimos que suelen usar los profesores en el
relato de las experiencias, y hemos contado como

frecuencias de este mismo apartado, son:

adgquisicidén, alcanzar, adueilarse, apropiarse, lograr,
obtener, conseguir, ampliar, enriguecer, descubrir,
aprender.

Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria

son 171,

Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,
dentro de esta categoria, por orden decreciente, son:
22 Ciencias BSociales, 14 Ciencias Naturales, 13 Lengua,

13 Inglés, 10 Pldstica y 8 Formacidén Humanistica.

Algunos tipos de uso del video que ilustran esta

categoria son:

. "Adgquirir conocimientos sobre la lengua Inglesa en su

nivel comunicativo: comprension y expresién oral”.

. "Adquirir un vocabulario especifico... ”.
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7.1.4.3. ANALIZAR

Usan generalmente este término 1los profesores cuando
pretenden que el alumno sea capaz de separar los
elementos o partes constituyentes de una iInformacion,
comunicacién o problema gue se le plantea, procurando al
mismo tiempo jerarquizar y relacionar 1las 1ideas que‘

contienen.

Otros sindnimos que suelen usar los profesores en el
relato de las experiencias, y hemos contado como
frecuencias de este mismo apartado, son:

andlisis, observacidn, examinar, descomposicidn,

descomponer, interpretar, delimitar, concretar.

Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria

son 179.

Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,
dentro de esta categoria, son: |

27 Ciencias Sociales, 27 Ciencias Naturales, 20 Lengua,
15 Formacidén Humanistica, 12 Prdcticas varias,

11 Literatura y 10 Historia.

Algunos tipos de uso del video que ilustran esta

categoria son:
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. "Analizar la propia realidad de los alumnos mediante
la realizacidn de trabajos de investigacion de su

entorno”

7.1.4.4. APLICAR

Utilizacidn de representaciones abstractas en casos

particulares y concretos.

Estas representaciones pueden adquirir, ya sea la forma
de ideas generales, de reglas, de procedimientos, o de
métodos ampliamente difundidos, o bien la de principios,
de conceptos o de teorias gque convendrd recordar o

aplicar.

Otros sindnimos que suelen usar los profesores en el
relato de las experiencias, ¥y hemos contado como
frecuencias de este mismo apartado, son:

aplicaciones, recordar, emplear.

Las frecuencias absolutas gue aparecen en esta categoria

son 39.
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Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,
dentro de esta categoria, son:
4 Pldstica, 4 Lengua, 3 Ciencias Naturales,

3 Interdisciplinar.

7.1.4.5. COLABORAR

Una de las tareas del profesor, guizds la mds compleja
de definir, puede ser la de colaborar con el alumno
(implicarse, ayudar, apoyar b’ compartir) en la

realizacidén de las tareas.

Designa, estrictamente hablando, la tarea del profesor,
dentro del proceso de enseflanza-aprendizaje, que utiliza
una metodologia de resolucidn de problemas.

También lo usan los profesores en la descripcidn de las
experiencias para designar un tipo de dinamica de

trabajo cooperativo entre los alumnos.

Otros sindénimos que suelen usar los profesores en el
relato de las experiencias, ¥ hemos contado como
frecuencias de este mismo apartadec, son: apoyo, ayuda,
contribucidn, cooperar, colaborar, apoyaf, ayudar.

Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria

son 26._
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Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,
dentro de esta categoria, son:

6 Ciencias Naturales, 2 Cienclas Sociales y 2 Pldstica.

Algunos tipos de uso del video que 1ilustran esta

categoria son:

*"Colaboracidén entre profesor y alumnos en la
confeccidén del guion ¥ recopilacidn de . textos

cientifico-divulgativos”

Con respecto al c¢o6mo se consiguen estos objetivos, los

profesores apuntan:

. "Colaboraron los profesores del equipo pedagégico en
la grabacién y posterior montaje y sonorizacién de la
experiencia”.

7.1.4.6. COMPARAR

Como objetivo trata de determinar 1las relaciones de

parecido y de diferenciacidén entre varias Informaciones,

situaciones, herramientas, contenidos, medios,... etc.
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Otros sindnimos que suelen usar los profesores en el
relato de las experiencias, y hemos contadeo como
frecuencias de este mismo apartado, son:

comparacién, relacionar, discernir, distinguir,

diferenciar, asociar.

Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria

son 117,

Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,
dentro de esta categoria, son:

23 Ciencias Sociales, 19 Ciencias Naturales, 13 Lengua,
10 Formacidn Humanistica, 8 Literatura y

7 Interdisciplinar.

Algunos tipos de uso del video gque 1ilustran esta

categoria son:

. "Comparar el arte romdnico de nuestra regidn con el

del resto de Espana”.

Con respecto al coémo se consiguen estos objetivos, los

profesores apuntan:

. "Grabaciodn de exteriores e interiores de las

diversas iglesias de los pueblos vecinos.
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El iinico inconveniente es5 el desplazamiento hasta los
enclaves romdnicos, y la falta de tiempo en horario

lectivo para tales desplazamientos y grabaciones”,

Otro tipo de comparacién pueden ser:

. "Relacionar las economias de los diferentes paises y

su dependencia de la de los Estados Unidos".

Y el modo de llevarlc a cabo:

. "El profesor explica qué es y cémo funciona la Bolsa.
Los alumnos elaboran un dossier de prensa sobre la
crisis de la Bolsa. Se comenta el dossier en clase, se
hace un debate y se sacan unas conclusiones. DeSpuéds se
visiona el debate grabado de TVEl donde intervienen

Boyer y De la Dehesa. Nuevo debate con los alumnos"”.

7.1.4.7. COMPRENDER

Se utiliza cuando el objetivo implica que el alumno
capte intelectualmente algo que le es comunicado, por
cualquier medio, sin necesidad de gque se establezcan
relaciones con otras informaciones anteriores o que

capte todo el alcance de la informacién.

——— — — — A oy T A e o — m  — —  —— ——— —  —pt T S Sk o S A —— —



s — —— T ——— — ———— ] —— — —— T S —— . —————— — T ———— T . o

Otros términos que suelen usar Jlos profesores en el
relato de las experiencias, ¥ hemos contado como
frecuencias de este mismo apartado, son:

comprensién, entender, percibir, entrever, intuir,

asimilar.

Las frecuencias absolutas gque aparecen en esta categoria

son 187.

Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,
dentro de esta categoria, por orden decreciente, son:

37 Ciencias Naturales, 24Ciencias Sociales, 18 Inglés,
15 Lengua, 12 Literatura, 12 Historia, 12 Formacidén

Humanistica y 10 Prdcticas.

Algunos tipos de uso del video que ilustran esta

categoria son:

. "Comprender el poder de la imagen en la comunicacidn

humana de nuestro tiempo”.
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7.1.4.8. CONFECCIONAR

Dentro del proceso de ensefanza-aprendizaje esta palabra
designa, de forma genérica, todo aquel material o
materiales tangibles, observables, valorables, etc.,

gque el alumno o el profesor han realizado.

Otros sindnimos que suelen usar los profesores en el
relato de las expefiencias, y hemos contado como
frecuencias de éste mismo apartado, son:

confeccidén, preoducir, produccidn, elaborar, hacer,

fabricar, componer.

Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria

son 79.

Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,
dentro de esta categoria, son:
20 Ciencias Sociales, 13 Ciencias Naturales, 10 Lengua,

6 Pldstica, 6 Interdisciplinar, 6 Formacidén Humanistica.
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7.1.4.9. CONOCER

Como objetivo, supone la evocacidén, por parte del
alumno, de los hechos particulares y generales, de los
métodos y de los procesos, o la evocacidén de un medelo,

de una estructura o de un orden.

Otros sindénimos que suelen usar l1los profesores en el
relato de las experiencias, ¥y hemos contado como
frecuencias de este mismo apartado, son:

evocacidén, conocimiento, nocidn.

Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria

son 369.

Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,
dentro de esta categoria, son:

67 Ciencias Naturales, 61 Ciencias Sociales, 35 Lengua,
27 Formacidén Humanistica, 16 Literatura, 15 Ingles,

15 pldstica, 15 Historia y 15 Practicas variadas.

Algunos tipos de uso del video gque 1ilustran esta

categoria son:

. "Conocimiento de la imagen como signo de comunicacién”

. "Conocer las partes de una planta”.
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"Conocer una forma de utilizacion de la energia”.

"Conocer la opinién de expertos sobre el tema".

Generalmente son experiencias que usan videos diddcticos
que estdn en el mercado, y gque transmiten una serie de
contenidos acordes con la unidad diddctica que se estd

desarrollando en la clase.

Con respecto al como se consiguen estos objetivos, los

profesores apuntan:

"Responder a preguntas referidas a esos documentos

videogrdficos".

. "Primerco se visiona el video, y posteriormente se hace

un debate, bien en pequefios grupos, o bien en gran

grupo”.

7.1.4.10. CREAR
Indica que el alumno produce algo personal y/¢ nuevo, a

partir de la combinaciodn original de elementos

preexistentes.
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Dada la capacidad que el video tiene para despertar este
tipo de combinaciones, hay un amplio campo para trabajar

la creatividad del alumno.

Otros términos que suelen usar 1los profesores en el
relato de las experiencias, ¥y hemos contado como
frecuencias de este mismo apartado, son:

creacién, generar, inventar, imaginar, concebir.

Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria

son 46.

Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,
dentro de esta categoria, son:

4 Inglés, 4 Ciencias Naturales, 4 Interdisciplinar,

3 Lengua, 3 Literatura, 3 Ciencias Sociales y

3 Formacidén Humanistica.

Algunos tipos de uso del video que 1ilustran esta

categoria son:

. "Desarrollar la creatividad”.
. "Crear a partir de la manipulacidn de los medios".
. "Estimular sus dotes creativas y dramdticas”.

. "Manejar el video como instrumento de creacidén ".
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Con respecto al c¢démo se consiguen estos objetivos, los

profesores apuntan:

. "El alumno se encarga de todas las cuestiones
referidas a la realizacidén del video: documentacidn,

guionizacién, decorado, grabacidén, edicidén, etc”.

. "Es necesario utilizar espacios distintos al propio
recinto escolar, lo cual estimula mds al alumno, y le
contextualiza en su propia realidad, aunque tiene el
inconveniente de la pérdida de tiempo en desplazamientos
y las limitaciones Impuestas .-por el propio horario

escolar".

7.1.4.11. DEMOSTRAR

Entendido como probar la verdad de algo, sin posibilidad
de dudar de ello, partiendo de otras verdades conocidas

y evidentes.

Otros términos gque suelen usar 1los profesores en el
relato de las experiencias, y hemos contado como
frecuencias de este mismo apartado, son:

demostracidén, probar, justificar, verificar, confirmar,

mostrar, argumentar, razonar, explicar.
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Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria

son 23.

Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,
dentro de esta categoria, por orden decreciente, son:

5 Ciencias Naturales, 5 Ciencias Sociales, 4 Literatura.

Algunos tipos de uso del video que 1ilustran esta

categoria son:
. "Mostrar operaciones de dificil acceso para el alumno"”

. "Los profesores hicieron un video para demostrar gue
el CO" es mds denso que el aire".
Con respecto al cdémo se consiguen estos objetivos, los

profesores apuntan:

. "Coordinacion de la experiencia con compaiiias

eléctricas”.

. "Filmacidén de pequefios trabajos realizados por el

alumno en las prdcticas gque realiza en empresas".
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7.1.4.12. DESCRIBIR

Usado en las fichas de experiencias para indicar gque el
alumno representa o expresa algo que conoce, ve o

Imagina.

Otros términos que suelen usar los profesores en el
relato de las experiencias, ¥ hemos contade como
frecuencias de este mismo apartado, son:

descripcidn, definir, explicar, detallar, puntualizar.

Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria

son 57.

Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,
dentro de esta categoria, por orden decreciente, son:

19 Ciencias Naturales y 13 Ciencias Sociales.

Algunos tipos de uso del video que ilustran esta

categoria son:

"El video producido por los profesores describe c¢démo
al desprenderse CO" de la reaccién del C(C0O3Ca con un
dcido, éste apaga unas velas, las cuales, por ser mas
denso el C0O2 gque el aire, comienzan a apagarse seglin su

altura, primeramente las mds bajas".
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7.1.4.13. DESTREZAS

Se refiere a las habilidades adquiridas por el alumno, a
nivel psicomotriz, durante el proceso de enseflanza/

aprendizaje.

Otros términos que suelen usar los profesores en el
relato de las experiencias, Yy hemos contado como
frecuencias de este mismo apartadec, son:

habilidad, habilidades, hdbitos, agilidad,
adiestramiento, capacidad,soltura, desenvoltura /

torpeza, inhabilidad.

Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria

son 22.
Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,

dentro de esta categoria, por orden decreciente, son:

4 Lengua, 3 Historia, 3 Arte y 3 Ciencias Sociales.
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7.1.4.14. DOMINIO

Pretende el poder controlar por parte del alumno, en

cuanto habilidad, procedimientos previamente definidos.

Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria

son 21.

Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutoes,
dentro de esta categoria, por orden decreciente,_son:

5 Ciencias Sociales, 4 Pldstica y 3 Inglés.

7.1.4.15. ESTUDIAR

Se refiere al conjunto de técnicas de estudio
(subrayado, resumen, cuadros de conceptos,.. etc.) que
el alumno puede llegar a utilizar durante el proceso de

ensefianza-aprendizaje.

Otros términos gque suelen usar los profescores en el
relato de las experiencias, Yy hemos contado como
frecuencias de este mismo apartado, son:

estudiar, subrayar, subrayado, resumir, resumen,
cuadros, esquemas, memorizar, memorizado, memorizacidn,

repasar.

—— i o T - — —— T _———— " T _— o —— T T ——— —



— A A ke T T i T A S S A T Y T ——— T o —— T — T —— T T —— T ——. - - —

Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria

son 105,

Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,
dentro de esta categoria, por orden decreciente, son:
26 Ciencias Naturales, 22 Ciencias Sociales, 11 Lengua,

8 Historia, 8 Interdisciplinar.

7.1.4.16. EXPRESAR (se)

Como objetivo del dmbito afectivo pretende lograr que el
alumno manifieste su pensamiento y/o0 sus sentimientos a

través de estos medios.

Otros términos que suelen usar los profesores en el
relato de las experiencias, y hemos contado como
frecuencias de este mismo apartadeo, son:

expresarse, oral, locucidn, expresividad, exposicidn,
manifestar, manifestacién, declarar, declaracion,

espontaneidad, elocuencia.

Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria

son 49,
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Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,
dentro de esta categoria, por orden decreciente, son:

12 Lengua y 4 Ingles.

7.1.4.17. FAVORECER

Potenciar el desarrcllo en el alumno, en el sentido de
crecimiento y maduracidén, de determinadas conductas,

habilidades u opiniones.

Otros términos gque suelen usar 1los profesores en el
relato de las experiencias, b4 hemos contado como
frecuencias de este mismo apartado, son:

propiciar, potenciar, facilitar, sensibilizar,

estimular, capacitar, fomentar, desarrollar.

Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria

son 139,

Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,
dentro de esta categoria, por orden decreciente, son:

22 Ciencias Sociales, 13 Lengua, 12 Ciencias Naturales,
12 Interdisciplinar, 12 Formacioén Humanisticé,

10 Plastica.
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Algunos tipos de uso del video que ilustran esta

categoria son:

. "Favorecer la realizacidn de trabajo en equipo”.

. "Favorecer el espiritu critico".

Con respecto al cdmo se consiguen estos objetivos, los

profesores apuntan:

. "Un dia por semana, 1los alumnos van dando a sus
compaferos una conferencia de tres minutos, que se graba
en video y se califica. Cada uno visiona su conferencia
en horas no lectivas para observar sus defectos orales y

poder corregirlos”.

Algunos problemas o© dificultades que seflalan los

profesores:
. "Requiere mucho tiempo extra por parte de los alumnos,

pero les crea gran interés en la biisgqueda de

bibliografia para quedar bien ante sus companderos”.
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7.1.4.18. IDENTIFICAR

Establecer una similitud o correspondencia entre
diferentes iInformaciones, conceptos, procedimientos,

hechos o principios.

Otros términos que suelen usar los profesores en el
relato de las experiencias, y hemos contado como
frecuencias de este mismo apartado, son:

identificacidén, reconocer, similitud, correspondencia /

oposiciéon.

Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria

son 103.
Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,

dentro de esta categoria, por orden decreciente, son:

23 Ciencias Naturales, 13 Ciencias Sociales y 11 Lengua.
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7.1.4.19. INFORMAR

Dentro de las tareas propias del profesor entendemos gque
se puede realizar un trabajo de informacidn util para el
alumno en momentos concretos del proceso de ensefanza-

aprendizaje.

Otros términos que suelen usar 1los profesores en el
relato de las experiencias, y hemos contado como
frecuencias de este mismo apartado, son:

informar, comunicar, comunicacion.

Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria

son 79.
Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,

dentro de esta categoria, por orden decreciente, son:

17 Ciencias Naturales, 17 Lengua, 10 Cienclas Sociales.

—— —————————— T ————— —— T T . — T —— ———————— —_ T ——— k. Yoy T . b o



7.1.4.20. INTEGRAR

Como objetivo afectivo, designa el procurar gque el
alumno establezca una relacidén apropiada entre estos
medios y sus diferentes experiencias, en general, de

indole educativo.

Referido al medio video, los profesores qulieren indicar
que no lo han usado comao algo aislado o fuera del
contexto de las programacién del proceso que debe
desarrollarse en el aula, sino que el uso del video
tiene un sentido dentro de la programacidn general del

aula.

Qtros términos que suelen usar los profesores en el
relato de las experiencias, ¥y hemos contado como
frecuencias de este mismo apartado, son:

integracién, introducir, introduccidn, insertar.

Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria

son 43.

Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,
dentro de esta categoria, por orden decreciente, son:

9 Prdacticas varias y 8 Ciencias Sociales.
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7.1.4.21. MANEJAR

Objetivo psicomotriz que se refiere a la manipulacién
directa que el alumno debe hacer de 1los medios para su

conocimiento y familjarizacidn.

Otros términos que suelen usar 1los profesores en el
relato de las experiencias, y hemos contado como
frecuencias de este mismo apartado, son:

manejo, manipular, maniobrar, operar, usar, utilizar,

practicar, uso, empleo, prdctica.

Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria

son 114.
Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,
dentro de esta categoria, por orden decreciente, son:

14 Ciencias Socliales, 11 Inglés, 10 Lengua y 8 Pldstica.

Algunos tipos de uso del video que ilustran esta

categoria son:

. "Manejar el video como instrumento de creacion”.
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7.1.4.22. MEJORAR

Esta palabra hace referencia a los posibles logros
conseguidos a partir de introducir cambios en los
materiales y/o equipos utilizados para el desarrocllo de

la experiencia.

Otros términos que suelen usar los profesores en el
relato de las experiencias, y hemos contado como
frecuencias de este mismo apartado, son:

adelanto, perfeccionamiento, progreso, logro.

7.1.4.23. MOTIVACION

Tarea que realiza el profesor tratando de Impulsar
determinadas acciones, relacionadas con la experiencia,
en el alumno.

Otros términos que suelen usar los profesores en el
relato de las experiencias, y hemos contado como
frecuencias de este mismo apartade, son:

provocar, promover, suscitar, influir,

Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria

son 96.
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Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,
dentro de esta categoria, por orden decreciente, son:

17 Ciencias Naturales, 16 Ciencias Sociales y 13 Lengua.

Algunos tipos de uso del video que I1Ilustran esta

categoria son:

"Durante la cuarta sesidn la actividad prioritaria del
profesor consistié en motivar a los grupos de alumnos

para concluir su trabajo”.
. "Fomentar el interés por..."
. "Se visiona el video como motivacidm...".

También entienden motivacidén come Introduccién de un

tema.

. "La serie es suficientemente introductoria y

motivadora".

Con respecto al c¢dmo se consiguen estos objetivos, los

profesores apuntan:
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. "Se presentan los datos a través del video. Este sirve
como motivacién para todo el trabajo. Escriben
individualmente las dudas surgidas del video. En pequelio
grupo elaboran una lista comin de dudas. En gran grupo
se resuelven. Las que no saben los alumnos, las resuelve

el profesor".

7.1.4.24. NOMBRAR

Designar una palabra a un concepto u objeto.

Enumeracidén de los diferentes términos de una relacidén.

Otros términos que suelen usar los profesores en el
relato de las experiencias, y hemos contado como
frecuencias de este mismo apartado, son:

nominar, denominar, mencionar, mentar, aludir,

calificar, asignar.

Algunos tipos de uso del video que ilustran esta

categoria son:

. "Los alumnos deben nombrar las diferentes partes de

una flor".
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7.1.4.25. ORDENAR

Como objetivo pretende que el alumno logre definir
grupos de conceptos, hechos, principios y procedimientos
de acuerdo con su naturaleza o unas caracteristicas

preestablecidas.

Otros términos que suelen usar los profesores en el
relato de las experiencias, y hemos contado como
frecuencias de este mismo apartado, son:

casar, combinar, numerar, disponer, establecer.

Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria

son 10.
El drea de mayor uso del video, en términos absolutos,

dentro de esta categoria es Lengqgua, con cinco

frecuencias.



7.1.4.26. ORGANIZAR

Hace referencia a la tarea del profesor destinada a
repartir y distribuir actividades, materiales y, en
general, todo aguello que es necesario para el proceso

de enseflanza-aprendizaje.

Otros términos gue suelen usar los profesores en el
relato de las experiencias, ¥y hemos contado como
frecuencias de este mismo apartado, son:

organizar, distribuir, distribucidn.

Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria

son 61.

Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,
dentro de esta categoria, por orden decreciente, son:
11 Ciencias Naturales, 10 Lengua, 9 Ciencias Sociales,

6 Historia, 6 Prdcticas.

Algunos tipos de uso del video que ilustran esta

categoria son:

. "La organizacién de la experiencia fue determinada por

alumnos y profesor en la primera sesidn".
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7.1.4.27. ORIENTAR

Designa aquellas acciones concretas y no planificadas
del profesor, en su trabajo directo con 1los alumnos,
encaminadas al cumplimiento de las tareas de éstos, o a

la consecucidén de los objetivos.

Otros términos que suelen usar 1los profesores en el
relato de las experiencias, Yy hemos contado como
frecuencias de este mismo apartade, son:

orientar, instruir, aconsejar.

Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria

son 289,

Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,
dentro de esta categoria, por orden decreciente, son:

6 Ciencias Naturales, 6 Lengua, 4 Literatura.

Algunos tipos de uso del video que 1ilustran esta

categoria son:

. "A lo largo de 1la experiencia el profesor tuvo que
orientar constantemente a los alumnos en aspectos de

tipo técnico, sobre la grabacidn, sobre el montaje,etc.”
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7.1.4.28. PARTICIPAR

Dentro de los objetivos de tipo afectivo éste pretende
gque el alumno colabore tanto en la organizacidn como en
el desarrollo activo de las tareas propias del proceso

de enseflanza-aprendiza je.

Otros términos gue suelen usar 1los profesores en el
relato de las experiencias, Yy hemos contado como
frecuencias de este mismo apartado, son:

participacidén, interesarse, compartir, intervenir,

Las frecuencias absolutas gque aparecen en esta categoria

son 37.

Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,
dentro de esta categoria, por orden decreciente, son:

6 Ciencias Sociales, 3 Lengua, 3 Pldstica.

Algunos tipos de uso del video que ilustran esta

categoria son:

. "Que un grupo de alumnos participe con el profesor en
la sonorizacidén del documento”.
. "Conseguir una participacién activa de todos los

alumnos, respetando el orden de intervencién".



7.1.4.29. PROCESO

Hace referencia a aquellos aspectos de las experiencias
que intervienen como variables determinantes de su
desarrollo y no son propiamente parte de la interaccicdn

profesor-alumno.

También se refieren a la comunicacidn entre profesores,
entre los mismos alumnos, entre otros agéntes que pueden
formar parte de la experiencia, el monitor, el CEP... y
al mismo tiempo determinan una serie de camblios en una

direccion definida.

Otros términos que suelen usar los profesores en el
relato de las experiencias, y hemos contado como
frecuencias de este mismo apartado, son:

cambio, cambios, transcurso, desarrollo.

Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria

son 38.

Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,
dentro de esta categoria, por orden decreciente, son:

6 Ciencias Naturales, 5 Formacidn Humanistica,4 Lengua.




Algunos tipos de uso del video que 1ilustran esta

categoria son:

. "Durante el desarrollo de 1la experiencia, entendida
como proceso, hemos observado la importancia de contar
con un profesor a modo de observador externo. Incluso
hemos determinado que para futuras experiencias, y en un

primer momento, es fundamental una ayuda de este tipo".

. "El aprendizaje se evalud de forma continuada,

observando los procesos mds que los resultados”.

7.1.4.30. PRODUCTO
En general designa las realizaciones concretas del

trabajo de los alumnos.

QOtros términos que suelen usar los profesores en el
relato de las experiencias, ¥y hemos contado como
frecuencias de este mismo apartado, son:

produccidn, obra, obtencién.

Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria

son 79.
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Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,
dentro de esta categoria, por orden decreciente, son:

z20-Ciencias Sociales, 13 Ciencias Naturales, 10 Lengua.

Algunos tipos de uso del video que ilustran esta

categoria son:

. "Los productos realizados por los alumnos son : En el
ciclo inicial dibujos hechos a partir del visionado del
documento; en el ciclo medio las fichas preparadas para

el comentario del video"”.

Algunos problemas o dificultades gque seflalan los

profesores:

. "El producto no tiene demasiada calidad, bues

carecemos de mesa de mezclas de sonido”.
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7.1.4,31. REALIZAR

En términos generales, hace referencia a la consecucidn,
por parte de los alumnos, de algo que pretende llevarse

a cabo, a término.

Otros términos que suelen usar los profesores en el
relato de las experiencias, y hemos contado como
frecuencias de este mismo apartado, son:

realizacién, efectuar, ejecutar, concluir.

Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria

son 139.

Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,
dentro de esta categoria, por orden decreciente, soan:
27 Ciencias Naturales, 17 Ciencias Sociales, 13 Lengua,

11 Pldstica, 10 Interdisciplinar.

Algunos tipos de uso del video que 1ilustran esta

categoria son:

. "Los alumnos han realizado un video sobre la
localidad”.
. "También se ha realizado un video sobre un viaje de

estudios a Tenerife”.
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Son muchos los videos realizados en este sentido, bien a
viajes de estudios, a excursiones ¢ a pequeflas salidas a

lugares cercanos al centro.

En este sentido el video se usa como forma de
acercamiento de la realidad al aula, ¢ bien como forma

de recordar lugares previamente visitados.

. "Realizar material audiovisual para utilizarlio

diddcticamente en el aula”.

Este uso se refiere al uso del video por parte de los
profesores con el fin de elaborar materiales diddcticos

‘para sus clases.

."Realizacidén de un guidén de indole colectiva para su

posterior dramatizacion y grabacién en video"

. "Se concede una mayor importancia a la realizacidn de

los videos que a sus aspectos y utilidades diddcticas”.
También realizan otro tipo de trabajos en torno a un

video previamente visionado:

. "Realizar una composicidn sobre lo visionado”.
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7.1.4.32. RENDIMIENTO

Esta palabra introduce aquellios aspectos tanto de
utilidad como de resultados de aprendizaje, determinados

por la utilizacion del video por parte de los alumnos,

Otros términos gue suelen usar 1los profesores en el
relato de las experiencias, y hemos contado como
frecuencias de este mismo apartado, son:

aprendizaje, aprovechamiento. _

Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria
son 52.

Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,
dentro de esta categoria, por orden decreciente, son:

12 Ciencias Naturales, 8 Inglés.

Algunos tipos de uso del videc que ilustran esta
. .
categoria son:

. "El rendimiento del video ha sido excelente; lo'que
anteriormente nos llevaba casi un mes de clase ahora 1lo
podemos lograr apenas en dos semanas y ademds c¢on
me jores resultados a nivel de aprendizaje”.

. "Se ha comprobado mayor rendimiento en los alumnos, en

comparacién con temas anteriores®.
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7.1.4.33. SITUAR

Como objetivo pretende que el alumno identifique, sefdale
Yy asigne a un espacio determinado una serie de variables

¥y conceptos.

Otros términos gque suelen usar los profesores en el
relato de las experiencias, Y  hemos contado como
frecuencias de este mismo apartado, son:

localizar, encontrar.

Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria

son 18.
Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,
dentro de esta categoria, por orden decreciente, son:

7 Ciencias Sociales.

Algunos tipos de uso del video que 1ilustran esta

categoria son:

"Los alumnos situardn en un mapa mudo las provincias

de su comunidad autdénoma®.

e ——— i i ——— — ™ Y —— T 7 ] — T —— T —— T — T T o g} W T . g .



- — — —— Y T  — — —— T ———— T T ——— A —— ke . T T . ke T . T —

7.1.4.34. TAREAS

Se refiere al trabajo que realizan los alumnos en

tiempos determinados.

Las frecuencias absoclutas que aparecen en esta categoria

son 69.

Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,
dentro de esta categoria, por orden decreciente, son:
11 Ciencias Sociales, 8 Ciencias Naturales, 8 Lengua,

6 Interdisciplinar.

Algunos tipos de uso del video gue 1lustran esta

categoria son:

"Durante la primera sesidén la tarea de los alumnos

consistié en manipular la cdmara”.

. "La tarea consiste en la elaboracidn de un spot

publicitario, donde los alumnos son los protagonistas”.

. También se refieren los profesores con este término

al reparto de roles entre los alumnos,.
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7.1.4.35. VALORAR

Pretende gque el alumno sea capaz de adoptar una actitud
positiva hacia los valores, tanto de tipo cultural en
general como tecnoldgicos en particular, implicitos en
estos nuevos medios: comunicacion, infbrmaciép,

expresidén,...etc.

Otros términos gque suelen usar 1los profesores en el
relato de las experiencias, y hemos contadoe como
frecuencias de este mismo apartado, son:

valoracion, apreciar, estimar, juzgar, considerar.

Las frecuencias absolutas que aparecen en esta categoria
son 92.

Las dreas de mayor uso del video, en términos absolutos,
dentro de esta categoria, por orden decreciente, son:

19 Ciencias Sociales, 17 Ciencias Naturales, 15 Lengua.

Algunos tipos de uso del video que ilustran esta

categoria son:

. "Que el alumno aprenda a valorar las posibilidades
expresivas del video”.
. "Valorar la influencia del cine desde su nacimiento en

las costumbres y modas de la sociedad”.
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B) Andlisis de los datos mds significativos
Los usos del video mds frecuentes, ordenados de mayor a
menor frecuencia, dentro de las distintas dreas donde se

han realizado experiencias, son:

Area Categorias con su numero de Frecuencias

‘Matematicas:
4 adquirir, 3 comparar, 3 comprender,

3 conocer

Lengua:
35 conocer, 20 analizar, 17informar,
15 comprender, 15 valorar, 13 adquirir,
13 comparar, 13 favorecer, 13 motivar,

13 realizar

Literatura:
16 conocer, 12 comprender, 11 analizar,

8 comparar, B favorecer, 7 identificar.

Ingles:
18 comprender, 15 conocer, 13 adquirir,

11 manejar.
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Francés:

6 conocer, 6 comparar, 4 manejar

C. Sociales:
61 conocer, 27 analizar, 24 comprender,
23 comparar, 22 adquirir, 22 estudiar,

22 favorecer, 20 producir.

C. Naturales:
67 conocer, 37 comprender, 27 analizar,
27 realizar, 26 estudiar, 23 identificar,
19 comparar, 19 describir, 17 informar,

17 motivar, 17 valorar.

Pldstica:
15 conocer, 11 realizar, 10 adquirir,
10 favorecer, 8 manejar, 6 producir.
Interdisciplinar:
13 conocer, 12 favorecer, 10 realizar,
8 estudiar, 7 adquirir, 7 comparar.
Dibujo:

4 conocer, 3 realizar, 2 comprender,

2 expresar, 2 valorar.
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Griego:
2 adguirir, 2 analizar, 2 comparar,

2 conocer, 2 estudiar, 2 favorecer.

Latin:

2 adquirir, 2 analizar, 2 comparar,

2 comprender, 2 conocer, 2 manejar.
Historia: -

15 conocer, 12 comprender, 10 analizar,

9 realizar, 9 valorar, 8 estudiar.
Arte:

4 comprender, 4 conocer, 4 valorar,

3 actitud, 3 analizar, 3 comparar,

3 destrezas, 3 favorecer, 3 manejar
Geografia:

7 informar, 2 comprender, 2 conocer,

2 estudiar, 2 realizar, 2 valorar

F.Humanistica:

27 conocer, 15 analizar, 12 comprender,

12 favorecer, 10 comparar, 9 informar.
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Prdcticas varias:

15 conocer, 12 analizar, 10 comprender

Pretecnologia:

2 estudiar, 2 realizar

Quimica:
8 comprender, 7 conocer, 5 integrar,

4 estudiar 4 favorecer.

