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o - Introduccion

I.- Introduccién

Las Nuevas Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacién se han introducido de forma masiva
en distintos campos de la sociedad. Quizas el aspecto mas significativo de esta introduccion sea su
incidencia en diversos componentes basicos de nuestra cultura, como son los lenguajes, las formas de
comumcacion, expresion y pensamiento.

Este desarrollo de nuevos medios y soportes tecnologicos nos lleva necesariamente a una situacion de
cambio y adecuacion de puntos de vista y métodos de trabajo en las distintas facetas de la vida parti-
cular y profesional, asi como también es necesario reflexionar y analizar €l lugar y el valor que esas
Nuevas Tecnologias ocupan en la sociedad y en la ensefianza.

En el campo de la Educacidn, la implantacion de estas nuevas tecnologias abre un honizonte de posi-
bilidades y a su vez también de limitaciones que no deberos ocultar, que ayudaran o perjudicaran la
ardua tarea de la ensefianza y el aprendizaje.

En los fltimos afios con la implantacién de la LOGSE (Ley Organica 1/1990, de 3 de Octubre, de
Ordenacion del Sistema Educativo) los centros han tenido que adecuarse a los nuevos cambios educa-
tivos que esta ley promueve, entre los cuales, y como uno de los mas importantes, estan las nuevas
ensefanzas y sus propuestas curriculares (Decretos de Minimos para todo el Estado), y la
contextualizacion de las mismas a cada Comunidad Auténoma, a cada centro (Proyecto Curricular de

Centro), a cada aula (Programacion de aula), v si es preciso a cada nifio/a (Adaptacion Curricular
Individual).

Una de las musiones de la escuela es capacitar a los alumnos/as para la comprension de [a cultura de su
tiempo, hoy altamente tecnificada. Pero para lograr este objetivo ;es preciso solo incorporar nuevos
contenidos de los actuales avances de la ciencia v de la técnica?, o también, jes imprescindible
integrar los medios tecnologicos que los promuevan y propicien de una forma planificada y ordmana
en los propios curriculos escolares?

Es mas, cabe preguntamos : ;qué planteamientos innovadores se pueden hacer desde los Proyectos
Curriculares sin contemplar los avances tecnologicos de la ciencia y la sociedad actual? ;Se puede



introduccién -

hacer algin planteamiento innovador en educacién ignorando la ciencia v Ia tecnologia? ;En educa-
cion se contemplan estos planteamientos? jEn educacion existe la posible interaccion entre innovacion
y tecnologia? ¢ Los nuevos medios tecnoldgicos suponen, en este ambito, una nueva forma de organi-
zar y codificar fa realidad para someterla a interaccion con los alumnos/as? ;En este sentido pueden
ser instrumentos, valiosos o limitadores segin su utilizacion, para el desarrolio de capacidades y para
la adquisicion de conocimientos, procedimientos vy actitudes? ; La integracion curricular de las nuevas
tecnologias de la informacion y de la comunicacion, y mas en concreto la informatica, en el proceso de
ensenanza/aprendizaje, se perfila como uno de los recursos que puedan generar mayores o menores
posibilidades didacticas, dependiendo segin los casos, dela seleccion y tipo de uso didactico que de
ellos se haga?

Los microordenadores, como nuevos instrumentos de produccion, procesamiento y transmision de la
informacion, y por las posibilidades y las limitaciones que ellos nos pueden abrir o cerrar, le confie-
ren sin duda un valor en la sociedad actual que es ineludible, pero nos preguntamos ;qué tipo de
posibilidades nos ofrece para la educacion y para la ensefianza/ aprendizaje? Y ,a su vez, ;qué tipo
de limitaciones nos imponen?, ;qué tipo de igualdad de oportunidades y qué respeto a la diversidad y
multicultaralidad propician?

Estos medios, que sin duda son atrayentes y de gran motivacion para los nifios/as, jse convierten en
un medio simbolico diferente de los que tradicionalmente se conocen?, resultan idoneos para la ense-
fianza? | Mediante su uso se puede propiciar nuevas metodologias como el aprendizajes por descubri-
miento, aprendizaje por error, aprendizajes por proyectos, etc.?

(Por sus caracteristicas (interactividad, dinamismo, integracion de diferentes notaciones, capacidad
de calculo, integracion de aspectos procedimentales y declarativos, situacion de resolucion de proble-
mas) puede ser considerado un medio que potencialmente puede modificar los aprendizajes escolares
de manera eficaz?

A este respecto existen cuatro atributos en el ordenador que le confieren su mayor potencialidad como
medio didactico: Presentar la informacion de manera simultanea y de forma muy accesible, el sistema
de simbolos, las actividades del usuario, la interactividad, e incluso se le podria afiadir una quinta, la
inmediatez de las respuestas. ; Hipotéticamente, estos atributos pueden afectar los aspectos cognitivos
correspondientes: Estructuras del conocimiento, modos de representacion intemos, operaciones men-
tales, actitudes y percepciones (Salomon, 1985)7

Podriamos decir que son muchas las capacidades que se les han atribuido y grandes las expectativas
que han despertado, pero ;son los ordenadores la gran panacea de todo, como muchos hayan creido
ver en ellos?, o/ son ante todo unas maquinas o unas herramientas cuyo valor y virtud dependera del
uso que de ella haga el propio usuario?, o ;, son los medios materiales necesarios para introducir el
mercado del software en la escuela (Appe, 1989)7

El proposito y ¢l foco central de 1a tesis.

El propésito principal de esta tesis es establecer la situacion y el nivel de integracion de los medios
informaticos en el curriculo de la Educacién Infantil y Primaria.

Setrata de estudiar, comparar e interrelacionar come son introducidos los medios informaticos en los
niveles de concrecidn curricular (Curriculo Oficial, Proyectos Curriculares de los Centros, Programa-
ciones de aula de los profesores), tanto a nivel tedrico de planificacion como a nivel de su puesta en
practica en Jas aulas (Curriculo en accion).

La intencion es doble: Por un lado se pretende averiguar qué esta establecido como norma y, al mismo
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tiempo, queé sucede realmente en las aulas. Este contraste entre teoria y practica es una constante que
se mantiene en todo el trabajo de la presente investigacion.

Ante la eleccidn de este objetivo central, foco de mi investigacion, me surgieron una cantidad grande
de interrogantes, que a continuacion expongo porque expresan mis principales preocupaciones en ia
presente investigacion y porque ademas quiero dar respuesta a las mismas desde los objetivos que me
planteo:

¢, Como contempla el curriculo en sus distintos niveles de concrecion, la organizacion, la selec-
cion y el uso de los medios ?

+En queé nivel de concrecion curricular se proyectan o tratan mas los medios?

{Qué conceptos o filosofias subyacen en cada nivel de concrecion curricular en cuanto a la
organizacidn, seleccidon y usos de los medios?

¢ En qué modelos de organizacién se sustentan ?

. Como influye la naturaleza del medio (en este caso la informatica) en la organizacion y distri-
bucion que se hace con ella en centros de ensenanza?

;Qué nexo de union e interrelacion existe entre el tratamiento tedorico de los medios que se
plasma en el curriculo, y su integracion practica y concreta en el aula ( Curriculo en accion) ?

¢ Qué curriculo oculto esta presente en Ja practica de los profesores y alumnos en la organiza-
clon, seleccion v uso de los medios?

¢ Queé condicionantes, de tipo institucional, social, etc., existen en los centros para la plena
integracion curricular de los medios tecnologicos en las aulas?

¢ Como esta prevista la organizacion de los medios en los Proyectos Curriculares de los cen-
tros? ; Como estan organizados en la planificacion (de centro v de aula) dichos medios en tiempos y
espacios?

¢ Qué modelo predomina en dicha organizacién de medios: Modelo centralizado o modelo des-
centralizado? ; Qué ventajas y qué inconvenientes tiene cada uno de ellos en la practica del aula? ; Qué
influencia tienen cada uno de los modelos en la practica de la ensefianza en las aulas?

¢ Qué uso real hacen los profesores/as y los alumnos/as de los mismos? { Con qué dispomibili-
dad horaria cuentan ? ; Frecuencia y modalidad de use (individual, pequefio, mediano y gran grupo)?

. Qué tipo de seleccion y uso de medios predomina en el centro? ;A qué se debe?

oA qué racionalidad pertenecen los mismos?

i Existe suficiente material de paso en el centro? (Esta disponible? jEs un material didactico
adecuado a [a integracion curricular? ;Qué tipe de matenal de paso predomina, abierto o cerrado?
¢ Qué grado de autonomia en el aprendizaje deja al alumno? ;En qué materias se usa mas y con qué

finalidad didactica?