Un primer andlisis nos muestra gue las categorias de
mayor numero de frecuencias son del tipo
transmisor/reproductor, uso mds habitual de los medios

desde la racionalidad técnica.

Asi vemos que en casi todas las dreas las categorias de
mayor numero de frecuencias son: Conocer, adquirir,

Informar, estudiar, comprender.

Esto pone de manifiesto hasta qué punto los profesores
estdn obsesionados por la eficacia, la programacidén por
objetivos, y los planteamientos de la racionalidad

técnica que exponiamos en el primer capitulo de la

tesis.
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Pienso que es ©ésta 1la formacidén que se ha venido dando
al actual profesorado de E.G.B. en las escuelas de

magisterio.

Por otra parte 1los profesores de FP, BUP y COU estdn
menos familiarizados con estos términos, pues no han
tenide en sus respectivas carreras asignaturas donde se
les enseifiase a programar por objetivos. Pero, como
contrapartida, tienen mayor obsesidn que los profesores
de E.G.B. por terminar los programas de sus asignaturas

y por que los alumnos aprendan contenidos.

Estos datos, que estdn claramente recogidos en el
andlisis que venimos realizando, se confirman en las
entrevistas informales con los profesores, gue confiesan
el éscaso margen que les queda para hacer "florituras”,
si guieren cumplir los programas y que los alumnos

aprueben al final la selectividad.

Bste cardcter propedéutico del BUP ¥ Ccou estd

condiciconando en gran medida la experimentacidn.
Hubo profesores que manifestaron que ne podian

experimentar a fondo si no se les liberaba de las

urgencias del programa.
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Ciertamente esa seria otra experimentacidén, y daria como
resultado otro tipo de Integracidén del video en la

ensefanza.

Posiblemente deban preguntarse 1los administradores del
Programa si desean una integracidén del video para seguir
manteniendo el sistema, o Qquieren cambiar ,el sistema

mediante el trabajo por proyectos en torno al video.

Una recomendacion a los administradores del Proyecto es
gue intenten una experimentacidén restringida y selectiva
con unos grupos de alumnos que n¢ tenga que aprender
unos contenido preestablecidos con vistas a una
selectividad, sino que puedan disefiar n¢ sdéleo sus
propios conocimientos, sino, lo que es nmucho mds
Importante, los procesos de adquisicidn de dichos

conocimientos.
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7.1.5, Andlisis de concurrencias

Del andlisis de las categorias emergentes de las fichas
de experiencias de Integracidn del video en las
distintas dreas del curriculo, que hemos hecho en el
apartado anterior de este capitulo siete, se desprende
el tipo de uso transmisor reproductor gue predomina en

la prdctica de los profesores.

El andlisis que ahora afrontamos con el cuadro 7.1.5.
pretende poner de manifiesto aquellos datos que resulten
relevantes en las correlaciones establecidas entre las
distintas categorias de uso gue aparecen simultaneas en

las fichas de experiencias.

La columna 1Ac. nos muestra el resultado de cruzar la
categoria "Actitud" con el resto de categorias que hemos
definido y analizado en el apartado anterior del

capitulo.




Esta categoria aparece concurrente con la categoria
"Adquirir” en 25 experiencias, en 41 con "Conocer” y

también en 25 con "Valorar”.

De la lectura detenida de las fichas de experiencias se
desprende la preocupacién de los profesores, sobre todo
en EGB, por que los alumnos adquieran conocimientos,

actitudes y valores.

Es la explicacidén mds coherente al hecho de que las
concurrencias mds significativas, las de mayor

frecuencia, sean precisamente éstas.

- Asi podemos observar en la columna 2Ad. que el dato mds
significativo es precisamente las 86 experiencias en que
concurren los términos "Adgquirir"™ y "Conocer", y las 27

de "Adgquirir" y "Valorar".

La importancia que los profesores atribuyen a; video
para adquirir destrezas queda reflejada minimamente en
las 7 concurrencias de ambos términos. De todos modos,
si tenemos en cuenta que 1a categoria "Destrezas®
aparece uUnicamente en 22 experiencias, comprenderemos

estas escasas concurrencias.
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Ahora bien, las 48 concurrencias con "Favorecer", las 28
con "Realizar", y las 31 con "Manejar" son mds
significativas de esta 'Importancia del video  para

consegulr objetivos operativos.

También es significativa la importancia gue en este
proceso de adquisicidn de conocimientos atribuyen al
video como instrumento de "Comprensioén". Son datos
relevantes a este respecto las 30 concurrencias de
"Adguirir" con "Comprender”, las 43 con "Analizar”, las

25 con "Comparar", y las 32 con "Identificar".

En cuanto a la columna 3An. son de resaltar las
concurrencias de "Analizar con "Comparar”, "Comprender"
y "Conocer", con 28, 54 y 85 concurrencias
respectivamente. Esta% concurrencias son bastante

légicas, al estar implicitos tales procesos en el

andlisis.

Cada una de las concurrencias analizadas en el cuadro
7.1.5. que aparece al final de este apartado podia ser
digna de un comentario. E1 hecho de que nos detengamos
solamente en aquellas que nos parecen mds significativas
estd motivado por el mismoc proposito del capitulo: ver
qué tipo de uso se hace mayoritariamente en las

experiencias de integracidn del video en la ensefianza.
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De las 187 experiencias que aparecen en la columna 7Cm.
de "Comprender"”, 104 concurren con "Conocer”, lo que
corrobora la tesis que venimos manteniendo, de un uso
fundamentalmente transmisor de conocimientos, actitudes

y destrezas.

Comprender haciendo o comprender para hacer estd
reflejado en las 29 fichas en gue concurre con
"Mane jfar”, y las 32 con "Realizar". Aqui confluyen
principalmente las experiencias que han hecho uso del

video en clases de prdcticas de FP,

Las concurrencias mds significativas del término
"Conocer" ya estdn apuntadas en pdrrafos anteriores. Asi
observamos como datos relevantes las concurrencias de
Conocer con Favorecer, Identificar, Informar, Realizar y

Valorar.

También son significativas las concurrencias de la
columna 16F., "Favorecer" con Manejar, Producir,
Realizar, Tareas y Valorar, c¢on 33, 28, 30, 20 y 32

concurrencias respectivamente.

Creo que estas concurrencias no precisan de una

explicacién critica.
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Similar al caso anterior son los dos cruces relevantes
(28 y 22 concurrencias) de la columna 20M. de Manejar

con Producir y Realizar.

El motivar para la accidn estd reflejado en el cruce de
Motivar con Realizar, que es el cruce de mayor

relevancia de la columna 22M.

Organizar con Realizar y Producir en la columna 250.,
asi como Producir con Realizar, en la columna 29P. (26,
18 y 25 respectivamente), son otros de los datos

relevantes del andlisis recogido en el cuadro.

Del andlisis de todos estos datos se fnfiere la
Importancia que para los profesores tiene el video como

medio capaz de ensefiar a hacer algo.

Podriamos anadir a Jlas anteriores reflexiones sobre el
tipo &e uso que los profesores hacen del video, una
nueva categoria: el video modelizador. Esta capacidad
del video no sdlo de trasmitir un conocimiento tedrico,
sino un conocimiento para la accidn ha sido puesta de
manifiesto en gran cantidad de experiencias de aula, tal

como se recoge en el andlisis que nos ocupa.



.
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7.1.6. Otros datos

En lds cuadros que aparecen al final de este apartado
hemos analizado otros datos que pueden resultar de
interés para una mejor comprensién del uso gue los
profesores hacen del video en sus respectivas dreas, Yy
de las Implicaciones que esto tiene en la programacidn
de la ensedanza, en la colaboracidn entre los
profesores, en la organizacién de los grupos de clase,

etc. -

El cuadro 7.1.6. analiza las experiencias realizadas en

varios ciclos a la vez. Son datos significativos:

. Las 30 experiencias que han side llevadas a cabo

conjuntamente en BUP y COU. Pueden tener dos lecturas:

Una: que funcionan bien los seminarios, y las
experiencias han sido 1llevadas a cabo por varios
profesores del seminario, que imparten la asignatura en

dichos niveles.
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Dos: que es el mismo profesor el que iImparte la
asignatura en ambos niveles, y ha llevade a cabo la

experiencia conjunta en varios grupos de alumnos.

Ambas hipétesis tienen fundamentacidén en los datos de
las tablas 7.1.8. ¥y 7.1.9. que comentaremos a

continuacién.

También es un dato relevante que de las 104 experiencias
llevadas a cabo en el Ciclo Medio de EGB, 24.
experiencias, que representan casi la cuarta parte del

total, se han hecho conjuntamente con el Ciclo Superior.

Este dato si gque tiene una sola lectura, y es la del
trabajo en comin de los profesores de ambos ciclos de
EGB. Al contar cada nivel del CM con un profesor inico,
que no imparte asignaturas en el CS, estas concurrencias
implican que al menos dos profesores han disefiado la

experiencia en comin para varios ciclos.

Este mismo andlisis ha side hecho en el apartado 7.1.4
de esta tesis al estudiar las experiencias
interdisciplinares realizadas. También queda recogido en
los cuadros 7.1.7., 7.1.8. y 7.1.9. gque aparecen al

final de este apartado.

——— v —— . —— . — s Sofl S L S S S i o —— o} L T " YaT " = g e s e e e .



—— vk A A S S e B Al e e b S e b S S L A ok B AL ok AL AL AR Sk ey S S . —————— T — ks . o Ty —

El cuadro 7.1.7. recoge el mimero de alumnos implicados

en las experiencias.

El nimero de grupos implicados en la experimentacidén lo

recoge el cuadro 7.1.8.

Y el ndmero de profesores implicados gqueda reflejado en

el cuadro 7.1.9.

Es significativo el hecho de gque en el 10% de las
experiencias (90 experiencias) hayan participado entre

100 y 199 alumnos

Mis de la mitad de las experiencias (417) han sido

realizadas con menos de 40 alumnos.

El 54,5% de 1las experiencias han sido realizadas por un

solo profesor en su clase.

240 experiencias han sido realizadas con dos grupos,
aunque en algqunos casos por el mismo profesor en ambos,
pues sélo aparecen 167 experiencias llevadas a cabo

conjuntamente por dos profesores.




Si tenemos en cuenta tanto las experiencias llevadas a
cabo por mds de un profesor (45.5%), como las realizadas
con mds de un grupo (66%) podemos afirmar que la
Integracidn del video en la enseflanza ha propiciado el
trabajo en comin entre los profesores, la colaboracidn y

la Iinnovacidn.

En cuanto al tipo de agrupamiento de los alumnos, la
forma de organizacidn de la clase, la localizacidn de
los medios, y otros datos que no hemos recogido en
tablas, pero ya hemos apuntado en el 1informe del
capitulo seis, y que volveremos a tratar en el estudio
de casos del capitulo siguiente, se desprende que la
introduccidén del video en 1la enseidanza ha supuesto un
replanteamiento de todas las estructuras del centro, y

una reflexidén sobre la prdctica de la ensefanza.
Citamos aqui algunos de estos datos:

En cuanto al agrupamiento de los alumnos, los profesores
manifiestan que trabajan en gran grupo algun tipo de

actividad relacionada con la experiencia en 365 casos.

Dentro de organizacidén del aula la distribucidén de los
alumnos puede ser en gran grupo, cuande la actividad se

realiza con el conjunto de los alumnos del curso
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Llamaremos grupo mediano al agrupamiento de alumnos en
grupos de 6 a 15 miembros. Alguna actividad de Ia
experimentacidn se ha 1llevado a cabo en este tipo de

agrupamiento en 96 de las 908 experiencias.-

Pequeiio grupo hace referencia a grupos constituidos
entre dos y cinco alumnos. Han trabajado en pequefios

grupos en un total de 202 experiencias..

En un total de 130 experiencias los alumnds han tenido

que realizar algin tipo de actividad individualmente.

En el resto de los casos, donde no se declara
explicitamente el tipo de agrupamiento de alumnos,
podemos supones gue se trata de actividades

desarrolladas con la totalidad de los alumncs.
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Ccr 53
CM 13

cs 6
Fp -
BUP -
cou -

13
104

24

cs Fp
6 -
24 -
250 -
- 293
3 -

Cuadro 7.1.6.

BUP | cou | TOTAL

4

- - 53

- - 104

3 - 250

- - 293

171 30 171
30 64 64
______ I
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Nimero de Nimero de
Alumnos Experiencias
de 2 a 5 7
de 6 a 10 38
de 11 a 15 58
de 16 a 20 85
de 21 a 25 62
de 26 a 30 55
de 31 a 35 59
de 36 a 40 53
de 41 a 45 28
de 46 a 50 59
de 51 a 55 11
de 56 a 60 29
de 61 a 70 61
de 71 a 80 29
de 81 a 90 23
de 91 a 99 34
mds de 100 990
mds de 200 17
mds de 300 : 12

Cuadro 7.1.7.



—— . S S - oy e oy T S . A —— N o W T A S S S e . —— T TS S A " i — .

;A o S e e e . . T S A T - S - — . — . — - W — T T . —— T —— — .

—— —————_— T T T —— U AL SRA S Sk de dk o e et T T T o A s S A o o W T S — T T T S ——— o ——

Nimero de Nimero de
Grupos Exﬁeriencias
_______________________________________ .

1 308

2 240

3 95

4 78

5 27

6 16

7 8

8 10

mds de 9 33

n/c resto

Cuadro 7.1.8.
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Nimero de Nimero de
Profesores Experiencias
1 495
2 167
3 72
4 34
5 19
6 15
7 21
8 11
mds de 9 18
n/c resto

Cuadro 7.1.9.
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8. EL ESTUDIO DE UN CASO
C.P. "Miguel de Cervantes"”

de Mejorada del Campo (Madrid)

Para completar el trabajo de evaluacidén que hemos venido
haciendo en los "capitulos precedentes creo que aporta
una nueva perspectiva el estudio de un case, a la vez
gque nos permite acercarnos a 1los procesos que se
desarrollan en el interior de los centros
experimentales: cémo cambian las relaciones entre los
profesores, la organizacidn de los medios, la
distribucidn de tiempos y espacios, la motivacidn de los
alumnos, la planificacidn de la enseflanza, la

construccidén del aprendizaje, etc.

Asi, este capitulo viene a responder a la tercera de las

preguntas'que nos plantedbamos:
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cCémo ha influido en la vida del centro educativo, en la
organizacidén escolar, en los profesores, alumnos, equipo
pedagoégico, y en la dindmica del aula, el hecho de ser

un centro experimental del Proyecto Mercurio?

El método mds apropiado para este tipo de evaluacicnes
es el "estudio de casos”, tal como se describe en la

fundamentacién metodoldgica de la tesis.

Las técnicas de recogida de informacién ya han sido
descritas en la fundamentacidén tedrica, y Se resumen en:
el

/)
las entrevistas estructuradas y semiestructuradas, las

observaciones de aula y las evidencias documentales.

o — . i T k. i o — T — T — T T " —— —— i i - S e Y fr ———— —



—— — . i e o T g — T ——— — —— . — - ——————— i —— T ——— ——

8.1. aspectos generales del centro

1., La adscripcidén al Proyecto

En el curso 1987-88, el centro se adscribié al Proyecto
de experimentacién de la integracién del video en la

enseilanza: Proyecto Mercurio.

En este centro ya existian una serie de antecedentes de
utilizacién de los medios audiovisuales, tales como la
realizacién de guiones de cine con Ciclo Medio y
Superior desde hace nueve aifios, y la experiencia de

radio escolar desde hace sels afos.

Estos antecedentes propiciaron la solicitud del Proyecto
Mercurio para continuar en esta linéa, con la
participacidén en mayor o menor medida de todos los

pbrofesores del centro.
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2. Implicacidén de los profesores

De una plantilla de veintinueve profesores, diecisiete
estdn mds implicados en los Proyectos de la radio
escolar y el Proyecto Mercurio. Este tltimo aifio también

se les ha concedido el Proyecto Atenea.

No todas las personas gue empezaron c¢on este tipo de
experiencias siguen en el centro, pero en la actualidad
hay una estabilidad de plantilla, y todos los profesores

son definitivos.

La mayoria de los profesores consideran fundamental para
el desarrollo de estas actividades con video la ayuda
técnica proporcionada por - el coordinador del equipo
pedagdgico en el centro, que posee una buena formacidn
en uso ¢ lIintegracidén curricular del video, y por el

Monitor del Proyecto Mercurio en el Cep de Coslada.

Todos los jueves hay reunion del equipo pedagdgico del
‘Proyecto Mercurio, en la que se distribuyen tareas para
un proyecto comiin, globalizador en torno a la localidad,
desde la perspectiva de las diferentes dreas del

curriculum.
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Estas reuniones duran alrededor de cuarenta y cinco
minutos, entre la una y las dos de la tarde, hora de
obligada permanencia en el centro para todos los
profesores, independientemente de que pertenezcan o no

al egquipo pedagdgico.

3. La formacidn recibida

Tanto la formacidn técnica como la diddctica se les ha
Impartido en el propio centro, y en esta hora de los

Jjueves.

Para la ello se usd la formula de formacidn en cascada.
El coordinador recibid formaciodn del monitor del
proyecto en el Cep, y la impartié a sus compafderos del

Centro.

De todos modos, la mayoria de los profesores ain no son
totalmente autdnomos, pues siguen necesitando

determinados apoyos de tipo técnico.

El Monitor fue en todo momento un facilitador,
orientador, ademds de un compailero al servicio de las

necesidades del equipo pedagdgico:
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. asistié al menos al 50% de sus reuniones

. aporté formacién, ideas, apoyo, materiales
videogrdficos y curriculares, etc. -

. fomento el intercambio de experiencias

. mantuveo al egquipo informado

. resolvié problemas de tipo técnico y administrativo
relacionados con el proyecto

. colabord en los disenos de los planes anpales, ¥y en
en las demandas del equipo pedagdgico y en todo
~aquello que podia favorecer la integracidén curricular

del wvideo.

4. Experimentacidn selectiva

Una ventaja que tuvo este centro con respecto a otros
también participantes en el Proyecto Mercurioco fue la
posibilidad de que durante un curso escolar dos de los
miembros del equipo pedagdgico trabajaron a media
jornada en los Servicios Centrales del Programa de
Nuevas Tecnologias, siendo sustituidos en el centro por

un profesor interino a tiempo completo.
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Esto les dio 1la posibilidad de conccer mds a fondo la
filosofia del Proyecto, y trasmitirla de primera mano a
sus compaifieros, no siendo tan imprescindible la
mediacién del Monitor.

También les dio la posibilidad de participar en la
experimentacidén selectiva, una experimentacidén con mayor

seguimiento y apoyo tanto personal como material.

5. Apoyo de la Administraciodn

En cuanto al apoyo ofrecido por la Administracién, lo
consideran totalmente insuficiente. Esto llega a crear
un cierto desdnimo en algunos de los participantes en el

Proyecto.
Por su parte, la Direccidén del Centro ha favorecido y

apoyado su desarrolloc, aunque lIa iniciativa partiera de

un grupo especifico de profesores.
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6. Implicaciones en la Organizacion del Centro

La organizacién en el centro no ha sufrido grandes

cambios al ponerse en marcha el Proyecto.

Han cambiado algunos aspectos relacionados con 1a

organizacién de materiales y recursos audiovisuales.

Se ha pasado de tener un sala de audiovisuales a usar el

video y la televisidén en las aulas.

En la actualidad (curso 90 - 81) se dispone de tres
magnetoscopios y tres televisiones, 1lo cual facilita
este tipo de lintegracidn del medio, evitando el
desplazamiento de los alumnos. |

7. Modificaciones metodoldgicas

La utilizacidén de un medio tan variado como es el video
puede dar lugar a diversas utilizaciones y a cualquier
tipo de ensefianza, pues el medio en si no es

definitorio.

Los profesores estdn convencidos que lo mds positivo de
este medio es utilizarlo con una metodologia activa y no

como un libro de texto.
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Esto exige una programacion detallada de lo que se
gquiere hacer, y puede llevar a cambios en la ensefanza
de determinadas dreas como por ejemplo en las Ciencias

Sociales.

Este tipo de metodologia obliga a 1los profesores a
realizar montajes e incluso producciones propias para
las actividades que programa, para las cuales los videos

comerciales no los creen adecuadeos ni convenientes,

De todos modos, los profesbres creen que estas
experiencias con video constituyen todavia unas islas
cerradas con una programacién y duracidén especificas,
pero que poco a poco van formando parte de la

‘programacién general de cada curso.

Asi llegard un momento en que esta programacidén por
proyectos de trabajo tenga un peso muy Importante en la

programacidén general del centro.

La relacidn de estos trabajos y experiencias se recogen
en la Memoria Final de curso, aungque no de un modo
exhaustivo porque supondria un trabajo extra para el

profesor.
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Todos los aspectos: objetivos, contenidos, aspectos
técnicos y diddcticos, etc., estdn presentes en el
desarrollo de las experiencias aunque no se reflejen por

escrito.

Asi las fichas de experiencias que el monitor ha
recogido para integrar en la base de datos Exper
reflejan en cierto modo el esqueleto de estas

actividages.

8. Apoyo personal

En cuanto al nimero de profesores del centro, no ha
aumentado por el hecho de estar adscritos a este

proyecto experimental.

En este sentido, los profesores consideran necesario el
apoyo de un docente mds, que se haga cargoe de un grupo
especifico, pudiendo de este modo tener mds tiempo
disponible los profesores implicados en el Proyecto para

disefdar actividades de integracidén del video.
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9. Dificultades y ventajas

Estos profesores implicados consideraban y tenian clara
la necesidad de educar con estos medios en una sociedad
de la imagen. Ven 1la necesidad, aunque chocan con
infinidad de dificultades para llevar a cabo la

integracidn del video.

Todos son conscientes de que introducir un cambio como

-

éste supone una serie de dificultades de tipo técnico,
expresivo, metodoldégico, etc., para 1las que no se ha

formado previamente al profesorado.

Una de las caracteristicas mds Interesantes del uso del
video es que al ser muy exligente requiere una
programacidén adecuada gque se evalia en el momento en gque

se realiza la experiencia.

Todo esto aumenta la atencidn y el interés de 1los
alumnos mds que otros medios, pues colabora en un
aprendizaje mas ludico y participativo, lo cual

enriguece el proyecto educativo del centro.

El uso del video obliga a una coordinacién entre los

docentes aunque esta sea de un modo puntual ¥
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asistemdtica, sobre todo entre aquellos gque pertenezcan
al mismo drea, nivel o cicle, con el fin de unificar

criterios en sus programaciones comunes.

Asi el equipo pedagdgico se encargard de unificar
criterios en cuanto a la metodologia, técnicas y formas

de usos.

Se trabaja en la linea de modificar las técnicas
diddcticas que se usan actualmente hacia_otras formas
como la experimentacidn, observacidén dirigida, consulta
de libros, juegos..., pero se presentan dificultades,
pues es evidente que es mds fdcil el uso del 1libro de

texto.

No obstante hay un interés por la innovacidn educativa,

el cambio y el desarrollo profesional.

El desarrollo de las experiencias favorece la
comunicacidén entre los alumnos, pues necesariamente
obliga a trabajar en equipo, lo cual es enriguecedor en

cualquier tipo de experiencia.

También favorece las actividades inter-aulas y, por

tanto, la comunicacién con los otros alumnos,
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Sin embargo, el rol del docente no tiene por gqué verse
afectado de una manera especial, pues no se trata mds

gque de un medio que propicia otro tipo de actividad.

Eso si, dependiendo del tipo de profesor que se sea se
Iincorporard el video de una manera determinada: El
profesor condiciona y modifica al medio, y a su vez es

condicionado y modificado por el medio.

El tiempo dedicado al video en el aula varia segin el

tipo de dreas a las que se aplique.

Asi, por ejemplo, se utiliza mds para la Historia que la

Geografia.

Esto es una constatacidén que no hemos guerido discutir
con el profesor, pero gque posiblemente no tenga una
razén objetiva gque lo Jjustifique, sino razones

subjetivas.

Sin duda la Geografia es un drea de conocimiento gque

puede enriquecerse sobremanera con el uso del video.

Anualmente los alumnos visionan de 30 a 40 videos y
aparte dedican otro tiempo a las actividades con la

video-cdmara, pues ademds del uso del video comoc medio
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de expresidn-comunicacion, su uso como herramienta tiene

un peso considerable.

Agquellos que ven en el video un mero instrumento y hacen
de 61 un uso tnicamente transmisor-reproductor, no ven
su eficacia y les supone una pérdida de tiempo con lo
cual acaban no utilizdndolo. Esto también creen que es -

positivo.

Un uso adecuado seria de un modo mds critico, mds
adaptado a la‘}ealidad, lo cual proporciona alumnos mas
autocriticos que cualguier otro tipo de enseflanza,
siendo esto muy importante para su maduracidn personal y
ayuda a la modificacién de sus hdbitos de trabajo,
consiguiendo un propio seguimiento de su aprendizaje.

Por todo ello la utilizacidén del video en el aula por
parte de los alumnos da lugar a un aprendizaje mds

creativo que supone en si mismo una autoevaluacidn para

los alumnos.
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"10., Punto de vista de los alumnos

Con los alumnos hemos tenido tanto entrevistas formales

como conversaciones informales.

Las primeras se realizaron en un aula a la cual los
sujetos acudian de dos en dos. Esta informacién fue

recogida mediante grabaciones magnetofdénicas.

.Para ello previamente fueron elaboradas una serie de

preguntas referidas a tres dreas: personal, aula y

familiar-social.

Las conversaciones informales fueron obtenidas por medio
del didlogo con los alumnos, éstas se realizaron tanto

en las aulas como en los pasillos y tiempo de recreo.
A) Entrevistas formales:

De éstas hemos extraido una visidén global de las

respuestas, que exponemos a continuacidn.

a) Personales:
El uso del video 1les ha activado ante el estudio.
Parece que el uso de estos medios favorece el

aprendizaje y les resulta mds agradable y divertido.
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En ocasiones los sujetos tienen una mayor capacidad para

discriminar los mensajes de los mass-media.

Aunque en ellos la publicidad sigue influyendo con

bastante notoriedad.

El uso de los medios favorece la expresién de los
alumnos, y, sobre todo, el uso de la radio, que les

ayudé a mejorar su facilidad de palabra.

b) Aula:

Existen discrepancias acerca de las materias donde se
han usado los medios, pese a esto las dreas de Lenguaje
y Ciencias Sociales fueron en las gque mds se utilizaron

dichos medios.

Particularmente se utiliza la cdmara en el area de
Ciencias Sociales y en Ciencias Naturales y la radio en

el drea de Lenguaje.

El1 uso ha sido bastante adecuado para los sujetos como
aprendizaje instrumental, que consideran importante para

el futuro.
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Han notado diferencias entre 1la idea que tenian acerca
de lo que era un programa de radio y televisidn y lo gue
en realidad es.

La asignatura de Lenguaje ha sido la mds favorecida en

el uso de los medios.

Este uso les ha ayudado a la hora de desarrollar el

razonamiento, tener mds ldeas y aprender mejor.
c) Familiar-Social:

Se aprecia que entre los sujetos no existe un
Intercamblo acerca de la actividad con los medios en 1la

familia.

En los casos en los que se procura tal reflexidén, la

opinién general de la familia es favorable.

En el caso de las amistades se da una mayor relacidn e
intercambio de opiniones, y, por lo general, los amigos
son mds propicios a considerar como positivo el uso de

los medios en el aula.

A éstos les gustaria utilizarlos en su tarea, porque
creen que no supone una pérdida de tiempo, sino mds bien

una forma mds fdcil de aprender.



Por lo general 1los alumnos poseen ordenador y video,
aunque el uso que realizan de ellos es de cardcter

luidico.
B) Entrevistas informales:

De las conversaciones mantenidas con los alumnos
verificamos los datos de las anteriores, porque
observamos en éstas un clima poco favorable para el
logro de una comunicacién de interés acerca del tema gue

tratdabamos.

Ademds de realizar 1lo anteriormente obtenido, afadimos

ideas u opiniones nuevas:

Les gustdé mucho utilizar nuevas tecnologias, pues éstas

les permitieron conocer nuevas experiencias tales como:

. Intercambio de experiencias con otros colegios.
. Conocimiento del centro por medic de la realizacidén de

videos que sirven ademds para videocorrespondencia.

. Entrevista al alcalde: Los alumnos grabaron en video
la entrevista y la presentaron posteriormente en el

centro.
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. Visita a la "catedral”, realizando un reportaje acerca

de la construccidn de ésta en el pueblo.

Existe un gran 1interés por el uso de la radio, porgue
ello les permite sentirse protagonistas de la tarea,
siendo reforzada a su vez por el entusiasmo que muestran

las familias, ante dicha actividad.

Ante un comentario nuestro sobre el Proyecto _ Olimpus,
donde podrdn emitir por televisidn para otros centros
educativos, se sintieron ciertamente interesados e

Ilusionados.

Hay una sensacidén mayor de dinamismo y wvinculo en
aquellas asignaturas donde se utilizan estos medios como
recurso, manifestando los alumnos un menor interés por
las asignaturas en las que se sigue una metodologia

tradicional.
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11. Observaciones de aula

Uno de los aspectos mds relevantes del plan de trabajo
es el uso prdctico de los medios que el profesor
realiza, tanto de 1la radio como dei ordenador y del
video, porgque las tareas que los alumnos realizan son
comprensivas y llenas de significado para ellos, estando

contextualizadas.

Permite que el profesor actie como orientador de la
tarea, de tal modo que toda la actividad esté centrada
en las vivencias de los sujetos, haciendo una adaptacidn
del curriculum a la situacion que vive cada uno de

ellos.

Las clases poseen una alta flexibilidad, realizando

diversas tareas en el mismo tiempo.

A pesar de ello, pudimos observar gue no siempre esta
dindmica era favorable, pues se producen en algunas
ocasiones conductas de evitacidén de la farea, recayendo
todo el trabajo en un sector concreto de sujetos, siendo

éste siempre el mismo.

Ty S U S ——
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No existe una extensién de este uso de los medios a
todas las asignaturas del curriculum ni a todos los
profesores. Esto genera un uso parcializado Y sin
continuidad en la progresidon de los alumnos a lo largo

del sistema educativo.

Esta metodologia favorece el rendimiento de los alumnos
gue no poseen dificultades de aprendizaje, puesto que el
uso del video motiva, despierta gran interés y facilita

el aprendizaje del alumno.

No ocurre 1o mismo cuando se trata de alumnos con
dificultades, porque, a pesar de la gran motivacidén gue
en un primer momento causan estas tecnologias, la
motivacidn desciende progresivamente éeg&n transcurre el
desérrollo de la actividad o aumenta la dificultad de la

tarea.

El profesor, ante la utilizacidon de los distintos

medios, adopta diferentes actitudes:

. Las actividades realizadas con 1la radio parecen ser

aquellas por las que muestra mayor interés.



Sin embargo, frente al ordenador, su actitud es
directiva, lo cual dificulta la creatividad y autonomia

de sus alumnos.

. Respecto al uso del video en el aula se contempla una
postura aperturista que favorece la participacién de

todoes.

Esto cambia cuando la realizacién de la actividad se
lleva a cabo fuera del centro: en estos casos el
profesor es mds directivo, y solamente wutilizan la

cdmara alguno de los alumnos.

12. El estudioc de una experiencia integradora concreta

La Catedral

Esta experiencia se realizé en el centro al que se

refiere este estudio.

En la medida en que puede ser representativa del tipo de
experiencia de aula que se ha llevado a cabo en los
centros experimentales, la reproducimos en el anexo

siete de esta tesis.
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IV. CONCLUSIONES

A lo largo de todo el 'trabajo hemos ido valorando
distintos aspectos de la integracién del video en el
curriculum escolar tal como se ha llevado a cabo con

cardcter institucional a través del Proyecto Mercurio.

Vamos a recoger aqui, a modo de sintesis, algunas de
las conclusiones mds relevantes de 1la evaluacidén que

hemos reallizado.

1. Como una primera conclusidén podemos apuntar gue el
Proyecto Mercurio ha supuesto como minimo la dotacidén de
medios técnicos a mas de seiscientos centros de
ensefanza, formacidn técnica y diddctica a mds de

seis mil profesores, y el planteamiento de proyectos de

innovacion educativa en los centros de ensefanza.