(El profesorado tiene informacion y/o formacion oportuna y adecuada para el desarrollo y uso
de dicho software? ; Qué autonomia o dependencia de especialista tienen?
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Ante el actual sistema educativo vy la concrecion que del mismo se esta haciendo en la vida de

los centros, jes posible una integracion eficaz y real de los medios tecnologicos en el curriculo esco-
lar?

¢, A su vez es posible dada la organizacién actual de los centros que se dé una integracion eficaz
y real de estos medios en dicho curriculo?

Para dar respuesta a estos interrogantes planteados, y dentro del foco principal de la investigacion,
anteriormente expuesto, me propuse unos propositos para el desarrollo de }a misma.

Objetivos de la tesis:

- Analizar las estrategias que los centros y profesores/as de Educacion Infantil y Primaria adoptan
para integrar los medios informaticos en el curriculo escolar.

- Conocer la relacion entre planificacion curricular de los medios informaticos ( en sus diferentes
niveles de concrecion: Diseiio Curricular Base, Proyectos Curriculares vy Programaciones de aula), y
lo ejecutado de dicha planificacion en la practica real de las aulas, y analizar las implicaciones de las
posibles situaciones para la integracion de los medios informaticos en el curriculo.

- Estudiar queé sentido, qué funciones y qué usos se dan a los medios en los Proyectos Curriculares y en
la propia practica, asi como ver qué ventajas e inconvenientes ven los profesores/as para su integra-
c16n en los procesos de ensefianza -aprendizaje de sus alumnos/as.

- Estudiar qué modelo orgaruzativo de medios se adopta y analizar qué repercusiones tiene en el
desarrollo del curriculo, en la propia organizacion del centro y en el clima relacional generado en el
aula.

- Investigar, dentro del gran espectro de situaciones de ensefianza que integran la practica educativa,
qué tipo de tareas se muestran mas convenientes para la integracion curricular de los medios informaticos
en la Educacion Infantil y Primaria, y sobre todo para afrontar la diversidad basica y cultural, asi
como para contemplar la igualdad de oportunidades.

- Estudiar las condiciones idoneas para que se pueda dar una integracion curricular de la informatica
en las aulas (hardware, software, formacion del profesorado, accesibilidad v disponibilidad de recur-
sos, horarios, etc.)

- Detectar qué condicionantes institucionales, sociales, economicos, etc. existen en la organizacion
didactica de los medios y en la formacion del profesorado, y, una vez analizados, hacer posibles
propuestas alternativas.

Justificacion

La introduccion de los ordenadores en el mundo educativo no ha sido muy temprana. Con el abarata-
miento de los costes de los equipos, éstos fueron haciéndose asequibles a los presupuestos de algunos
centros de ensefianza, que a principios de la década de los 80 comenzaron a adquirir los primeros
ordenadores, y en pocos aiios este equipamiento se generalizé en muchos centros. Esta proliferacion de
ordenadores en todos los niveles educativos, ha generado sentimientos ambiguos y actitudes muy
dispares hacia su posible aceptacion como materiales e instrumentos educativos.

El uso mas comun en estos inicios era “programar” en distintos lenguajes de programacion, el mas
sencillo y corriente el BASIC, y la utilizacion de programas de EAO (Ensefianza Asistida por Orde-
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nador). No cabe duda que en estas practicas fueron generandose determinados desenfoques o vicios de
uso que aportaron poco o nada segtin los casos a la ensefianza, y que mas adelante fueron abandona-
dos con la aparicion de diferentes paquetes integrados (conmpuestos principalmente de procesadores de
textos, base de datos, hoja de calculo y disefio grafico), denominados de “programas de usuarios” o
programas “herramientas”, que son asequibles su utilizacion a cualquier persona no experta en pro-
gramacion. ‘

Con estas nuevas facilidades algunos profesores/as comenzaron a incorporar este nuevo medio de
ensefianza a la practica docente. Fueron de alguna forma los pioneros/as de la integracion del nuevo
medio realizando experiencias innovadoras, que en un principio arrancaron a partir de su propio
interés e inquietud por el tema y del conocimiento que de las posibilidades del medio iban adquiriendo
con la practica, Asi, en el afio 1984 en Espafia, se empieza a formar profesores en el lenguaje LOGO,
que aporta un cambio de orientacién en ia integracion de la informatica en el curriculo escolar.

En 1985 nacen los planes institucionales de introduccion de las nuevas tecnologias de la informacién
y de la comunicacidn en la ensefianza: De todos es conocido el esfuerzo y las inversiones que se han
hecho con los Proyectos Atenea (del denominado territorio Ministerio de Educacion y Cultura , el cual
gestiona las Comunidades Auténomas que atin no tienen transferidas las competencias educativas),
Proyecto Alhambra {Andalucia), Proyecto Abaco (Canarias), etc.

A rajz de la implantacion de estos planes institucionales se prodigan los cursos de formacion y se
convocan jornadas de intercambio de experiencias de uso de 1a informatica en la ensefianza. Con estos
Proyectos ademas de buscar la generalizacion de una dotacion racional de nuevos medios técnicos
para todos los centros se pretendia experimentar en la practica las posibilidades de la informatica,
tanto en aspectos generales como en aplicaciones particulares a las areas del curriculo.

De ahi que estos planes institucionales se fuesen definiendo como proyectos de innovacién educativa:
Se trataba de reflexionar sobre los curriculos de las distintas asignaturas y analizarlos desde la pers-
pectiva de las nuevas tecnologias, para definir como pueden integrarse éstas en el curriculo escolar,

En todos estos proyectos ademas se tenia el objetivo de desarrollar materiales didacticos para expe-
rimentar las posibilidades de la informatica en el proceso de ensefianza/aprendizaje. Y en Gltimo térnii-
no se pretendia usar la informatica como un recurse para mejorar la calidad de la ensefianza, crear
nuevos contextos de aprendizaje individual y grupal, y desarrollar 1a creatividad y los procesos de
pensamiento de los alumnos.

Existen dos informes del Proyecto Atenea que sirven de referencia a mi estudio: Uno lo realizo la
Universidad de Murcia (Escudero y Gonzalez) y otro la O.C. D E. Estos informes de evaluacion, de
caracter institucional y “dependiente”, son el resultado del estudio etnografico del Proyecto Atenea, a
través de la observacion participante, entrevistas a los protagonistas, recogida de evidencias documen-
tales, etc., que constituyen las técnicas basicas de [a investigacion efnografica. Como referentes que
son, los cito en un apartado del capitulo 4 de esta tesis, al tratar el estado de la cuestion.

El participar activamente y desde el inicio en el Programa de Nuevas Tecnologias de la Informacion y
de la Comunicacion (PNTIC) con estos proyectos Atenea y Mercurio de experimentacion e innovacion
educativa, fue para mi realmente enriquecedor, tanto a nivel personal como profesional. En aquellos
primeros afios estaba destinado como profesor especialista en “Tecnologia y Curriculum” (plaza con-
vocada y resuelta por concurso publico de méritos por el Boletin Oficial del Estado) en el area de
Recursos Didacticos del Cenebad (Centro Nacional de Educacion Basica a Distancia), en la cual se
elaboraba los materiales tanto impresos (libros de texto a distancia), como audiovisuales e informaticos
a distancia. En representacion de este centro acudia a las reuniones de las Comisiones Ministeriales de
Medios Audiovisuales y de Informatica, de las cuales partio la iniciativa de la creacion de los Proyec-
tos Atenea y Mercurio. A la vez venia trabajando desde el afio 84 en grupos de Renovacién Pedags-
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gica que se dedicaban a la integracion de la nuevas tecnologias en la ensefianza.

Estuve implicado en los Proyectos Atenea y Mercurio, primero como profesor monitor responsable de
formacion de los equipos pedagogicos de los centros experimentales en el Centro de Profesores de
Coslada, y mas tarde como Director del Programa de Nuevas Tecnologias {Coordinador Provincial)
en Madnd, fui el responsable de la puesta en marcha y del seguimiento de dicha experimentacion en la
provincia. Posteriormente también estuve ligado a estos Proyectos como Jefe de 1a Unidad de Progra-
mas Educativos de la entonces creada Subdireccion Territorial de Madrid-Este.