2. En cuanto a la formacién del profesorado, parece
probado que el modelo de formaciodn en cascada,
experimentado con los monitores del proyecto, sirvid de
paradigma para otras instancias ministeriales que, en

mayor o menor medida, lo asumieron.
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Asi se han 1ido planteando desde la Subdireccidén General
de Formacioén del Profesorado los cursos de formacidn de
Responsables de Area y Ciclo (RAC) en un primer momento;
los cursos de Formador de Formadores (FOFQ), y ‘los de
Asesores de Formacién en los CEP, con posterioridad; vy,
en la actualidad, los cursos de Actualizacidén Cientifica

y Diddctica (ACD).

Este mismo modelo, salvando las limitaciones ldégicas de
infraestructura y presupuesto, ha sido reproducido en

los Centros de FProfesores.

3. Uno de los pilares para la implantacién y el
desarrollo del Proyecto Mercurio han sido los Monitores
en los CEP: ellos han sido los que han dado la formacién
a los equipos pedagdgicos, las orientaciones, han
llevado a cabo la recogida de datos y se han informado
de las necesidades de los equipos y del desarrollo de

las experiencias.
4. Se valora muy positivamente la organizacién de

jornadas de difusidén y presentacidn de experiencias a

- nivel estatal y provincial.
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5. La experimentacidén gue se realiza en los centros no
siempre sale de alli. Se constata gque no existe buena
disposicidén por parte de los profesores para contar por

escrito las experiencias.

6. Unido al punto anterior, los profesores se quejan de
la falta de tiempo para hacer tantas cosas extra.

En muy pocos casos se tiene en cuenta, a la hora de
confeccionar 1los horarios de los profesores de los

equipos pedagogicos, la especial labor de éstos,

7. En general, la rigida organizacidén de los centros y
los horarios incide negativamente en el funcionamiento,

motivacidén y marcha del equipo pedagdgico.

8. Dentro de la dindmica de trabajo de 1los equipos
pedagdgicos destaca la necesidad de seflalar con
precisidén las funciones, tanto para el coordinador como

para el resto de miembros del equipo.

9. Entendemos que para afrontar la experimentacidén con
ciertas garantias, a comienzos del curso, es necesario
que se resuelvan estas cuestiones en el propio centro,
en base a un plan de trabajo del eguipo; y se tomen las
loégicas decisiones que apoyen la realizacidén de dicho

plan de trabajo.
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10. En este mismo sentido, es de destacar la positiva
acogida que han tenido las reducciones de horas
lectivas, aunque se siguen considerando insuficientes,

en cuanto que sélo afectan oficialmente al coordinador.

11. Por otra parte, se considera fundamental la
aceptacidén del apoyo que el monitor realiza en los
centros al equipo pedagdgico, para asesorar y ayudar en

el desarrollo de experiencias.

12. En cuanto a la formacidn de los profesores de los
equipos pedagdgicos, la dificultad mds grande que se
plantea, tanto al coordinador como al monitor, es la
continua necesidad de formacidn inicial motivada por la

inestabilidad de los profesores en los centros.

13. La formacidn gque se Imparte en 1los CEP o en los
centros deberd estar directamente relacionada con las
actividades programadas para la experimentacién en el
aula, mds gque ser una continua formacidn 1iInicial en

medios técnicos y manejo de aparatos.

14. En cuanto a las dotaciones, al tratarse de un plan

experimental, la dotacidén enviada a los centros para el
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desarrollo de experiencias es insuficiente, debido,
fundamentalmente, al numero de alumnos gue participan en

cada experiencia.

15, Para el desarrollo de experiencias puntuales se
solicitan equipos especificos, no contemplados en la

dotacidén general.

16. En lo referente al material de paso lo mds
significativo es la insuficiencia de videos,
especificamente educativos, relativos a las diferentes

dreas y asignaturas.

En este sentido se sugiere la posibilidad de establecer
contactos con empresas del ramo para generar materiales

adaptados.

De todos modos, convendrd adaptar las necesidades a 1los
materiales con los que se puede contar, a sabliendas de
su insuficiencia y sus limitaciones, sin renunciar a
buscar alternativas que contribuyan a paliar estas

deficiencias.

17. Se hace patente la necesidad de establecer canales
de comunicacidén sobre todo en lo qgue se refiere a los

centros experimentales entre si.
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18. Se detecta una carencia éeneralizada de informacidén
de todo tipo: programas, videos, experiencias
desarrolladas, teorias explicativas del uso de los
medios, modelos de trabajo, metas del Programa, planes

futuros, etc.

A la hora de analizar esta situacidén se atribuye una
responsabilidad excesiva a los Servicios Centrales del

Programa.

Lo cierto es que todos los implicados generan
informacidén y que existen diversos niveles de
participacidn que necesitan diferentes informaciones

para desarrollar su trabajo.

Los Servicios Centrales deberdn hacer llegar mayor
informacién a los centros: informacién sobre el material
existente en el mercado, orientaciones para la recepciéﬁ
del mismo, difusidén de experiencias Y modelos de

trabajo, etc.

19. Sin restar importancia a las cuestiones de tipo
técnico, entendemos que se debe profundizar aun mds en
la utilizacion de estos medios como un recurse de

aprendizajes miltiples.

——— —— ——— i ——— " " — i o s e e . e e —— —— . —————————— — — T — ——




————— i ————— T — T ———————— T ————— T — — T " T s i} A - e o ——

En esta linea, son los propios profesores los que deben
tratar de experimentar las posibilidades de estos medios
en el aula, pues son ellos a quiénes corresponde esta

labor, orientados por el monitor.

20. La mitificacién de los medios tecnolégicos influye

negativamente en el profesorado.

Este hecho dificulta el empleo de los medios con los
alumnos, puesto que muchas veces el profesor se siente
inseguro de su capacidad para responder a las
dificultades que se pueden plantear a lo largo de las
sesiones de trabajo, lo gque supone 1inhibiciones a la

hora de experimentar.

21, Esto se deriya del desconocimiento que se tiene de
las posibilidades educativas de estos medios como

instrumentos de aprendizaje.

La udnica alternativa que se ve viable, bhasta que la
formacién se vaya generalizando, es comenzar a usarlos,
ain con inseguridad, pues no empezaremos a descubrir sus

posibilidades hasta ese momento.
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22. En cuanto a la generalizacién de 1la formacidn,
dentro de la formacidén impartida en el CEP destaca como
problemdtica aguella que solicitan los profescres que no

estdn participando en los proyectos.

Debido por una parte a las continuas demandas que los
directores se sienten obligados a satisfacer, y por otra
a la falta de formadores capacitadeos para impartirla, se
recurre sistemdticamente al monitor del Proyecto

Mercurio.

Esto repercute negativamente en el trabajo que éste debe
realizar como agente de apoyo y seguimiento de las

experiencias.

23. Creemos que, dada la fase de desarrollo de los
proyectos es prioritario gue el monitor trabaje en
estrecha ceolaboracidén con los equipos de los centros,
relegando para el futuro, y en un marco no experimental,

estas cotras actividades.

24. A este respecto, hay que seflalar la escasa dotacidn
de equipos de los CEP. (Queda pendiente con respecto a
las dotaciones qué equipamiento bdsico debe enviar el
Programa a los CEP si gquiere que funcione como centro de

recursos, de formacidén y de apoyo a la experimentacién.

e g L L
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25. También en el CEP debe crearse un archivo de
experiencias realizadas en el dambito del CEP a
disposicién de los profesores y de 1los grupos de
trabajo, como referencia para ‘orientar sus debates y

futuras aplicaciones.

26. Pasando a un plano mds general, se puede considerar
que el disefio del Programa no estd suficientemente
difundido, pues se advierte que los diferentes
participantes desconocen aspectos claves para al
desarrollo de su trabajo: objetivos que se pretenden,
filosofia de la experimentacidn, contenidos de 1la

integracion curricular y aspectos organizativos.

Se considera due el Programa estd excesivamente
centralizado, tanto desde el punto de vista de los CEP

como de las Direcciones Provinciales.

27. Con respecto al seguimiento, hubiera sido
conveniente iniciarlo con anterioridad, pues ia
necesidad de conocer aspectos sustantivos de los
proyectos experimentales y de discutirlos surge desde el

comienzo del seguimiento y la participacidén en ellos.
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28. Unido a esto, se consideran necesarias unas
orientaciones precisas para facilitar la elaboracidén de
los planes de trabajo, tanto de los monitores como de

los equipos pedagdgicos.

Dada la falta de formacidn bdsica de los profesores en
estos medios, se ha incidido, en una primera fase, en
sus aspectos técnicos, relegando a un segundo plano la

reflexidn sobre las posibilidades diddcticas.

Este hecho condiciona la posterior utilizacidén de los

medios en el aula.

29. En concreto, se observa la linsistencia de 1los
profesores en trabajar a nivel de produccién de videos
diddcticos, olvidando las posibilidades que ofrece si se
utiliza material de paso diverso o minimamente

manipulado por el profesor.

En este sentido se sugiere que la formacidén inicial se
adecitie a los conocimientos iniciales de los profesores,

y que parta de la experiencia directa de éstos.

También conviene establecer contactos con empresas para
el desarrollo de videos, ¢ para que los centros puedan

disponer de los materiales necesarios.
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30. Parece una necesidad generalizada la de recoger y

difundir experiencias con video en las distintas dreas.

Para lograrlo se sugieren tres posibles canales:

La existencia de una base de datos generalizada y de
fdcil acceso, que contenga todas aquellas experiencias

que se desarrollan en los centros.

La posibilidad de que se elabore una publicacidén que
difunda modelos de experimentacidén y posibles lineas de

aplicacién de estos medios en el aula.

La financiacidn de Jjornadas regionales donde se
compartan experiencias concretas y se analicen

diferentes aspectos de las mismas.

31. Existe una peticién generalizada de apoyo a la

innovacién que se pretende lograr con estos proyectos.

32. Los profesores son conscientes de que el Proyecto se

apoya demasiado en el voluntarismo del profesorado.

33. Se aprecia falta de coordinacidén entre este Programa
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y el resto de programas experimentales del MEC, lo que
supone que agentes con funciones similares trabajen en
sitios diferentes, con objetivos distintos Y., en
general, que se genere una cierta confusidén en los

centros.

34. En general, todos los participantes consideran que
el tiempo estimado para el desarrollo de los proyectos
experimentales es insuficiente.

35. Del andlisis de las experiencias se liInfiere que
después de cuatro aiflos de adopcidn progresiva del
Proyecto por parte de los Centros, éste va teniendo una

influencia creciente en el aula.

36. Cuando realmente se puede afirmar que el Proyecto ha
llegado gl aula es en el curso 88-89, donde tenemos
recogidas una media de 2,156 experiencias por cada

centro experimental.

Esta cantidad del experiencias es de valorar muy
positivamente porque significa no s6lo un aumento del
uso del video en el aula, que era uno de los objetivos
del Proyecto, sino también un trabajo de reflexidén por
parte de los profesores que experimentan en los centros,

al tener gue contar por escrito su experiencia.
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37. De todos modos, los profesores denuncian la falta de
tiempo para poder dedicarlo a la reflexién sobre los
procesos que se desarrollan en el aula, y para plasmar

por escrito tales reflexiones.

38. El progresivo uso del video en el aula, una vez gue
el proyecto ha sido asumido por los profesores, ﬁan
comprendido la filosofia del Programa _y se les ha
fécilitado formacidén técnica y diddctica, es irregular

en las distintas dreas.

En concreto, es relevante el hecho de que en Matemdticas
apenas se use el video (1,5%) Yy, en cambilo, se use
mayoritariamente en las dreas de Lengua (15,6%),
Literatura (5,2%), Idiomas (7,7%), Ciencias Sociales
(14,4%), y Ciencias Naturales (15,4%), que tienen una
Iimportancia igual, o en algunos casos menor, en el

curriculumn.

De los datos recogidos en las entrevistas podemos
apuntar gue los profesores de Matemdticas son mds
propensos a considerar el ordenador como un medio de
innovacidén y experimentacidén con nuevas tecnologias en

el aula mientras que consideran gque el video apenas
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puede aportarles algo en su drea.

Posiblemente tales consideraciones estén fundadas en
prejuicios y falsas concepciones de 1lo cientifico, que
tienen sus raices en la formacion Inicial del
profesorado, mds que en la gque reciben en los cursos de

formacién en nuevas tecnologias.

Esta opinidén parece mds generalizada en los niveles
superiores: COU, donde no hay ninguna experiencia, y BUP

con una experiencia en el drea Matemdtica.

Esto puede estar motivado también por el hecho de gque la
mayoria de los usos del video gque el profesor conoce son

del tipo transmisor/reproductor.

Al no existir‘demasiados videos diddcticos para el drea
matemdtica adaptados a este tipo de uso, el profesor se
inhibe de usarlo, olvidando o ignorando las grandes
posibilidades que para su Vérea le ofrecen 1lIos usos

situacionales/comprensivos del video.

Por otra parte, mientras que en las dreas de Ciencias
Sociales y Naturales existen videos diddcticos que
aportan conocimientos y experiencias dificilmente

asequibles si no es a través de este medio, en el drea
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de Matemdticas este tipo de usos puede convertir al

video en una pizarra mal utilizada.

También podemos afirmar gque los profesores consideran al
video como un medio de expresidn muy proximo al drea de

Lengua.

39. Si comparamos por niveles, donde mayor incidencia de
uso del video en el aula se ha dado ha sido en EGB.

Como dato mds significativo en el andlisis  de
frecuencias de usos hemeos sefalado las dreas de Ciencias

Sociales y Ciencias Naturales.

Las experiencias llevadas a cabo en estas dreas, en el
Ciclo Medio y Superior de la EGB totalizan 192, lo gue
representa mds de la quinta parte del total de

experiencias.

Si ademds tenemos en cuenta que las 20 experiencias del
Ciclo Inicial que 'figuran como drea de Experiencias,
engloban las dos dreas de Naturales y Sociales,
verificamos que la cuarta parte de experiencias con
video han sido realizadas en EGB y en las dreas de

Ciencias Naturales y Sociales.
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Pueden ser varias las lecturas de estos datos.
Se da la confluencia de diferentes factores que
facilitan la integracidén del video en dichas dreas y

niveles, entre los gque podemos destacar:

. La existencia de videos diddcticos en el mercado, que

se adaptan bastante a los contenidos curriculares.

. La importancia del medio en sus distintas dimensiones
(personal: conocimiento de si mismo y de la interaccidn
con el entorno fisico y social; conocimiento del medio
fisico-natural; conocimiento de la socliedad y sus
relaciones con el entorno fisico-natural; dimensidén
espacial; dimensidn temporal...) en estas etapas del

Sistema Educativo.

. Las cualidades intrinsecas del video para acercar y

represenfar la realidad espacio-temporal.

. Las posibilidades de desarrollar la creatividad con el
video, mediante proyectos de trabajo, bisgqueda de
documentacidén, y representacién de la realidad proéxima
al alumno con otro sistema de representacidn distinto

del lenguaje oral o escrito...
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Sirva como ejemplo el dato significativo del 10% de
experiencias referidas a estudios sobre la localidad, o
aspectos concretos tales como la contaminacién del rio,
los cultivos, etc., realizadas por los alumnos, previo
estudio documentado, visitas a los lugares a estudiar,
entrevistas a responsables municipales, empresarios,

etc.

Este tipb de proyectos se han dado mayoritariamente en
ambas dreas, y representan un uso prdctico/situacional
del video, que enriquece 1la prdctica, fomenta la
Interdisciplinaridad y la colaboracidn entre los
profesores e influye positivamente en el proceso de

enseflanza/aprendizaje.

40. En cuanto al tipo de documentos usados, el tipo de

documento mayoritariamente usado en el aula ha sido la

produccidn propia.

De las 623 experiencias que explicitan el tipo de
material usado, 276 experiencias {44,3%) se han
realizado teniendo como punto de partida o como objetivo
la produccidén de un documento videogrdfico por parte de

profesores o alumnos.
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Esto significa en algunos casos que el profesor no se
queda en el simple uso transmisor/reproductor del video,

sino que hace un uso prdctico/situacional.

De todos modos, influye en esto la formacidn recibida,
donde se hacia hincapié en el proceso de produccidn.
Esto creé una opinidén, bastante generalizada en 1los
profesores, de que el objetivo del Proyecto Mercurio era

producir videos para sus clases.

Aunque la produccién con unos ciertos niveles de calidad
como para ser comercializada es costosa en tiempo y
medios, y queda, por tanto, fuera del alcance de los
profesores, se valora positivamente el gran esfuerzo
realizado por éstos para encontrar alternativas
diddcticas y creativas que supliesen las falta de otros

materiales para el aula.