Durante estos mismos afios estuve a su vez vinculado a la Universidad Complutense como Profesor
Asociado y/o Profesor Colaborador en la asignatura de Tecnologia Educativa.

Esta experiencia, que resulto para mi gratificante y enriquecedora, me animo6 a hacer un trabajo de
Investigacion Personal sobre 1a “Evaluacion de la integracion curricular de las nuevas tecnologias en
Centros Publicos de Ensefianza General Basica y Ensefianzas Medias de Madnid”, que presenté para
obtener créditos, cuando cursé el Programa de Doctorado en el Departamento de Didactica y Organi-
zacion Escolar. Este trabajo de Investigacion merecio la calificacion académica de sobresaliente y fue
evaluado por la Comisién de Doctorado de dicho Departamento con 7 créditos. Ya en aquella ocasion
me surgieron en el proceso de investigacion infinidad de interrogantes, que despertaron mi interés por
este fema:

- ¢, Como se genera el conocimiento sobre los usos de los medios?

- (Como se disefian los materiales para ser utilizados en el aula?

- ¢, Qué procesos sigue el maestro/a para seleccionar un medio u otro?
- ¢, En qué basa esas decisiones?

- ¢, Qué sentido se le da y qué objetivos se buscan con la introduccion de las Nuevas Tecnologias en los
colegios?

- (Como interpretan los alumnos/as los codigos de los mensajes verboiconicos de los medios de infor-
macion y comunicacion?

- (Pueden los nifios/as aprender a expresarse a través de las capacidades lingtisticas de los medios?

- { Qué papel pueden jugar los medios para superar el rol de alumnos/as y maestros/as como consurmii-
dores de mensajes y curriculos impuestos?

Este tipo de interrogantes, de los cuales quedan muchos de ellos aun sin resolver, son un reto para el
campo de la investigacién en la disciplina de Tecnologia Educativa.

Hoy con una mayor lejania en el tiempo, pues ya han pasado casi diez afios de mi primera investiga-
cion, ante la buena ocasion que el actual proceso de cambio curricular me brinda, de ver y comprobar
como se plasman, tanto a nivel teorico como practico, los medios informaticos en los Proyectos
Curriculares y en las Programaciones de Aula, que todos los centros y profesores/as han tenido que
hacer, retomo mi primera inquietud de investigar y evaluar, de manera auténoma e “independiente”, es
decir, al margen de iniciativas oficiales o de programas institucionales, la integracion real y efectiva
de la informatica en los curriculos previstos y puestos en accion en las aulas de Educacion Infantil y
Primana.
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Pero, al margen del interés personal, existen otros motivos que me impulsaron a efectuar este trabajo
de estudio del papel de los medios en el curriculo y su utilizacién, el cual se justifica por las siguientes
razones:

1 - Los efectos que tienen en la sociedad en general y en la educacion en particular, al considerar
la importancia que el aprendizaje mediado tiene para la ensefianza, como instrumentos de aprendizaje,
elementos motivantes, interaccion simbélica, presentacion de informacién remota o inaccesible por
otro medio, superando barreras de espacio y tiempo.

2.- El papel que desempefian los medios informaticos como elementos del Curriculo, siendo
necesario ir elaborando un cuerpo teorico que ayude a comprender su funcionamiento curricular, dado
el desconocimiento actual que se tiene sobre el por qué y cdmio funcionan en contextos curriculares.

3 - La carencia de investigaciones que aporten elementos para la formacidn de un modelo com-
prensivo sobre su utilizacion en el ambito de la ensefianza.

4.- Otra razén de interés para su estudio podria derivarse de la posibilidad de la mejora ©
empeoramiento del curriculo como proyecto de cultura, a través de materiales mediadores, aspecto
sobre el que llama la atencién Gimeno (1988, 192-193), siempre y cuando se den una serie de condi-
ciones, que aunque estan bastante centradas en el libro de texto, pueden extenderse a otros medios:

a) Analizar las caracteristicas del desarrollo curricular en un determinado contexto escolar,
condicionado por la politica curricular y la adnunistraciéon del mismo.

b} La existencia de diversidad de recursos, que puedan adaptarse 2 diferentes necesidades de los
alumnos/as y contextos de utilizacion.

¢) Existencia de politicas a nivel general y en el centro escolar, favorecedoras dela acumulacion
de medios utilizables por el alumnado.

d) Esquemas de organizacion docente en los centros para la utilizacion flexible de abundantes
medios.

¢) Que los medios estructuradores sugieran a los profesores ideas a desarrollar y expenmentar
mas que esquemas terminados a los que acomodarse.

f) Propiciar la creacion de equipos interdisciplinares de profesores, especialistas en la materia,
expertos en educacion, etc., que elaboren propuestas a expenimentar y difundir entre el profesorado,
con apoyo de medios publicos y privados.

g} Formacion del profesorado.
h) Revision de los mecanismos de autorizacidén de materiales pedagogicos.

5.- La ausencia de una evaluacion que analice la coherencia y el nexo entre el proceso de

programar en los curriculos los medios informaticos y el resultado de su integracion efectiva en el
aula,

6.- La necesidad de investigar, de una manera mas “autéonoma e independiente” ya que en este
campo han abundado 1as investigaciones contratadas y financiadas por organismos oficiales, por pro-
gramas o por instituciones gue tienen su propio interés en el resultado final de las mismas, las funcio-
nes ylos usos que desde los ordenadores se estan haciendo en el aula, y los procesos que se desarro-

e . 11



Introduccion — .

12

Han tanto en fas aulas como en los equipos pedagogicos de los centros educativos en que se ha
introducido las medios informaticos en el curriculo.

7.-La necesidad de corroborar con esta investigacion personal ciertas intuiciones e incluso evi-
dencias de mi experiencia docente en el uso didactico de medios pero que no ha sido suficientemente
contrastada como son:

.- Qué posibilidades de innovacion y cambio puede traer la incorporacién del ordenador a la
ensefianza y cual sera el contexto adecuado para ello;

- Como se reproducen o no con la introduccién de nuevas tecnologias en las escuelas las
destgualdades sociales, o por el contrario si éstas se incrementan y disminuyen la igualdad de oportu-
nidades;

- Qué tipo de relaciones de poder se dan en las aulas, cuales de ellas con el uso del ordenador
perduran e incluso se perpetuan;

- Qué factores influyen para que los nifios de uno u otra edad, condicidn social y familiar, o
sexo..., estén mas o menos motivados en el uso del ordenador;

- Como se atiende o respeta la atencion a la diversidad v si desde la informatica incorporada
a la escuela se ha contribuido al progreso y al avance en la educacion de los alumnos/as que presentan
necesidades educativas especiales; si con las nuevas tecnologias aparecen o desaparecen ciertas barre-
ras y desigualdades, o si, por lo contrario, el uso del ordenador tiene un efecto homogeneizador de las
personas y de las culturas “colonizandolas™.

8.- La pertinencia del tema con el Programa de Doctorado del Departamento cuyo titulo es
«Formacion inicial y permanente del Profesorado e Innovacion Educativa. Al evaluar el proceso de la
integracion curricular de la informatica en la ensefianza, se valora la formacion didactica del profeso-
rado, la integracion de los medios en su practica diaria, las implicaciones entre formacion inicial e
integracion de [a informatica, y entre esta integracion y la formacién permanente. Es el otro aspecto
importante del Programa de Doctorado del Departamento de Didactica y Organizacion Escolar,

Relevancia del tema objeto de investigacidn

(Por qué en esta investigacion importa principalmente el estudio de la integracion de los medios
informattcos dentro del marco del curricuto? ; Por qué se da prionidad a este campo en la investigacion
y na a otra?

i Por qué interesa tanto el estudio de interrelacion entre sus distintos niveles de concrecién ( Curriculo
Oficial, Proyectos Curriculares de Centro y Programaciones de aula), asi como el contraste de cohe-
rencia entre sus distintas fases de desarrollo: Disefio v elaboracion (fase preactiva), ejecucion (fase
interactiva) y evaluacion y retroalimentacion del proceso (fase postactiva)? Es decir, ;por qué se pone
tanto énfasis en conocer el nexo e interrelacion entre 1o que previamente se planifica lo que realmente
se ejecuta en la practica y lo que finalmente se evalua de 1a misma? ;Por qué esta investigacion esta
centrada en la practica de la integracion curricular de los medios informaticos en contextos muy
concretos de aula?

Existen varias razones que justifican la respuesta a las anteriores preguntas:

Primeramente tendria que resaltar la poca relevancia que para ia practica educativa ha tenido en
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general la investigacion sobre los medios en la ensenanza.

En nuestro campo de estudio ha prevalecido casi de forma hegeronica la manera de entender el
conocimiento cientifico y su manera de relacionarse con la practica bajo un tipo de influencia unilate-
ral, que esta dominada por esa concepcién de que lo que hay que hacer es investigar la realidad de la
ensefianza y, una vez la conozcamos mejor, entonces, y solo entonces, estaremos en condiciones de
hacer propuestas para transformar esa realidad.

“El método cientifico trabaja en condiciones mas simplificadas que las que exigiria el hacerlo con las
condiciones naturales de la propia realidad. El conocimienito cientifico esta lejos de la practica y puede
no ser siquiera relevante para ella” (Gimeno, 1985, 174).

De ahi que crea que para que la investigacion tenga los medios y, a su vez, tenga una mayor aplicabilidad
y utilidad a la practica, ésta se debe realizar en los ambientes naturales en que se desenvuelve,
considerados como situaciones complejas que requieren para su estudio multiples variables, y no solo
unas pocas, aunque para ello y como consecuencia de ello a veces no se puedan emplear en principio
disefios muy cerrados, sino que estén abiertos al desarrollo y a la marcha del propio proceso de
investigacion.

Para superar esta distancia entre tedricos y practicos, se requiere, en primer lugar, un acercamiento de
la investigacion a los propios escenarios y a los protagonistas reales de los mismos donde se da la
practica educativa: Las aulas con sus profesores/as y alumnos/as. En esta investigacion ha sido una de
nuestras intenciones y por eso apostamos por un cambio de metodologia nvestigadora, que tenga un
caracter mas cualitativo y ecologico de aula y donde:

- Sus agentes (profesores/as y alumnos/as) cobren un papel activo, y no sean meros sufndores
sino los principales protagonistas y diseminadores de la investigacion en su practica de ensefianza y
les ayude y autoforme, como profesores reflexivos y criticos, en la mejora de su practicaenla aulay
en la propia capacitacion y profesionalizacion docente.

- El problema surja de la realidad y se convierta en tema de investigacion y no al contrario.

- La investigacion cumpla una funcion de resolver problemas y ofrecer alternativas al sistema
educativo.

En segundo lugar en el sistema educativo se ha separado la investigacion sobre la realidad de la
ensefianza, dela relacionada con las decisiones acerca de qué y como ensefiar, es decir, del curriculo.
Sigue siendo vigente aquello que dijo Gimeno (1983, 176) que en el sistema educativo “unos estudian
la educacion, otros deciden la educacion y otros la realizan”.

No seha investigado suficientemente si integrar estos medios tecnologicos, como el ordenador, requie-
re condicionar su seleccion y uso a metas educativas y a esquemas de trabajo escolar, previamente
establectdos en un proyecto curricular compartido por todos/as, que facilite Ias oportunidades y expe-
riencias adecuadas para el aprendizaje de los alumnos/as, y que interaccione con los esquemas de
pensamiento y actuacion pedagogica de los docentes.

En tercer lugar el proceso actual de elaboracion, aplicacion, seguimiento y revision de los proyectos
curriculares, entendido éste como un ciclo que esta sometido a evaluacién de lo previamente planifica-
do y ejecutado, y al cambio con una nueva propuesta curricular, es una ocasion casi unica para poder
integrar los medios tecnologicos de una forma coherente y planificada.

En cuarto lugar podemos decir que los medios tecnoldgicos son los grandes olvidados  en la propia
Teoria Curricular Espafiola y en el Curriculo Oficial (donde los medios se reducen en la practica a la
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seleccion de materiales curriculares escritos principalmente libros de texto, asi como los medios tecno-
logicos son considerados mas como contenidos curriculares ( informatica como disciplina u optativa)
que como propiamente medios didacticos, herramientas e instrumentos educativos por los cuales se
propicien ciertas metodologias innovadoras o se ensefien conocimientos de las distintas areas).

Finalidad, fases e instrumentos de investigacion.

E! objeto altimo de la tesis no es establecer una normatividad didactica entendida desde la perspectiva
de [a racionalidad técnica, elaborando un corpus de orientaciones, leyes o prescripciones que tengan la
potencialidad de guiar la practica de los docentes.

Se trata mas bien de generar un conocimiento de tipo idiografico, en términos de criterios orientativos
para determinar el valor o la bondad del material informatico y de sus condiciones sobre su posible
utilizacion e integracion didactica, que pudiera ser incorporado al ambito del conocimiento curricular,
sujeto a grupos y contextos concretos y no como leyes con caracter general.

Es, mas bien, hacer un analisis y reflexion sobre los procesos que se estan desarrollando en la prictica
de tos centros y en la formacion del profesorado vy, con el conocimiento generado, intentar mejorarlos
haciendo las modificaciones pertinentes.

Al hacer la fundamentacion epistemologica y metodoldgica, adelanto ya que me he inclinado mas por
los postulados de la racionalidad interpretativa y los de la racionalidad critica en el terreno
epistemologico que por la técnica, asi como que me identifico mas con la tradicion cualitativa en el
aspecto metodologico, ya que setrata de conocer el valor, las intenciones vy significados que los profe-
sores/as participantes en la investigacion dan a la integracion de los medios informaticos en sus aulas,
elementos que al ser humanos y de tipo intemo, son dificilmente cuantificables.

Pensamos que para este estudio 1a metodologia cualitativa y etnografica nos permite una mayor expli-
cacion de lo que ocurre con el nuevo material en el aula, por qué o como ha ocurrido y qué implicaciones
tiene.

La investigacion se ha prolongade durante todo el proceso que ha durado la implantacion generaliza-
da de la Ley Organica General del Sistema Educativo (LOGSE), segin el calendario establecido, en
todos los cursos de la Educacion Infantil y Primaria, en cuyo periodo se ha desarrollado la elaboracion
de los Proyectos Curriculares de Etapa por los centros, motivo por el cual esta tesis tenia una prevision
de duracion minima de cuatro afios, ya que se queria abarcar en la investigacion a toda la Etapa
Infantil v Primana.

Para llevar a cabo este trabajo de investigacion, se establecieron dos fases :

En una primera fase realicé un estudio piloto sobre 14 centros (ver informe en anexo), con el (nico fin
de explorar el contexto y el tema en el se iba a trabajar, centrar el foco de la investigacion y plantear
la misma de forma adecuada, detectando previamente los posibles problemas que podria encontrar.

En la segunda fase, me planteé el estudio de cuatro casos, con profesores/as de cuatro centros distin-
tos de Educacion Infantil y Primaria de la Comunidad de Madrid. Tres son de titularidad pablica y uno
privada, tres urbanos y uno rural.

En todes los centros seleccionados se realiza el estudio de un caso de un profesor/a: cada caso repre-
senta a un nivel educativo diferente (Educacion Infantil o Educacion Primana} y a un modelo organizativo
distintos: en dos casos estan organizados los ordenadores segin el modelo descentralizado ( Ana y
Pedro, Centros “A” y “B” respectivamente, uno en Educacion Infantil y otro en Educacion Primaria)
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y otros dos en el modelo centralizado (José Manuel y Alberto, Centros “C” y “D” respectivamente,
ambos en 6° de Educacion Primaria).

Ademas de estos cuatro profesores/as representativos de cada modelo y centro, en los centros “A” y
“D” ( en los que estan implantados los dos modelos organizativos (centralizado y descentralizado),
hicimos otras observaciones de aula en la Sala de Informatica en el Centro “A” y en las aulas que
tienen ordenador en el Centro “D” { todas de Educacion Infantil y de 1° a 4° de Educacion Primaria).
Asi en el modelo organizativo centralizado, se ha estudiado individualmente a dos profesores (Centro
“C” y “D”) y se ha hecho el seguimiento a nivel colectivo de los profesores/as usuarios/as de la Sala
de Informatica del Centro “A”. En el modelo descentralizado se ha realizado el estudio individualizado
de dos casos de profesora y profesor (Centros “A” y “B”) y se ha hechio un seguimiento a las aulas que
tienen instalado un ordenador en el Centro “D”.