41. Esto requiere un exceso de dedicacidén, y muchos
profesores se cansaron, Se desanimaron e, incluso
abandonaron el Proyecto, al constatar gue su gran
esfuerzo e 1lusidén no venian acompadadas del necesario
reconocimiento, ni de ningin tipo de contrapartidas
econdmicas o reducciones horarias en su labor docente.
Muchos terminaron "hartos de regalar su tiempo a la

Administracion”.
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42.En cuanto a las 211 experiencias reallzadas con

videos diddcticos, representan un 33,8% del total.

Si aceptamos como hipdétesis de trabajo que el uso de
videos diddcticos generalmente va asociado a la
consecucion de objetivos de tipo instructivo/motivador,
parece légico el peso de este tipo de usos relacionado

con el total de las experiencias.

43. Los Documentos auténticos, a pesar de constituir un
material valioso tanto para usos . transmisores de
conocimientos como para usos mds situacionales, y siendo
el tipo de materiales mds abundantes y asequibles,

sin embargo son 1los menos usados: 136 experiencias

(21,8%).

El trabajo con este tipo de documentos conlleva mds
tiempo de dedicacidn por parte del profesor gue el
video diddctico, y tiene menor atractivo que la

produccidn.

Sin embargo no hay que olvidar que en el afic 88, al que
se refiere la mayoria de los datos cuantificables, atn
ﬁo existian las cadenas privadas de televisidén, eran
raras la viviendas con antena parabdlica, y muchos

profesores no tepnian video en sus viviendas.
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En la actualidad son muchos los profesores gue tienen su
propio banco de imdgenes con las que hacen sus montajes
para las clases. Un andlisis de las experiencias mds
recientes nos mostraria mayor rigqueza y un cuadro mds
completo de las posibles formas de integrar el video en

la enseflanza. .

44. Retomando el dato de que las experiencias de
Ciencias Naturales y Sociales, que representan un tercio
del total, han sido realizadas mayoritarliamente en el
Ciclo Medio y Superior de la EGB y gque habiamos apuntado
como posible causa la existencia de mas videos
diddcticos acordes con sus contenidos, observamos que
solamente 55 de las experiencias a las que nos estamos
refiriendo se han realizado con videos diddcticos. Esto

egquivale al 30%.

Dentro de estas dreas y ciclos, son 80 las experiencias
realizadas con producciones propias, lo que representa

el 52% de las experiencias.

Con ello podemos descartar, como elemento determinante
del mayor uso del video en un 4&drea concreta la mayor
existencia de videos diddcticos adaptados a sus

contenidos, al menos en esta fase experimental y en EGB.
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45. Por el contrario, en BUP y el el érea.de Ciencias
Naturales se han realizado 17 experiencias con videos
diddcticos, frente a las 3 con documentos auténticos y 9
con producciones propias. Estos datos no precisan

comentario.

No cabe duda que una parte del profesorado, como
apuntaba el informe del CARE (1987), prefiere materiales

listos para usar.

De todos modos es sd6lo una parte del profesorado, que
entienden su rol de profesor como simples transmisores

de contenidos diseflados por agentes externos al aula.

Se trata, pues, de profesores poco formados, sin
capacidad critica y, por tanto, incapaces de cuestionar,
analizar y transformar  muchos de los desajustes

sociales.

Este miedo de que el video llegue a ser el sustituto del
libro de texto estaba ya presente en la mente de gquienes
diseflaron el Proyecto Mercurio, que formularon entre sus
objetivos el evitar que el video entrase en la enseflanza

viciado desde sus origenes.



46. Las 67 experiencias calificadas como
interdisciplinares o globalizadoras estdn distribufdas
entre los tres ciclos de EGB. De estas 67 experiencias,
48 han sido 1llevadas a cabo con producciones propias.

Esto representa el 71,6%.

Podemos afirﬁar que los profesores de EGB se adaptan a
trabajar en equipo, en experiencias interdiscipdinafes o
globalizadoras, en torno a un proyecto de produccidn de
documentos videog;éficos, mejor gue el resto del

profesorado.

Esta afirmacidén estd contrastada con los datos recogidos
en el diario de observaciones de la prdctica de la
dindmica interna de los eguipos pedagdgicos en los gque

he hecho el estudio etnogrdfico.

47. El andlisis de los datos nos muestra que las
categorias de mayor ndmero de frecuencias son del tipo
transmisor/reproductor, uso mds habitual de los medios

desde la racicnalidad técnica.
Asi vemos que en casi todas las dreas las categorias de

mayor numero de frecuencias son: Conocer, adquirir,

informar, estudiar, comprender.
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Esto pone de manifiesto hasta qué punto los profesores
estdn obsesionados por la eficacia, la programacidén por
objetivos, ¥y los planteamientos de la racionalidad
técnica que exponiamos en el primer capitule de 1la

tesis.

Pienso que esto es el resultado de la formacidén gue se
ha venido dando al actual profesorado de E.G.B. en las

escuelas de magisterio.

48. Por otra parte los profesores de FP, BUP y COU estdn
menos familjarizados con estos términos, pues no han
tenido en sus respectivas carreras asignaturas donde se

les enseflase a programar por objetivos.

Pero, como contrapartida, tienen mayor obsesién que los
profesores de E.G.B. por terminar los programas de sus

asigpnaturas y por que los alumnos aprendan contenidos.

Estos datos, que estdn claramente recogidos en el
andlisis que hemos realizado, se confirman en las
entrevistas informales con los profesores, que confiesan
el escaso margen que les queda para experimentar si
gquieren cumplir los programas y que los alumnos aprueben

al final la selectividad.
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Este cardcter propedéutico del BUP y cou estd

condicionando en gran medida la experimentacién,

Incluso hubo profesores que manifestaron que no podian
experimentar a fondo si no se les liberaba de las

urgencias del programa.

49, Ciertamente ésa seria otra experimentacidn, y daria
como resultado otro tipo de integracidén del video en la

ensefianza.

Posiblemente deban preguntarse los administradores del
Programa si desean una integracidén del video para seguir
manteniendo el sistema, o quieren cambiar el sistema

mediante el trabajo por proyectos en torno al video.

50. Una recomendacidén a los administradores del Proyecto
es que Intenten una experimentacidn restringida y
selectiva con unos grupos de alumnos gque no tengan que
aprender unos contenido preestablecidos con vistas a una
selectividad, sino que puedan disedar no sdélo sus
propios conocimientos, sino, lo que es mucho mds
Importante, los procesos de adguisicién de dichos

conocimientos.
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51. De la lectura detenida de las fichas de experiencias
se desprende la preocupacién de los profesores, sobre
todo en EGB, por que los alumnos adgquieran

conocimientos, actitudes y valores.

Es la explicacidén mds coherente al hecho de que las
concurrencias mds significativas, las de mayor

frecuencia, sean precisamente éstas.

52. La importancia que los profesores atribuyen al video

para adquirir destrezas queda reflejada en la tabla de

correlaciones de categorias de usos del video.

53. También es significativa la importancia que en este
proceso de adquisicidn de conocimientos atribuyen al

video como instrumento de "Comprensidn"”.

54. El motivar para la accidén estd también reflejado en

las experiencias.

55, Del andlisis de todos los datos se infiere 1la
Importancia que para los profesores tiepme el video como

medio capaz de enseflar a hacer algo.

56, Podriamos afdadir a las anteriores reflexiones sobre
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el tipo de uso que los profesores hacen del videc, una

nueva categoria: el video modelizador.

Esta capacidad del video no sélo de trasmitir un
conocimiento tedrico, sino un conocimiento para la
accion ha sido puesta de manifiesto en gran canptidad de
experiencias de aula, tal como se recoge en el andlisis

de los datos.

57. &1 tenemos en cuenta tanto las experiencias
llevadas a cabo por mds de un profesor (45.5%), como las
realizadas con mds de un grupo (66%) podemos afirmar que
la integracidn del video en la ensefianza ha propiciado
el trabajo en comin entre los profesores, la

colaboracidén y la innovacidn.

De aqui se desprende que la introduccién del video en la
ensefianza ha supuesto un replanteamiento de todas las
estructuras del centro, y una reflexidén sobre la

prdctica de la ensefanza.

58. De los datos obtenidos en los estudios de casos se
desprende que la organizacidn de los centros ha sufrido
determinados cambios. Han cambiado algunos aspectos
relacionados con la organizacion de materiales y

recursos audiovisuales.
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Se ha pasado de tener un sala de audiovisuales a usar el

video y la televisidn en las aulas.

Los profesores estdn convencidos que lo mds positivo de
este medio es utilizarlo con una metodologia activa,
Incorporado al aula, y no como una actividad extra o

como un libro de texto.

59. Este tipo de metodologia obliga a los profesores a
realizar montajes e incluso producciones propias para
las actividades que programa, para las cuales los videos

comerciales no los creen adecuados ni convenientes.

De todos modos, los profesores creen que estas
experiencias con video constituyen todavia unas islas
cerradas con una programacién y duracidén especificas,
pero que poco a poco van formando parte de la

programacién general de cada curso.

60. Los profesores consideran necesario el apoyo de un
docente mds, que se haga cargo de un grupo especifico,
pudiendo de este modo tener mds tiempo disponible 1los
profesores implicados en el Proyecto para disefnar

actividades de integracién del video.
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Estos profesores implicados consideraban y tenian clara
la necesidad de educar con estos medios en una sociedad

de la imagen.

Ven la necesidad, aunqgue chocan c¢on infinidad de
dificultades para llevar a cabo la integracidén del

video.

Todos son conscientes de que introducir un cambio como
éste supone una serie de dificultades de tipo técnico,
expresivo, metodoldgico, etc., para las que no se ha

formado previamente al profesorado.

Pero consideran gue el video aumenta la atencién y el
interés de los alumnos mds que otros medios, propicia un
aprendizaje mds ludico y participativo, y enriquece todo

el proceso de ensefanza/aprendizaje.

61. El1 uso del video obliga a una coordinacidén entre los
docentes aunque esta sea de un modo puntual y
asistemdtica, sobre todo entre aquellos que pertenezcan
al mismo drea, nivel o ciclo, con el fin de unificar

criterios en sus programaciones comunes.

De igual manera, favorece la comunicacidén entre los

alumnos y propicia el trabajo en equipo.



También favorece las actividades entre aulas y entre
ciclos y, por tanto, la comunicacién con el resto de los

alumnos del centro.
Cabe concluir que confluyen en el Proyecto Mercurio una

serie de factores que le definen como un proyecto vdlido

de innovacidn educativa.
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Anexo 1

Ficha de recogida de informacidn

Esta ficha estd disefada para una primera reunidn con
los coordinadores de los centros del Proyecto Mercurio

y con los equipos pedagdgicos.

Finalidad:
Recoger informacién sobre los centros del Proyecto
Mercurio, necesidades de formacidén, conocimiento de

los proyectos pedagdgicos.

. Establecer sesiones de trabajo conjuntas, y futuras

actuaciones.
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Ficha de recogida de informacidn:

1. Relacidén de los Centros del Proyecto Mercurio

y aiio de la Convocatoria en que se adscribieron:

. 1985 -

.- 1986 -

. 1987 -

1988 -

2. ¢Cémo han resuelto la formacidén de los profesores?

3. Incidencias en los envios de equipos:

. Equipos

—

. Fecha de recepcidn:
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cEn qué fase de realizacion se encuentran los

proyectos?

. Problemas que surgen.

cQué grado de implantacién tiene el Proyecto Mercurio

entre centros préximos?

cHay reuniones periddicas de coordinacidn entre los

centros del Proyecto Mercurio?

Existe coordinacidén entre los centros de Proyecto
Mercurio y otros grupos de trabajo de audiovisuales

del CEP o de otros centros?

Dotacidén de infraestructura del CEP en audiovisuales

y Video.
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Anexo 2

Ficha de recogida de experiencias

Esta ficha es el modelo definitivo adoptado para una
racional recogida de datos y util mane jo de la
informacidén, después de haber padecido las dificultades
de procesamiento de ia informacidn, con relatos
totalmente abiertos, de las experiencias realizadas en

el aula.

No pretende ser un cuestionario o una ficha cerrada,
sino que, respetando en todo momento 1la libertad de
expresidén de cada profesor, le c¢rea unos campos donde

relatar los distintos aspectos de su experiencia.
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Ficha de recogida de experiencias

0.- Tema

1.- Area/Asignatura

2.- Ciclo/Nivel

3.~ Centro

4.~ Localidad

5.- CEP

6.— Provincia

7.— Profesor responsable

8.— Nimero profesores implicados
9.~ Numero de grupos implicados
10.- Nimero de alumnos implicados
11.- Curso lectivo
12.- Material de paso
13.~ Objetivos previstos
14.- Objetivos alcanzados
15.- Temporalizacidn
16.- Organizacion del aula
17.~ Actividades de ensefdanza/aprendiza je
18.- Evaluacidn de las experiencia
19.- Modificaciones futuras

20.- Observaciones
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Algunas aclaraciones sobre cada campo de 1la ficha de

experiencias:

0.-TEMA:

Se trata del titulo de la experiencia gue se _ha
desarrollado.

Por ser el primer campo da nombre al documento y puede
servir para facilitar las bisquedas.

Conviene gque tenga un cardcter descriptivo.

Ejemplo:; LA FOTOSINTESIS DESARROLLADA A PARTIR DE UN

DOCUMENTO VIDEO.

1.-AREA/ASIGNATURA:

Nombre del drea y/o asignatura en el marco de la cual se
desarrollé la experiencia.

En el caso de actividades interdisciplinares deben
consignarse todas las asigpaturas que abarca.

En el caso de actividades no enmarcadas directamente en

el dmbito de las asignaturas, indicar Globalizada.
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2.-CICLO/NIVEL:

-EGB:

Cuando se trate de experiencias que abarguen a todos los
cursos de un ciclo, indicar CI CM o CS.

Cuando se refieran a un curso determinado o varios, pero
que no impligquen a un ciclo completo, especificar el o
los cursos affladiendo posteriormente EGB o Preescolar.

Ejemplo: 1 EGB, 1 Preescolar. _

-BUP:
Nivel al que se refiere la experiencia.

Ejemplo: 1 BUP, 2 BUP, 3 BUP, COU.

-Formacidén Profesional: Indicar el cursco y el grado al
que pertenece la experiencia.

Ejemplo: 1 FP I, 3 FP II.

3.-CENTRO:

Nombre del Centro precedido por el indicativo del tipo a
que pertenece, sin puntos (CP, CPE, IB, IFP, EPA).

Ejemplo: CP Miguel de Cervantes.

4.-LOCALIDAD: en la gue se encuentra el Centro.
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5.-CEP: CEP al que estd adscrito el Centro.
6.~PROVINCIA: a la gue pertenece el Centro.
7.-PROFESOR RESPONSABLE:

Nombre de las personas que han diseflado u organizado la

-experiencia.

8.~NUMERQ PROFESORES IMPLICADQOS:

Numero de profesores gque han tomado parte en el
desarrollo o que de alguna manera bhan participado,

escrito en cifras.
9.-NUMEROQ DE GRUPOS IMPLICADOS:

Nimero de grupos de alumnos de uno o varios centros con
los que se 1llevé a cabo la experiencia, escrito en

cifras.
10.-NUMERO DE ALUMNQOS IMPLICADQS:

Nimero total de alumnos participantes, yva sean de un

grupo o de varios, escrito en cifras.
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11.-CURSO LECTIVO:

Aflo académico durante el que se desarrolld la
experiencia,

Ejemplo: 87/88.

12.-MATERIAL DE PASO:

Programas de video que se utilizaron.
En el caso de materiales elaborados en el Centro se

indica: Produccidén propia.

Para facilitar el trabajo de descripcidn ¥ el de
consulta, recomendamos emplear la siguiente
nomenclatura, con abreviaturas sin puntos, indicando a

continuacién el nombre comercial del programa:

. Video Documento Auténtico:

Documento grabado de una emisidén televisiva.

. Pelicula:

Utilizacidén completa de una obra cinematogrdafica.

Video diddctico:

Documento creado especialmente para uso educativo.
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. Video Arte:

Video entendido como medio de creacién artistica de

Imdgenes.

A continuacidn indicar el nombre del documento video o
el programa televisivo del que se obtuvo y el nombre de

la productora y la distribuidora, en su caso.
13.-OBJETIVOS PREVISTOS:

Consignar con claridad 1los objetivos que se pretendian
con esta actividad, independiente de si con

posterioridad se consiguieron o no.