En este seguimiento de la Sala de Informatica del Centro “A” y de los ordenadores implantados en lag
aulas de Educacion Infantil y Primaria del Centro “D”, nos interesa 1a actuacion colectiva de los
profesores/as, no ya tanto un caso particular, sino aquellos aspectos comunes y generales a los mis-
mos, con el fin de que fueran un tercer punto de referencia para tener en cuenta en nuestro analisis,

Se pretende cruzar el estudio de casos, en el que por cada modelo hubiera tres referencias para con-
trastar. En ambos modelos organizativos estan presentes profesores de perfiles, niveles educativos y
especialidades diferentes, de acuerdo al siguiente cuadro:

Proyecto Atenea

Modelos \Centras Centro “A” I Centrg "B” Centro “C” Centro “D°

Centralizado: Profesores y Profesor José Profesor Alberto
alumnos/as de Manuel y y alumnos de 6°

“Sala de Educacidén alumnos de 6°de | de Educacion

Informatica” Primaria del Educacion Primaria
Proyecto Atenea Primaria

Descentralizado:

“Ordenador en el
aula”

Profesora Ana y
alumnos/as de
Educacion ¢
Infant}

Profesor Pedro y
alumnos/as de
3% 4°y 50 de
Educacion
Primaria

Profesores y
alumnos de
Educacién Infant!
y Primaria(1°a 4°)

Cuadro: modelos de organizacién y profesores participantes en la investigacién

Con el fin de investigar y conocer qué condicionantes se encuentran los profesores/as a la hora de
planificar su curriculo y llevarlo a la practica, asi como qué funciones y usos dan los profesores/as a
los medios en los Proyectos Curriculares y en la practica, tomé como documentos de analisis los
Proyectos Curniculares de los Centros, las Programaciones de Aula, y los propios trabajos de los
nifios/as con los ordenadores (Analisis de tareas). El método mas apropiado para este estudio es el
analisis de contenido mediante el cual analice los roles que los maestros/as atribuyen a la informatica
dentro de su labor docente.

Para las observaciones de aula la metodologia adoptada fue la observacion participante.
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Del analisis de dichos Proyectos Curriculares y Programaciones de aula asi como de las observaciones
de aula emergen una serie de constructos, a patrtir de los cuales intento detectar las diferentes catego-
rias para dar respuesta a los interrogantes de la investigacion.

El informe es de tipo descriptivo y esta basado en técnicas cualitativas de investigacion, como explico
en la fundamentacion metodoldgica y en el capitulo quinto de esta tesis.

{Qué aporta Ia investigacion al conocimiento sobre el tema?

Con esta tesis he pretendido contribuir a la investigacion pedagodgica aportando un mayor conocimien-
to basado principalmente en estos cinco campos:

Uno, establecer la situacion de los medios informaticos en el curriculo de Educacién Infantil y Prima-
ria y su nivel de integracion en el mismo,

Dos, conocer qué sentido, qué funciones y qué usos dan a los medios los profesores/as en los
Proyectos Curriculares y en su propia practica.

Tres, establecer la relacién o nexo de coherencia existente entre la planificacion de los medios en los
Proyectos y Programaciones Curriculares, y el Curriculo en accidn que se pone en practica en las
aulas.

Cuarto, describir los procesos que se desarrollan en las aulas y en los centros donde se esta experimen-
tando la integracion curricular de la informatica, y si estos procesos pueden cambiarse desde el Curri-
culo y la ensefianza.

Quinto, conocer como se esta usando los medios informaticos en los centros de ensefianza, y los
condicionantes que estos poseen para una integracion de los mismos en los procesos de ensefianza
aprendizaje.

En cuanto al punto primero, me interesa conocer como esta planteada la introduccion de los medios
informaticos en los curriculos de Educacion Infantil y Primaria, y las estrategias de integracion que las
Administraciones Educativas, los centros y los profesores/as, cada uno a su nivel, ponen en marcha.
En cuanto al punto segundo, quiero descubrir qué significado tienen para los maestros/as los distintos
usos de los erdenadores en la ensefianza, y, si un medio, en este caso la informatica, es tan relevante
por st solo, o por el contrario su relevancia esta en el contexto de las variables curriculares de las que
forma parte; es decir, si su valor pedagdgico depende mas del contexto metodologico, etc. en el que se
usa, que de los propios atributos -vistos como cualidades y posibilidades intrinsecas- que posee.

En cuanto al punto tercero, tengo interés en saber en qué medida la planificacion y la evaluacion de [os
medios en la ensefianza mejora o puede mejorar los procesos de integracion de las nuevas tecnologias
en el curriculo escolar de la Educacion Infantil y Primaria.

En cuanto al punto cuarto, me centro mas en los procesos de ensenanza/aprendizaje que llevan a los
alumnos/as a su formacion, que en los mismos resultados de la instruccion. Nos interesa analizar
como son los procesos intemos que estan teniendo lugar en los centros educativos, v si los contextos
y las predisposiciones que los profesores/as y alumnos/as tengan ante los medios informaticos afectan
a la significacion que ellos mismos producen.

En cuanto al punto quinto de como se estan usando los ordenadores actualmente en las aulas, me
preguntaré por distintos modelos organizativos de los medios informaticos en los centros (modelos




fntroduccion

centralizados o descentralizados) y por los factores que implican estos tipos de usos y haré una valo-
racion de los mismos.

La introduccién de la informatica en un centro educativo conlleva cambios en las diferentes estructu-
ras, en la organizacion de los medios, en la formacion actualizada del profesorado, en su colaboracion
en compartir proyectos curriculares comunes, etc. Estos cambios tienen una serie de implicaciones
que influyen también en el propio alumnado: Mas cantidad de medios y que éstos esten actualizados,
un profesor/a de apoyo especializado, apoyo técnico de mantenimiento de equipos, etc. Sobre todas las
variables que intervienen en la relacion profesor-alumno-medios, me interesa conocer si es la figura
del maestro/a es la que ejerce un papel determinante en dicha refacion, al ser el quien concreta y
contextualiza los medios en la intervencion curricular.

Este tipo de conocimiento nace de la practica y de la reflexion sobre la practica. A su vez, este
conocimiento que se genera va a ser ¢l punto de referencia que va a llevar a orientar la practica
sucesiva.

Esto lo desarrollaré mas extensamente en el capitulo primero, marco epistemolégico, donde explico
qué conocimiento voy a generar, analizado desde las diferentes racionalidades de la accion educativa.

En el capitulo dos, marco metodolégico de investigacién, explico la metodologia de investigacion
que voy a utilizar para generar ese conocimiento, el como voy a generar el conociniento.

En el capitulo tres desarrollo el marco conceptual. Voy a tener en cuenta una serie de conocimientos
y teorias de analisis generadas que son relevantes para analizar los usos que se estan haciendo de la
informatica en la ensefianza, asi como en el contexto curricular y escolar en el cual se desarrollan.

El capitulo cuarto lo constituye el marco referencial de la tesis, o el estudio del estado de la cuestion.
El proposito de este marco referencial es conocer las principales investigacion sobre la utilizacion de
medios y los programas institucionales que sobre el uso de los ordenadores hay dentro de nuestro
contexto mas proximo.

Asimismo vamos a analizar qué otros usos de la informatica se estan llevando a cabo en otros paises,
para tener otros puntos de analisis y confrontacion, a través de una revision bibliografica acerca de la
utilizacion de ordenadores en Educacion Infantil y Primania, en el que se informa sobre el estado de la
cuestion a través de las investigaciones realizadas en este tema y que sirve de base para la justifica-
cion de un nueve estudio que dé respuesta a algunos de los interrogantes planteados a partir de esta
revision, para el planteamiento del problema de la nueva investigacion.

El capitulo cinco lo constituye la descripeion del trabajo de campo realizado, como estuvo planteado
en un principio y como se ha llevado a cabo.

El capitulo sexto recoge la presentacién y una primera interpretacion de los datos a nivel de cada
contexto de los casos estudiades, mediante un informe elaborado por cada uno de los centros seleccio-
nados y organizado de acuerdo a las categorias que durante el estudio fueron emergiendo.

La investigacion de los medios informaticos en la practica educativa de estos cuatro centros se ha
realizado a través del contraste y triangulacion entre las evidencias documentales, las observaciones
de aula, las entrevistas vy los cuestionarios a los profesores/as y directivos/as.

En estos informes de caracter mas descriptivo, se aporta la informacion mas significativa que ha sido
recogida por los diversos instrumentos de investigacion utilizados en el estudio de los cuatro casos,
sobre los cuales hemos hecho la investigacion, con el fin de poder valorar posteriormente aspectos
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concretos mediante evidencias que nos capaciten para hacer juicios en relacion con los objetivos
marcados en nuestra tesis.