Es interesante reflejar con claridad la finalidad de la

experiencia.
14.-0BJETIVOS ALCANZADOS:

Se trata de exponer 1los objetivos que realmente se
consiguieron.

Puede darse el caso de que no se consiguiera alguno de
los objetivos previstos y que ello provogque una serie de

modificaciones de la experiencia.
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Asimismo, puede existir la posibilidad de cobjetivos gue
inicialmente no se pretendieran, pero que el desarrollo
de la experiencia como tal ha conseguido.

Por ejemplo: una mayor coherencia iInterna, un mayor

interés, etc.
15.-TEMPORALIZACION:

Indicar el numero  de sesiones que abarca y su

distribucidén en el tiempo.
16.—-ORGANIZACION DEL AULA:

Se trata de la distribucidn del grupo de alumnos y de
los espacios utilizados.
Distribucidén de alumnos:

Aula especifica:
17.-ACTIVIDADES de ENSENANZA/APRENDIZAJE:

Este campo estd totalmente abierto para la descripcidn

de la experiencia en si.

Trata tanto de las actividades realizadas por el

profesor (ensefianza) como por los alumnos (aprendizaje).

e L T S ———



Se podrian incluir, por ejemplo: Tareas realizadas por
el profesor y el alumno; fases del desarrollo;
descripcién de las sesiones; técnicas utilizadas por los
alumpnos y profesores; recursos materiales utilizados en
ellas; productos materiales obtenidos de esa

experiencia; etc.
18.~EVALUACION DE LA EXPERIENCIA:

Consiste en el andlisis de la experiencia, distinguiendo

tres aspectos:

—-Alumnos:

Resultados obtenidos en el aprendizaje, actitudes, etc.

-Material de paso y equipos:
Valoracidén de la eficacia de los medios en los objetivos

que se pretendian.
-Proceso:

Valoracidn del desarrollo de la experiencia tal y como

se llevd a cabo.
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19.-MODIFICACIONES FUTURAS:

Incluye informacidén de si se pretende modificar algin
aspecto, tanto del desarrollo de la experiencia como de
los medios utilizados, para mejorar los resultados.

20.-OBSERVACIONES:

Cualquier otro dato que se considere de interés.

e o AR e S S T ——————— " ———— — — ] . ——————— T ——— — ——— — ———— o ——— "



—— T — e s S ke . T T f— o . i o T — e e T . " S . T e e e e

Anexo 3

Ficha de valoracidn de los Proyectos iniciales

presentados por los Centros

Esta ficha tiene como objeto la evaluacién de los
Proyectos que presentan los Centros Educativos a la

Convocatoria para participar en la experimentacidn del

video en la enseflanza, Proyecto Mercurio.

B e T e —
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Ficha de valoracién de los Proyectos

presentados por los Centros

DATOS DE IDENTIFICACION

Provincia:
Localidad:
Centro:

C.E.P.
REQUISITOS ADMINISTRATIVOS

Solicitud firmada por el Director
Acta favorable del Consejo Escolar
Acta favorable del Claustro
cClaustro por unanimidad?

Datos de todos los profesores

EL COORDINADOR

ces definitivo?

cPosee formacidn previa?

iniciales
si no
si no
si no
si no
si no
Si no
si no
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DATOS DEL CENTRO:
Cuadro de Profesores, con especificacidn de
Nivel, Ciclo, o Seminario al que pertenecen,

y dreas o asignaturas que imparten.

Inventario de material del centro si

Informe favorable de la inspeccidn si

EQUIPO PEDAGOGICO

Participa o participé en algin proyecto de

Innovacidén Educativa si

¢En cudles? O Reforma O Atenea

O Integracidén O otros

Es interdisciplinar si

Nimero de profesores del equipo e
Poseen formacidn inicial e
Poseen buena formacidén e

No poseen formacion e

B e e e e e T ——

— s an

no

no

no
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Nivel educativo al que pertenecen:

E.G.B. Pertenecen:
a Preescolar LLL.....
al Cieclo Inicial ...,
al Ciclo Medio ...,
al Ciclo Superior L.,
EE.MM. Seminarios o Departamentos
a los que pertenecen:
Nombre del Coordinador:
Si es de E.G.B., Ciclo al que pertenece:

Si es de FE.MM., Departamento o Seminario:
Formacién: O Buena O Inicial O Nula

cHabian conseguido ya algin équipo del Proyecto? si no

Informe de la Inspeccidn:
PROYECTQO PEDAGOGICO

Diseflado para dos cursos si no

Dirigido al uso del video:

a)Como medio de aprendizaje de los contenidos

del curriculum si no
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b)Como objeto de enseflanza

c)Por el alumno, como medio de comunicacion,

expresién y desarrollo de la creatividad

d})Como medio para la elaboracién de

diddcticos

e)En otros aspectos

Metodologia:

Describe procesos

Describe acciones en términos de actividades
y su secuencia

Cuentan cémo van a realizar estas actividades
Temporalizan lo que presentan

Ponen ejemplos

Son coherentes los usos del video con la
metodologia y las actividades que describen

No se entiende lo gque dicen

si no
si ne
materiales
s5i no
sf no
51 no
si no
si no
si no
si no
si no
si no

Hablan de metodologias activas pero no dicen cémo si no

Horario:

cHoras de dedicacidén por semana? ;A qué hora?
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Evaluacidn:

'Hablan de evaluacioén continua pero no dicen cémo si no
Plantean actividades especificas de evaluacidn si no
Ponen ejemplos si no
Las actividades que plantean para la evaluacién

son coherentes con los cobjetivos si no

Valoracidn subjetiva del proyecto: Buena Regular Mala

Valoracidén computada del proyecto Buena Regular Mala

Valoracién:

Requisitos administrativos -8t no
Equipo pedagdégico Excelente Bien Regular
Proyecto pedagdgico Bueno Regular Malo

QOtras valoraciones a tenor de los criterios:
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Anexo 4

Guia para las Entrevistas

Esta guia para 1las Entrevistas a los Coordinadores de
los Equipos pedagdégicos y a los Profesores participantes
en el Preoyecto Mercurio tiene como finalidad recoger
datos cualitativos tanto para el informe etnogrdfico de
la evaluacidén, como para contrastar 1os datos de la

fichas de experiencias.
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GUIA DE LA ENTREVISTA

I.- ADOPCION
1.- ¢Cémo surgidé en tu centro la idea de solicitar el

proyecto Mercurio?

2.,- ¢Como y quiénes elaborasteis el pDroyecto para

solicitarlo?

3.- ¢Por qué solicitasteis el proyecto?
Es decir, ¢qué motivos © razones o0S llevaron a

implicaros en é17?

4.- ¢Qué esperabais del proyecto?(qué pensabais que o0s
iba a ofrecer)

Las expectativas que teniais cuando solicitasteis el
proyecto,
chan cambiado a lo largo de este tiempo?

cPor qué?

5.-¢Como valoras la formacidn recibida para desarrollar
el proyecto?

cPor qué?
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II.- EQUIPOS PEDAGOGICOS

Vamos a hablar un poco del equipo o grupo de trabajo en

el centro:

1.- ;sCada cudnto tiempo o0s reunis?

Crees gque es suficiente? gPor qué?

2.- cuando os reunis:

cQué hacéis? ;Qué cuestiones o temas soléis tratar?

3.- ¢Hacéis algiin tipo de intercambio de experiencias
sobre lo que cada uno hace en el aula con el
video?

(Describir cémo lo hacen)

4.- A lo largo de este tiempo:
cCudl ha sido la evolucidén del equipo?
(en coordinacién, en cohesidén, en compromiso con el

proyecto)

5.- ¢Cudles son, en tu opinidén, los aspectos mds
problemdticos o deficiencias en el grupo (tanto en lo
gue se refiere a su dindmica en cuanto grupo, como al

trabajo que realizan)
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III.- DESARROLLO DEL PROYECTO

1.~ ¢:En qué fase se encuentra el equipo?

(formacidén, prdctica en aula)

2.— ¢De qué materiales disponéis para trabajar con los

alumnos?

¢Es adecuado ese material para la integracion
curricular? ;Por gué?
cEs suficiente ese material para la Integracién

curricular? ¢Por qué?

cEs especifico ese material para la Iintegracidn

curricular? ¢Por qué?
3.~ ¢Con qué frecuencia utilizdis el video en el aula?

-En qué lo utilizdis (asignaturas, temas)

-Para qué lo utilizdis (con qué objetivo o finalidad)

4.- Cuando utilizdis el video en el aula, ;qué suelen

hacer los alumnos?(si procede) - .
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-Segin tu apreciacidn:

cQué supone para los alumnos la utilizacidn del video?
(aumenta en interés, facilita su aprendizaje, etc.)
-:;Qué es lo que, en tu opinidn, estdn aprendiendo 1los

alumnos con la integracién del video en su ensefianza?

5.- Cuando utilizdis el video en el aula

;cqué suele hacer el profesor?

;Qué supone para ti como profesor utilizar el video?
cFacilita o dificulta el trabajo?

cExige mds o menos dedicacidn?

cExige cambiar algun aspecto de tu prdctica en el aula?
(Estructurar contenido de otro modo, hacer otras
actividades...)

2Qué has aprendido con la utilizacidn del video en el

aula?
IV.—- VISION GENERAL DEL VIDEQ EN LA ENSENANZA

1.- En general:
cQué te parece la idea de 1integrar el video en la
ensefanzaz

JPor qué?

2.— En tu opinién:

c0ué se puede conseguir con el proyecto Mercurio?
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;Se le podria sacar mds partido? ;Cémo?

3.- ¢Cudles son, por dltimo, los problemas mds
acuciantes que, segin tu experiencia en el proyecto,

habria que resolver?
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Algunas consideraciones a tener en cuenta en torno a la

entrevista:

La entrevista es una técnica con la que se pretende
recoger informacidén a través de una serie de preguntas-

respuestas.
Exige del entrevistador:
1.-Saber gqué se va a explorar con la entrevista.

2.-Tratar de sacar el mayor partido en la situacidn de

entrevista.

Esto significa recoger datos, hechos, descripcicones y,
sobre todo, valoraciones, opiniones, explicaciones,

reconstruccidén de motivos, causas, etc.
1.- Qué se va a explorar

En nuestro caso, la entrevista va dirigida a recoger
aquella informacidn que nos permita comprender mejor los

sigulientes aspectos:
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a)Cémo y porqué se I1mplicé el centro en el proyecto

Mercurio.

b)Cudl es la realidad del equipo-de-centro por dentro.
c)Cémo.se estd desarrollando el proyecto en el aula.
d)Qué visidén general tienen los profesores del proyecto.

En torno a estos cuatro aspectos se ha disefdado la guia

de entrevista cuya finalidad es:
. Servir de orientacidén para el entrevistador

. Evitar una entrevista muy rigida en la gue haya que
hacer las mismas breguntas formuladas del mismo modo y

en el mismo orden.
2.- Sacar el mayor partido de la situacidén de entrevista

Con objeto de que las entrevistas se efectiden en manera
y en ambiente adecuado, pueden tenerse en cuenta las

siguientes consideraciones:

&) Es importante cuidar el contacto inicial de cara a

512,
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crear un buen clima relacional.

Esto exige: Presentarse, explicitar qué se va a hacer y
porqué, valorar positivamente la entrevista, decir
(brevemente) de qué temas se va a hablar, negociar la
grabacién y garantizar la absoluta confidencialidad o

anonimato.

b) Es fundamental que la persona entrevistada comprenda

bien gqué se le estd preguntando. _

Esto exige: Preparar previamente 1o gue se va a
preguntar, formular la cuestidn de un modo claro,
preciso y especifico, pedir aclaraciones y ampliaciones
para precisar matices o datos que no gquedan claros,
pedir siempre explicaciones (por qué) Y opiniones

personales.

¢) El entrevistador ha de mostrar una actitud adecuada

ante las situaciones.

Esto exige: estar atento, saber escuchar, no sugerir
respuestas, pedir aclaraciones, parafrasear {lo gque
quiere decir es...), no mostrar posiciones personales
sobre el tema, evitar gque se agolpen todos los temas a

un tiempo, Intervenir de modo breve para aclarar,
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precisar, centrar el tema, (el que tiene que hablar es

el entrevistado).

d) La guia es una orientacidén, no es necesario seguirla
rigidamente, pero hay que explorar todos los temas que

contiene.

Es, pues, recomendable ir con un esquema mental de qué

se quiere saber y cdémo.
Ello exige: Interiorizar debidamente los puntos de la

guia para explorarlos todos con flexibilidad (lo cual no

quiere decir anarquia).
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Anexo 5

Guia de observacidn

Esta es la guia elaborada para servir de referencia en
las observaciones de experiencias de aula con

integracién del video.



Guia de observacidn

Nombre del centro:

Nombre del profesor:

Nivel y Edad de los alumnos:
Fecha: Hora:
Duracién de la observacién:

Periodo (tiempo libre, transicidn, clase, etc.):

Referencia y nombre del material videogrdfico utilizado:

1.- ;Qué se ensefié en la clase?
- ¢Contenido, habilidad, actitud?

- 81 es un contenido, seflalar drea, tema, etc.

2.- Organizacidén de la clase:

2.1.- Organizacidén del espacio:

- Descripcién del ambiente fisico
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- Distribucidén de los alumnos. Agrupamientos:
~ Grupo grande (n? de estudiantes)
- Grupo pequefio (n? de estudiantes)

- Individual

2.2.- Organizacidén del tiempo:

- Periodo en el que se desarrolla la actividad:

Transicidén entre clases o actividades.

Dentro de una clase (de lenguaje, ciencias, etc).

- Tiempo libre

Trabajo por centros.
- Hora (mafiana, tarde)
- Duracidén de la actividad y tiempo con participacion

activa.

3.- Caracteristicas de los alumnos:

Nivel

Media de Edad

- Qtras caracteristicas

4.— El material audiovisual.

Nombre del material audiovisual con que se trabaja:

o — T S o oy e Y T A —— T — T . A — e A S e e — ——
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—-Caracteristicas del material (p.e.instrucciones

claras, limita las actividades a realizar, etc.).

- ¢Se ha utilizado otro material al mismo tiempo?

- Describirlo.

- Uso de la actividad:
- como refuerzo de un concepto o leccidn
- actividad con objetivo centrada en si misma
- Utilizacidén de material por parte del alumnado:

- ¢Manipulan los nifios el material?

-~ El1 uso especifico, ¢responde a los objetivos del
material?

- Los nifios, ¢chacen variaciones sobre el uso del
material?

- ¢El material estd adecuado a la edad y desarrollo
evolutivo de los nifios? Si lo estd, gpor qué?

- Si no es adecuado, describir qué concepto es el que
lo hace 1inadecuado: cantidad de informacidn, nivel
de complejidad para uso autconomo)

- ¢Cudl es el grado de dificultad?

Alto, bajo, va en incrgmento...

- ¢El1 material es creativo?
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5.- ¢Cudl es la secuencia de desarrollo de los distintos

acontecimientos de la clase?

6.— La actuacioén del profesor:

Presentacidén del material y de la actividad por el

pbrofesor:

cHace alguna presentacién?

cLa explicacidén es larga, breve, detallada?
La actividad, ¢estd dirigida por el profesor?
Grado de direccidn

cbreguntas de si/no?

cPreguntas de respuesta larga?

Zcoémo reacciona ante determinados ¢asos:

(nifios que se distraen, interrumpen, hablan en alto,
etc)?

ZReprende?

;Se siente cémodo o incémodo?

cCudles son las distracciones del profesor?

Si el observador es participante: describir cdmo

participa y las respuestas de 1los estudiantes a su

participacion.
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7.- Tipos de conducta demandada por la actividad:

- Recuerdo

Aplicacidn

Construccidn

~ Resolucidén de problemas

- Asociacion de ideas, etc.
8.- Actuacidn de los alumnos:
- De tipo verbal:

- La actividad,

. ¢ requiere y desencadena la participacidén verbal?

. ¢De qué tipo? (frases cortas, largas, monosilaboé}

cLos alumnos guardan su turno para hablar?

- Dificultades deltipo perceptivo visual/auditivo
- Tipo de participacidén. Describir:

. ¢E1 alumnado levanta la mano para hablar?

. ¢Se levantan para hablar?

. ¢Hablan/participan todos, muchos © pocos?
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- ¢La actividad requiere movimientos corporales?

- La actividad requiere principalmente:
. percepcidén auditiva?
. percepcidn visual?

. percepcién tdctil?

- Participacidén afectivo/social:
. ¢La actividad promueve el desarrollo afectivo?
sCémo?
ZCudl es el grado de interés de los alumnos?
(medido por el grado de atencién y concentracién)
. ¢Hay interaccidén entre los alumnos?
cpodria haberla?
cCémo interactian?
- ZJpor parejas?
- 5pbr grupos?

- chacen comentarios?

- Nivel de ruido en la clase

- QOtras respuestas de tipo afectivo:
- sentimientos
- actitudes
- clima de la clase

- ¢sentido del humor?
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— Grado de autonomia én el uso del material
- el material se puede adaptar a muchas situaciones:
. de grupo/individual
. abierto/cerrado
- ¢Fomenta la competitividad?
- ¢Fomenta la agresividad?

- ¢Fomenta la colaboracidn?
- Identificacidén de los alumnos con los materiales:

-con los materiales en si

- con los personajes
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Anexo 6

Esquema del Informe de Observacidn

Este esquema sirve de guia para elaborar los Informes
de Observacién del desarrollo de experiencias de

integracidén del video en la ensefianza.
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Esquema del Informe de Observacidn

1. CONTEXTO DE LA OBSERVACION

En este apartado se hacen constar todos aguellos datos
que ayuden a identificar el marco, situacidén o contexto

bajo el cual se ha observado a un profesor.
Este apartado se subdivide en:
-Los datos de identificacion:

Observador/ Centro/ Nivel educativo o curso/ Asignatura/

Nimero de observaciones realizadas/ Fechas de las mismas
-Otros datos relevantes:

Aqui se contextunaliza 1la experiencia observada dentro
del marco general de enseflanza del profesor, es decir,
si lo observado es una parte de una experiencia mds
general que se estd ensefiando, si lo observado no tiene
nada que ver con la marcha habitual de la asignatura,

etc.
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2. RELATOS DE CADA CLASE OBSERVADA

En este apartado se incluyen 1los relatos narrativos
realizados durante cada una de las sesiones de clase

observadas.

Estos relatos habrdn de ser lo mds pormenorizados
posibles, recogiendo el mayor numero de datos de lo

ocurride en la clase.

3. GUION DE OBSERVACION

A partir de los relatos anteriores en este apartado se
realiza la sintesis de los resultados de observacidén de

ese profesor. Para ello se tiene como modelo el anexo

anterior, que hemos llamado guia de observacidn.
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anexo 7

El estudio de una experiencia integradora concreta:

La Catedral

Esta experimentacidén se llevé a cabo en séptimo de
E.G.B. del C.P. "Miguel de Cervantes" de Mejorada del

Campo, teniendo como idea central la Catedral y el Arte

Gotico.
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1. El1 contexto de la experiencia

La decision de realizar esta experiencia concreta de la

Catedral vino determinada por las sigquientes razones:

Dos profesores de este centro que participan en esta
experiencia eran colaboradores externos del Programa de
Nuevas Tecnologiaé, segiin la férmula que en el capitulo
ocho hemos expuesto, y trabajaban en el drea de Ciencias

Sociales.

Se eligié este tema porque uno de los profesores, que
participd como apoyo externo, tenia ya diseflada una guia
diddctica del video "La Catedral”.

El curso elegido fue séptimo por las siguientes razones:

. Van a iniciar en breve el estudio de la historia y se
pensé en que esta actividad les serviria como programa

motivador.
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. Poseen ya conocimientos histéricos y pueden asimilar

mejor el tema del arte gdético.

. La experimentacidn en sexto no seria posible

realizarla hasta finales de Junio.

El cursc séptimo B estd formado por treinta alumnos de

los cuales quince son chicos y resto chicas.

Puede considerarse un curseo normal dentro del medio

socio-cultural en el que esta situado el centro.

El centro, es un colegio publico de E.G.B. de
veintisiete unidades, situado en el cinturdn industrial
de Madrid.

El medio socioecondmico y cultural es bajo.

Los padres de 1los alumnos trabajan en la industria y

servicios, existiendo problemas de paro y marginacion.

El barrio en el cual estd situado el centro puede

considerarse una "ciudad dormitorio”.

B T e L T S ——
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Por nuestra experiencia en el centro podemos constatar
la falta de motivacidn e interés de 1los alumnos por el

drea de Sociales.

Esto pensamos que se debe a la metodologia usada hasta
el momento y que se basa fundamentalmente en el uso del

1ibro de texto.

El centro disponia, el afio en que se llevd a cabo esta
experiencia, de una sala de audiovisuales con capacidad
para sesenta alumnos. Este aula tiene un horario de

utilizacion al que es preciso adaptarse.

El uso del aula de audiovisuales se debe a que el
televisor se encuentra instalado alli de manera
permanente y el video se guarda en una sala de material

préxima a la sala de audiovisuales.

Consideramos que seria deseable utilizar los medios
audiovisuales en las mismas aulas, pero las actuales
estructuras de los centros y del material suministrado
por el Ministerio no permiten otra posibilidad de

utilizacion,
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Equipo

Esta experiencia contd para su realizacidén con un equipo

formado por los sigquientes profesores:

3.

Francisco Otero. Profesor de Soclales de séptimo

curso.
Isidro Rodriguez Garcia. Profesor coordinador.

Manuel Pifeiro Sudrez. Profesor observador

perteneciente al equipo pedagdgico del Centro

Un Profesor de apoyo externo, no perteneciente al

equipo pedagdgico del centro.
Objetivos de la experiencia.

Experimentar la integracion del video con una

metodologia activa en el drea de Sociales a través del

estudio del arte gotico y la sociedad de la época.

Utilizar los mediocs audiovisuales de gque dispone el

centro en una experiencia interdisciplinar en las dreas

de Sociales, Lengua y Pldstica.
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4. Descripcién de la experiencia.
Objetivos de la unidad:

Conocer y utilizar el vocabulario basico, los
concepto, la metodologia y clasificaciones elementales

de las Ciencias Sociales.

. Saber situar un hecho social en el espacio y en el

tiempo.

Analizar la informacién de manera que reconozca las
relaciones causa-efecto y distingan los detalles

fundamentales y secundarios de cualquier hecho social.

-Comprender y saber utilizar los medios de informacidn y

comunicacion.

-Elaborar, utilizar e interpretar mapas, planos,
diagramas, diapositivas, fotografias, dibujos y croquis,
ejes cronoldgicos, fichas bibliogrdaficas, encuestas,

textos, fuentes estadisticas, etc.
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-Recoger, utilizar y criticar 1la informacién de 1los
medios de comunicacidn e integrarlos en el aprendizaje

social.

-Interesarse por conocer y valorar todo 1lo 'que nos

rodea.

-Ser sensible ante los problemas sociales.

-Adquirir la capacidad ' critica, el sentido de
Iindependencia y la responsabilidad en su vida
comunitaria.

Contenidos.

Del documento global hemos seleccionado los siguientes

contenidos para E.G.B.:

a) Aspectos arquitectdnicos

Caracteristicas arquitectdnicas del gotico.

Proceso de construccidn de una catedral gética.
- Funcidn de los arbotantes.

~ Principales catedrales gdticas espafiolas.

b} Aspectos tecnolégicos:
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— Materiales utilizados.

- La fabricacidén de las campanas.

c) Aspectos econdmicos

- Sistemas econdémicos de la Baja Edad Media.
El1 comercio.

- Funcidn econdémica de las ciudades.

- Formas de financliacidén de la catedral.

— El sistema laboral en la Baja Edad Media.

d) Aspectos politicos

- La estructura estamental.
Monarquia, nbbleza, clero, burguesia y pueblo.

- La catedral simbolo de armonia entre la monarguia y la
Iglesia.

- La catedral como trono del obispo.

- La burguesia como estamento emergente.

e) Aspectos culturales

- Las fiestas y mercados en la Baja Edad Media.
f) Aspectos religiosos

- La catedral faro y guia de los creyentes en su camino

hacia Dios.
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Metodologia.

Serd fundamentalmente activa, trabajando los alumnos en
grupo y elaborando en comin documentos o0 trabajos

pldsticos.

También realizardn grabaciones en video, para ello les
enseflaremos el manejo de la videocdmara asi como los
fundamentos del lenguaje audiovisual a los grupos que lo

necesiten., (Ver anexo 1 de la experiencia).

El desarrollo de la experiencia estd programado para
quince dias aproximadamente, teniendo en cuenta que el
drea de Sociales ocupa en el ciclo superior tres horas

semanales.

También utilizaremos algqunas horas del drea de pldstica
y realizaremos dos visitas, una a la Catedral de Toledo
y otra a la "Catedral"” de Don Justo de Mejorada del

campo.
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Actividades.
* Primera sesion

1. Presentacidén por parte del profescor del plan de
trabajo.

Introduccién a la sociedad urbana del medievo (15 min.)

2. Visionado de la parte de animacidén del video en gran

grupo (30 min.)

3. Trabajo individual para rellenar la ficha nimero 1

que ponemos al final de esta experiencia. (15 min.).
Esta ficha se realizard individualmente porque lo ‘que se
pretende es observar 1lo que han captado los alumnos en
el visionado y subsanar las posibles lagunas en la
explicacién que realizard el profesor en la segunda
sesidﬁ.

* Segunda sesidn

Visita a Toledo
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* Tercera sesioén
Visita a la "catedral” de D.Justo
* Cuarta sesiodn

1. Introduccidén por parte del profesor para centrar el
tema y explicar el plan de trabajo y los documentos de

la sesidn (30 min.)

2. Trabajo en grupos con la ficha ndmero 2.

Cada grupo debe repartirse el trabajo (30 min.)
* Quinta sesiodn

Trabajos en el drea de Pldstica (esta sesién podrd

desdoblarse)

Dentro de las actividades del drea de Lenguaje, se
realizard un programa radiofdénico en Radio Escolar

Mejorada a D. Justo.

* Sexta sesidn

1. Trabajo de cada grupo para redactar un documento gque

recoja la labor del eqguipo.

s e s —— . o T T T T —— T ————— " T —— —— T ks oy ——— T T Y —— " e



—— A i S T i T Sl W o ity T S i T A o e T T T A o . . S — T

Elaboracidn del documento.
Preparacidn'de la autoevaluacidon de los contenidos por

parte de los alumnos.
* Séptima sesidn

Puesta en comin.
Presentacidn de los trabajos de cada equipo y debate de
los puntos conflictivos.

Reglizacién de la prueba objetiva.

Esta sesidén serd grabada en video.

* Exposicidén del trabajo realizado:

Se preparard una exposicidén con los trabajos realizados:
pldsticos, video, documentos escritos y programa de

ordenador.

Esta exposicidén serd wvisitada por los alumnos del ciclo

superior del centro acompafiados por sus profesores.

El material se conservard para ser mostrado a los padres
en la semana cultural que se realiza en el centro en el

mes de abril.
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Evaluacidn

1. De la experiencia

Se hard en funcion de:

- Andlisis de los trabajos personales de los alumnos.

- Los trabajos de los eguipos.

- La observacion del profesor durante la puesta en comin
- Diarios de clase.

- Escalas de observacidn.

~ Visionado de las grabaciocnes de video.

- Las preguntas de la autoevaluacidn realizadas por los

equipos.

2. De los alumnos

Se hara eh funcidn de:

- Los trabajos presentados por los equipos.

- Prueba objetiva preparada conjuntamente por el

profesor y los alumnos.
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-Programa de pregunta-respuesta de ordenador disefiado en
lenguaje logo por el profesor con la participacidn de

los alumnos en la elaboracidn de las preguntés.

~La utilizacidén del ordenador en la fase de evaluacidn
nos parece interesante pues introduce una nueva forma de
evaluacidén en la que el alumno participa en la

elaboracidén de los contenidos que considera importantes.

El profesor ayuda a elaborar las preguntas pero no

impone los contenidos.

.- A su vez el alumno puede realizar esta prueba en las
ocasiones que gquiera siendo en si la propia evaluacién
formativa para los alumnos e Interesante para el
profesor pues le ofrece elementos de observacidén para
poder corregir los errores que durante el proceso de

experimentacién se hayan producido.

Materiales

-~ Video de la Catedral.
-~ Libro de Texto.

«- Libro "Nacimiento de una Catedral".

Uno por equipo.

A T T S S S S S S T S . — A A — A T e S T — o ——
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- Enciclopedia.

- Guias de trabajo.

- Mapa de Espaiha.

- FPotocopias de ldminas 1, 2 y 3.
- Guia de Toledo.

- Informacidén sobre la "Catedral de D.Justo".

INICIACION AL MANEJO DE LA VIDEO-CAMARA

A los alumnos participantes en la experiencia se les
dio un curso de formacién técnica y expresiva del video,

con los siguientes contenidos:

1. Introduccidn al manejo de la cdmara en modo

automatico.
2. Actividades de manejo manual de la videocdmara.

- Paso de cémara a video.

- Tripode.

- Sonido.

-~ Balance de blancos, enfoque manual, Iiluminacidén y
obturador de alta velocidad.

- Consejos de utilizacidn.

— ———— A A . —— — i —— T it e S T ke o e g e e T — — ——— o S ———————
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3. Lenguaje cinematogrdfico.

-~ Los planos bdsicos. Encuadre.
~ La angulacién.

- La composiciédn.

- Movimientos de la cédmara.

- El fundido.

- El racord. Continuidad.

— La i1luminacién.

* FPichas de trabajo de las sesiones:

. Ficha 1

1. Escribe el titulo del video.

2 .Realiza un resumen del contenido.

3 .Explica ¢;Qué es una catedral?

4 .c;Quiénes son los personajes principales?

§ .¢Cudnto tiempo crees gue durd la construccién de la
catedral?

6 .¢;Coémo sabrias si un templo es gético?

. Ficha 2

A. ;Cémo se vivia en agquella época?
- ¢Qué actividades se realizaban en las ciudades?

- (Qué tipos de personas vivian en las ciudades?
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cQuiénes eran los mds ricos y a que se dedicaban?

- ¢cQué horario tenian los trabajadores?

cTrabajaban todo el afio?

- ¢De qué vivian cuando no trabajaban?

B. :Cémo se construye una catedral?

- ¢De dénde salia el dinero?

~ Haz una relacidén de los materiales empleados para la
construccién de la catedral.

~ Describe el proceso de fabricacidn de las campanas.

C. Elementos arquitecténicos

— Busca el significado de los siguientes términos:
Béveda, contrafuerte, crucero, cripta, dbside,
gdrgola, arbotante, pavimento, arco ojival, rosetén,
argamasa.

—~ Sobre un dibujo de la planta de una catedral sefdala
los elementos qrquitecténicos gque reconozcas.

- En un mapa de'Espaﬁa, sitia las ciudades que tienen

catedral gdética.

. Visita a Toledo

a) Objetivos

- Observar una catedral gotica y otros edificios géticos
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no religiosos
- Compara ésta con . otras del mismo estilo

arquitecténico.
b) Plan de trabajo

- Entrega a los alumnos de la documentacién relativa a
la excursidén: planos, mapas e Informaciodn.

- Realizacidén de ia excursion en la segunda quincena del
mes de marzo. )

- Puesta en comun.

Un grupo realizard un documental sobre la catedral.

El guidén es un proyecto de trabajo.

c) Materiales

- Mapas del recorrido

— Plano de la catedral

- Plano de Toledo

~ Documento Informativo sobre la catedral de Toledo.
. Visita a la catedral de D. Justo

a}) Objetivos

- Relacionar los conocimientos adquiridos con el medio

———— — —— — T — I T — T T T T o e S el S L S S S S i dnte
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que nos rodea.

- Diferenciar una verdadera catedral de la iglesia de D.
Justo.

- Valorar el esfuerzo personal de D. Justo.

b) Plan de trabajo

- Contactar con D. Justo para realizar la visita

-~ Realizar la visita en la segqunda quincena de Marzo
- Fijar el dia de la emisidén del programa de radio.

¢c) Materiales

Documento informativo sobre 1la catedral de D. Justo,

aparecido en ABC.

. Programa radiofdénico

a) El objetivo de esta emisién radiofénica es comunicar
a los alumnos del centro, a través de una entrevista a

D. Justo, detalles de su personalidad y las razones de

su obra.
b) Plan de trabajo

- Preparacidén por grupos de una entrevista a D. Justo.
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- Confeccidén de una encuesta en el pueblo sobre la obra

de D. Justo.

c) Materiales

- La emisora de radio escelar

- Cintas de audio para grabar el programa

- Guia para realizar un programa de radio.
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