En el capitulo siete exponemos la elaboracion e interpretacion de datos en los que convergen o divergen
los casos estudiados, para lo cual realizamos un analisis transversal a los mismos siguiendo las
mismas categorias empleadas en los informes particulares de cada centro. En este informe se establece
diferencias y analogias entre ellos, y se buscan los significados que éstas tienen en cada uno de los
contextos estudiados.

En estos dos tultimos capitulos, con la elaboracién de datos emergen y se generan una serie de
categorias que nos han ayudado a analizar, interrelacionar e interpretar los datos obtenidos sobre el
uso de los ordenadores. Asimismo explicamos esas categorias desde los marcos conceptuales y
referenciales expuestos en los capitulos 3 y 4 de la tesis.

En el octavo capitulo hacemos una reflexion y valoracion global y critica de la investigacion realizada.
En el titulo IV se exponen las conclusiones a las que ha dado lugar la investigacion en cada una de las
categorias que hemos empleado para su analisis. En las conclusiones recogemos las principales
aportaciones de esta investigacion al campo del conocimiento de la integracion curncular de los me-
dios informaticos en la Educacion Infantil y Primaria,

Cierran el trabajo los apartados dedicados a la Bibliografia y Anexos. En éste tltimo se incluyen:

1. - El Estudio Piloto realizado sobre 14 centros con el fin de plantear la futura investigacion de la
forma que resulte mas contextualizada y centrada.

2.- Los instrumentos de recogida de datos.

3 .- Software educativo disponible en los centros. Relacion de software educativo disponible y utilizado en
los centros "A" y "C".
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1. MARCO EPISTEMOLOGICO

Una fundamentacion epistemoldgica del presente trabajo es necesaria ya que la Epistemologia como
ciencia estudia cual es la entidad del conocimiento cientifico que vamos a tratar, vy da cuenta del como,
cual ha sido el proceso de constitucion y desarrollo de los conocimientos cientificos. Ademas la
Epistemologia no sélo debe establecer los criterios formales sancionadores de la validez del conoci-
miento cientifico sino que ha de buscar los criterios de demarcacion y los procesos a seguir para el
mismo.

Pérez Gomez (1985) puntualiza, y nosotros estamos de acuerdo con €l, que el caracter de una inves-
tigacion resulta acorde, no solo con los métodos que utiliza, sine también con los planteamientos
epistemologicos y la definicion del objeto de 1a que parte.

(Qué tipo de conocimientoy de qué naturaleza se ha generado con esta investigacion?

Mediante este estudio queremos generar un conocimiento de tipo idiografico sobre lo que acontece en
la vida de las aulas con el uso del ordenador. Pretendemos originar un conocimiento de tipo cualitati-
vo, a partir del analisis de los procesos de la integracion del ordenador en los centros de ensefianza y
en el curriculo escolar, vamos a reflexionar con los profesores/as sobre dichos procesos, como inte-
gran el ordenador y que estrategias utilizan para ello, y qué es lo mas valioso y lo mas relevante de esta
integracion.

Se trata de describir con detalle y rigor analitico aquellos aspectos que consideramos mas relevantes
en el uso y funciones que tienen los ordenadores en el contexto sociocultural de estas aulas, teniendo
en cuenta las perspectivas y el significado que para los profesores/as y alumnos/as participantes en
nuestra investigacion tienen la utilizacion de estos medios en su practica educativa.

Es un conocimiento sobre lo particular, que no es generalizable a cualquier otro contexto, sino que
solo es aplicable, en principio, al contexto peculiar y situacional donde se produce; tiene el caracter de
situacional, histérico y provisional, estd contemplado desde una perspectiva interpretativa y critica.

Para proporcionar orientaciones racionales sobre seleccion, disefo, utilizacion de medios como el
ordenador, etc., en contextos concretos, se debe tener en cuenta conocimientos, modelos o teorias de
diferentes ciencias y distintas perspectivas.
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1.1. El conocimiento cientifico y sus distintos enfoques

Bien conocida es por todos la frase que toda ciencia es conocimiento, pero no todo conocimiento es
ciencia. Pero ;qué discurso traza la frontera entre ciencia y no ciencia?

La ciencia es una construccion de la humanidad y como tal, su conceptualizacion es cada vez mas
ampliamente compartida como un conocimiento provisional. Gracias a esta provisonalidad del cono-
cimiento cientifico, es factible el progreso cientifico. La ciencia puede o debe considerarsela como una
estructura de concepto que esta en cambio y de métodos contingentes que sitven para obterier nuevos
conocimientos. Advertida la provisionalidad del conocimiento cientifico (Sarramona 1990, 13) no
parece tan extrafio que periddicamente hayan de revisarse sus contenidos y aplicaciones. Mais que
cambiar, [a ciencia evoluciona, y lo hace, como indica Toulmin (1972; 1977), apoyada en la sedimen-
tacion que van dejando los anteriores conocimientos cientificos constituidos en paradigmas o teorias.

Si no fuera asi la ciencia avanzaria en el vacio, sin convertirse en factor al servicio de la sociedad y sin
tener los necesarios contrastes para validarse a si misma. Estos dos aspectos, servicio a la sociedad y
verificacion de la validez del saber cientifico, son precisamente los contemplados por la fecnologia.

Cada concepcion o planteamiento supone nuevas lineas de estudio e investigacion, desde las que se
generan nuevos conocimientos que, a su vez, dan lugar a nuevas criticas y nuevas concepciones.

La consideracion de un conocimiento como cientifico no depende solo del conocimiento en si mismo,
su caracterizacion o la forma en que se ha obtenido, sino de la corriente de pensamiento que se utilice
o se tome como criterio para la valoracion o analisis de ese conocimiento. De ahi se deriva ia importan-
cia de un estudio detallado de las distintas corrientes de pensamiento cientifico para enmarcar nuestro
trabajo de investigacion. Pero antes explicaremos, para su mejor comprension posterior, una breve
resefia de la evolucion del conocimiento cientifico en los ultimos cincuenta afios, al mismo tiempo que
esclareceremos algunos conceptos claves relativos a este tema.

La evolucion de las ciencias ha venido caracterizandose a lo largo de este siglo por una creciente
diversificacion de sus enfoques, que surgen como consecuencia de un proceso de sintesis y de logica

evolucion de las corrientes tedricas que se han desarrollado durante la historia del pensamiento
contemporaneo,

Asi después de la IT Guerra Mundial predomino el enfoque racionalista o pesitivista, o también
llamado por otros enfoque empirico-analista, sobre otros enfoques del mundo cientifico marcando
una tendencia homogeneizadora y una vision unificada de la ciencia, entendida ésta bajo las premisas
de la verificabilidad de los conceptos y la construccion de teorias de corte hipotético-deductivo.

Durante mucho tiempo esta concepcion positivista, basada principaimente en el empirismo y en el
formalismo, ha dominado a esta racionalidad a la hora de entender e interpretar la realidad y de
someter la misma a reglas técnicas o normas prescriptivas para actuar sobre ella.

A partir de la observacion y la experimentacion de los hechos (empinismo) conocemos la realidad del
mundo que nos rodea, y basados en su conocimiento construimos teorias utilizando un lenguaje formal
(formalismo). Tanto el uno como otro (empirismo y formalismo) se ven mejor representados por las
clencias naturales que por las Ciencias Soctales, y postulan ser la tmica forma posible de acceder al
conocimiento cientifico, tanto natural como social.

Se trata de observar, describir y relacionar los hechos entre si de una forma descontextualizada, como
un canjunto de variables, igual da que sean del mundo natural o del mundo social, que pueden contro-
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larse y manipularse. Una vez descrita y explicada la realidad, el conocimiento de la misma se genera-
liza y adqurere fuerza de ley, por lo que podemos elevar como verdad universal tal teoria, de fa cual se
derivan normas técnicas que nos permiten planificar y controlar fendomenos o acciones de una forma
precisa y concisa. Es mas, podremos predecir el comportamiento de dicha realidad, ya que conocemos
las causas que originan dichos fenomenos, si de forma rigurosa empleamos los medios consecuentes
y las técnicas adecuadas para conseguir dicho conocimiento.

Este interés por lo técnico del conocimiento empirico /experimental define a la racionalidad técnica
como guia de sus acciones.

A mediados de los afios 70 aparecen autores como Kuhn, Lakatos y Toulmin con una nueva filosofia
de la ciencia que contradice muchos postulados del anterior modelo cientifico.

Es precisamente Kuhn (1962, 1975) quien introduce el concepto de paradigma, definiéndolo como un
esquema conceptual, a través del cual los cientificos de una disciplina determinada observan los pro-
blemas de ese campo. Mas adelante, House (1988) propone utilizar el concepto de perspectivas de
accion o marcos de referencia como modos de ver un problema, siendo mas permeables y abiertas que
el concepto de paradigma de Kuhn.

Desde el punto de vista de este autor, tanto el problema que se considera susceptible de investigacion,
como los métodos utilizados para resolverlo estan determinados en principio por €l paradigma que los
cientificos consideran relevante.

Asi, Kuhn ataca la teoria dommante y trata de desmontar el valor de 1a experimentacion como “garan-
tia exclusiva” del caracter cientifico de las teorias.

Con su teoria de las revoluciones cientificas {(1962) reacciona ante la teoria de la falsacion propuesta
por Popper (1959), la cual defiende que la ciencia avanza sobre la falsacion fundamentada de los
enunciados que ella misma formula. Kuhn no so6lo la considera errénea sino que ademas propicia la
supervivencia de teorias durante mucho tiempo ante la imposibilidad de rechazar muchas de las hipo-
tesis nulas que aquéllas generan.

A diferencia de Popper, que minimiza la funcion del marco conceptual del cientifico, Kuhn hace
hincapié en la importancia de los paradigmas en el trabajo cientifico. La realidad se observara y
«vera» de forma diferente segim con qué «0jos» se mire. Kuhn resalta que las teorias sirven de «ante-
ojos conceptualesy» a través de los cuales han observado la realidad los cientificos. Para describir la
funcion de los anteojos conceptuales o paradigmas en la orientacion de los trabajos de los cientificos
utiliza el siguiente ejemplo: «Visto con anteojos aristotélicos, un carro invisible hace girar al sol
alrededor de la tietra, pero con antecjos copernicanos, la tierra gira alrededor del sol y con anteojos
einsteinianos, el sol y la tierra se mueven uno con relacion al otro y con relacion a todos los demas
cuerpos del universo» (cit, en Novak, 1982, 22).

Toulmin (1972) considera negativo que el conocimiento humano esté dominado por teorias provenien-
tes de 1a fisica tedrica y la matematica y abre la ciencia hacia un nuevos enfoques como actividad
interpretativa, donde algunos aspectos como los significados, la comunicacion, la ideologia, los len-
guajes y simbolos etc., cobran una importancia relevante. La neutralidad de la ciencia como concepto
inalterable se replantea ahora, y de un modelo cientifico practicamente tinico, se pasa a la cohabita-
cion entre diferentes concepciones, que a raiz de este cambio resurgen de nuevas teorias ya existentes
pero que no fueron valoradas o que anteriormente no se habian desarrollado plenamente.

Para Lakatos (1978) lo que caracteriza a una teoria como cientifica es su capacidad para explicar
hechos nuevos. Aquellas teorias que se limitan a explicar lo ya conocido, entran en crisis, y al final
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pierden su rasgo de cientificidad. Esto justificara el nacimiento y aceptacion de nuevas teorias y la
posibilidad de que unas sustituyan a las otras.Lakatos, como Kuhn, da una mayor importancia a los
paradigmas (programas de investigacion cientifica segin su terminologia), que a los datos empiricos.

Durante los afios 70 y 80 se diversifican los problemas de investigacion generando nuevas areas de
estudio que mutuamente se interrelacionan y entran en el campo de la investigacién cientifica con un
caracter y visién interdisciplinar. Asi en las Ciencias Sociales, como pasa en las otras ciencias, se
cuenta con una serie de disciplinas como la hermenéutica, la etnografia, la fenomenologia, la sociolo-
gia, la psicologia, la economia, etc, que tiene su principal relieve en esa creciente interdependencia y
en su vison interdisciplinar. Se trata de una concepcion holistica que trata de interpretar, desde las
distintas Ciencias Sociales, de manera mas gjobal las dimensiones y los significados de un cultura
concreta.

El enfoque interpretativo o hermenéutico entiende que la realidad es construida en gran medida por
la interaccion social de los individuos, que en permanente contacto con ella, construyen sus propios
significados subjetivos sobre ella, proporcionandoles un sentido u otro dependiendo delas circunstan-
cias y experiencias previas personales y de la situacion o contexto en que se desarrolle. Es el contexto
el que da y determina el significado de las cosas asignandole una u otra interpretacion. Asi podemos
decir que para comprender la realidad, es preciso que ésta se conozca en su contexto particular de
actuacion, como escenario concreto y especifico. Si la realidad no es ya tnica ni objetiva, pues depen-
de del contexto en que se circunscriba, podemos decir que las teorias no pueden ser ya universales ni
generalizables.

El enfoque interpretativo se guia por un interés practico, siguiendo como criteric la “ fronesis” o
“juicio practico” entendido como el saber que permite aplicar correctamente el principio a Ia accion
mas correcta. Es decir que es a través de Ia reflexion y de la interpretacion de la realidad donde
ampliamos nuestros propios juicios, gracias a los cuales sopesamos diversas propuestas o alternativas
de actuacion, y elegimos la mas adecuada en virtud de la valoracion de los objetivos que nos propon-
gamos, de los medios con que contemos..., asi como de las consecuencias que ello conlleve.

Dentro de esta perspectiva, la Escuela de Frankfurt aporté un nuevo enfoque con la elaboracion de una
teoria social de orientacion filosofica y base empirica. Intentaba superar por un lado el purismo
teorico del materialismo historico imperante en su tiempo, con una nueva teoria que fuera la “fusion
fecunda entre la ciencia social académica y fa teoria marxista” segun Honneth (1990, 447). J. Habermas
(1973, 1984; 1981,1987; 1988) es de sus representantes mas significativos.

Es la critica y el compromiso con mejorar aquello identificado como susceptible de mejora lo que lleva
a buscar nuevos métodos que sean validos para las Ciencias Sociales, y concretamente, sirvan para
explicar los fenomenos educativos. La complejidad y singularidad de éstos no puede estudiarse desde
la rigidez y reduccionismo de los métodos de las Ciencias Naturales. A diferencia de los objetos
propios de estas ciencias, la ensefianza como fenomeno social, humano, se caracteriza porque las
personas que intervienen en estos fenomenos realizan interpretaciones, participan y crean de la misma
forma que lo hace quien los estudia.

1.1.1. La ciencia social hoy
El concepto de conocimiento cientifico no es ni ha sido estatico, sino que ha ido evolucionando a través
de los tiempos como hemos visto. Pero el conocimiento cientifico ademas es una modalidad del
conocimiento humano, es decir que es un concepto con significado social o cultural que ha evoluciona-

do en su aplicacidn a las Ciencias Sociales.

Durante mucho tiempo, y como reaccion a la falta de «cientificidad» del conocimiento educativo y
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para dotarle de este rango, se importaron los métodos propios de las Ciencias Naturales, cuyo conoci-
miento es el resultado del descubrimiento de leyes existentes e implicitas en la naturaleza, que esta
definido en leyes universales y que, ademas de explicar, permite predecir acontecimientos.

Frente a este conocimiento esta el generado en e campo de las Ciencias Sociales (Polanyi, Popper,
Kuhn y Piaget entre los afios 1960 y 1970), que aqui es entendido como resultado de la interaccion
humana. Conocimiento que no es umiversal sino situacional e historico, pues el hecho social hay que
analizarlo desde la intencionalidad de los agentes y de la interpretacion que hacen quienes estan en el
contexto,

Estos planteamientos toman como referencia diversas areas de estudio como la hermenéutica, la
fenomenologia, la sociclogia del conocimiento, la psicologia genética y constructivista, etc. que se
plasman en los autores como Brunschvicg, Khhn, Piaget, que incorporan una concepcion de la ciencia
como un producto de la actividad humana, individual y colectiva, debido a lo cual, el principal proble-
ma se derivaria de delimitar y precisar los factores reales que determinan el desarrollo del conocimien-
to cientifico, al favorecerlo, o bien, obstaculizarlo. Por otra parte, se basa también en las aportaciones
del Matenalismo Dialéctico que entiende la ciencia como «una actividad humana implicada en un
proceso de construccion-produccion de realidades; un proceso que provoca sin descanso la formacion
de realidad y la formulacion y reconstruccion formal de la misma» (Pérez Gomez, 1978, 34).

Al aplicar los planteamientos positivistas a la educacion, se trato de formular leyes o producir expli-
caciones cientificas en las situaciones educativas, despojando a fos procesos educativos de toda carga
de valores, interpretaciones o subjetividades. Algo muy lejos de Ia realidad, dado que los fenomenos
educativos son inicos, irrepetibles y no susceptibles de sometimiento a normas universales.

En el marco de la ensefianza, las Ciencias de la Educacion no pueden entender el conocimiento como
algo universal, ni como relaciones causales o leyes implicitas en la naturaleza. Lo han de entender y io
entienden como algo que se genera a partir de la interaccion humana, y por lo tanto, debe ser conside-
rado como algo provisional, historico y situacional. Es decir, que en diferentes momentos de la histo-
ria, en diferentes grupos humanos y lugares, va a haber diferentes interpretaciones y diferentes signi-
ficados para hechos aparentemente iguales. Asi el tipo de conocimiento que $e genera es un conoci-
miento de tipo idiografico. Es decir, estudia y genera conocimientos sobre hechos aislados, que pueden
ser captados en su singularidad, individualidad e irrepetibilidad, pero que no pueden proporcionar
conocimientos universales, ni establecer leyes con caracter general.

Segin Popkewitz (1988), en las Ciencias Sociales no se mantiene 1a afirmacién de existe una verdad
absoluta y objetiva, y se considera que ninguna teoria es neutral, ni esta desvinculada de su contexto.
Como senalan Carr y Kemmis (1988, 94): «Los logros alcanzados por el positivismo en la bisqueda
de tales leyes no son nada impresionantes, y apenas existen teorias que sirvan para predecir y controlar
las situaciones educativas». Este fracaso podria estar justificado en la inadecuada aplicacion de la
epistemologia positivista y la equivocada creencia en la aplicabilidad de los métodos de las Ciencias
Naturales al estudio de los fenémenos humanos y sociales, para los que se necesitan métodos que
permitan describir de qué forma interpretan los individuos sus actos y las situaciones dentro de las
cuales actian,

Como sefiala Fernandez Pérez (1988, 139), «todo fendmeno humano de intercomunicacion con signi-
ficados intencionales no puede ser objeto especifico de estudio para el arsenal metodologico vigente en
el ambito de los objetos naturales, no sociales, no humanos, ya que se trata de fenomenos en los que
intervienen variables (actores) capaces de adjudicar significados intemos (no directamente observa-
bles) a sus comportamientos externos».Los métodos utilizados desde la perspectiva positivista no
consideran la singularidad de la capacidad de los seres humanes de encontrar y compartir significa-
dos.
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Como sefiala Moulines (1982, 44), ademas de observaciones, descripciones y prescripciones existen
las interpretaciones que pueden realizar los seres humanos, bien cuando actiian como investigadores u
observadores, bien cuando son los agentes de los fenomenos de estudio. La experiencia demuestra que
no han aportado mucho, sino todo lo contrario, y durante mucho tiempo han cercenado la amplitud de
la visidn de los investigadores, reduciéndola a las posibilidades que permitian los métodos positivos.

Salazar (1990, 17), lo explica en los siguientes términos: «Los seres humanos crean interpretaciones
significativas de los objetos fisicos y de las conductas que los rodean en su medio y actuan de acuerdo
a la significacién de nuestras interpretaciones. No se trata solo de descubrir leyes, sino principalmente
de producir conocimiento; no se trata tan solo de buscar explicaciones de las acciones sociales, enten-
didas como eventos naturales, ... cuanto de buscar los significados y la comprension de las acciones,
asi como detectar la existencia de limitaciones, haciendo que los mecanismos causales subyacentes
sean visibles para las personas a quienes les afectan en su practica diaria».

Otra pregunta interesante es: jPueden las Ciencias Sociales, desvinculadas del enfoque positivista,
generar teorias sin utilizar métodos propios de las ciencias experimentales? La respuesta es afirmati-
va y clara, como hemos explicado anteriormente, a partir de la interpretacion de los fenémenos
educativos. Ahora bien, cualquier interpretacién no vale para generar una teoria. La validez y fiabi-
lidad dependera de la rigurosidad de la metodologia empleada. Esta reflexion nos plantea la necesidad
crucial de entrar en el tema de como investigar.(Capitulo 2).

¢ Qué entidad como hecho social deben tener las interpretaciones que se hacen de los fenémenos socia-
les para que sean datos fiables y rigurosos, que sirvan como base para construir una teoria?

Para que un hecho o fendémeno pueda servir en la elaboracion del conocimiento cientifico como teorfa
tiene que haber sido contrastado, triangulado entre los diferentes puntos de referencia o marcos
epistemoldgicos: Desde el agente, desde el observador externo, desde el sujeto quelo realiza, desde las
personas que lo interpretan...

Precisamos métodos que sean validos para las Ciencias Soctales y que sirvan en concreto para expli-
car fendmenos educativos. La complejidad v singularidad de éstos no puede estudiarse desde el
reduccionismo y rigidez de los métodos de las Ciencias Naturales. A diferencia de los objetos de estas
ciencias, la enseflanza como fenomeno social y humano, se caracteriza porque las personas que
intervienen en estos procesos realizan interpretaciones, participan y crean de la misma forma que lo
hace quien los estudia.

De lo expuesto hasta aqui se deriva que la ciencia no es algo objetivo, ajeno a las caracteristicas,
limitaciones y posibilidades humanas, sino que esta historica, social y culturalmente deterrinada. Es
un constructo social y cultural, dinamico y cambiante, elaborado a través del contraste de la singula-
ridad y subjetividad de las interpretaciones humanas.

Entendemos, pues, que el conocimiento que vamos a generar en esta tesis, $e genera a partir de la
interaccion humana, y por lo tanto va a ser provisional, historico y situacional. No hay leyes implicitas
como en los fendmenos de la naturaleza, sino que este conocimiento es el resultado de entender las
intenciones de los agentes o de los sujetos que intervienen y del significado que van a dar quienes
rodean o perciben esos hechos sociales. Es a partir de esas interpretaciones, desde las que se pueden
generar teorias serias y rigurosas. El significado va a ser el resultado de interpretar ese hecho social
desde el marco cultural, interpretativo en el que se encuentra el sujeto.

Este conocimiento vendra dado por la red de significados que se ha ido construyendo a través de la
interaccion de los distintos agentes sociales que han intervenido en un contexto especifico. Al ser un
conocimiento generado por la interaccion humana y sobre hechos singulares, individuales e irrepetibles
no se pueden sacar leyes o normas de caracter general, v por lo que es un conocimiento de tipo
idiografico, que tiene el caracter de situacional, histdrico y provisional.
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1.1.2. Ciencia, técnica y tecnologia

Parece imprescindible para este trabajo emprendido establecer una distincién en la conceptualizacién
existente entre ciencia (de la cual ya hemos hablado ampliamente en los apartados anteriores de este
capitulo), técnica y tecnologia.

Ya en siglo IV antes de Cristo, Aristoteles en las primeras paginas de su Metafisica distinguid
entre episteme, ciencia, y empeiria, pericia, v tekné, habilidad del que sabe. Con esta diferenciacion
separo el saber teérico del saber practico. El primero, sabe qué, mientras el segundo, sabe cémo.

En los siglos XVI y XVII con el renacimiento italiano, con Galileo, se conceptualiza la ciencia como
scienza, es decir, saber fragmentario que inicamente sabe del fendmeno pero no de la cosa. Leonardo
da Vinci habia puesto antes en marcha el valor de la técnica.

Augusto Comte, en el siglo XIX, une el descubrimiento galileano de las leyes matematicas de la
naturaleza y la ingenieria de Leonardo colocando las primeras al servicio de la segunda. Con Comte la
Razon se atiene al funcionamiento de los hechos a fin de dominarlos. Saber para prever y prever para
proveer,

Y asi han seguido luego las cosas, con el problema, esto si, siempre pendiente de las Ciencias Sociales
a mitad de camino, entre el logos y el mythos, que ya Grecia separo: A lo primero lo valoro como
razoén en contraposicion a lo segundo.

Pero ;acaso con otros modelos cientificos de lo real no resulta igualmente posible, en ciertas ocasio-

nes por lo menos, alterar un fenomeno? El positivismo de Comte redujo I1a funcion del discurso al
saber cientifico y a la técnica aplicada del mismo. ; Qué se habia perdido, entre otras cosas? Funda-
mentalmente la phronesis aristotélica: el saber-como- obrar, el saber-decidir, el saber-actuar, €l
saber-vivir, en definitiva la Etica. La técnica en cuanto téenica nada sabe de moral. Para algunos
desafortunadamente la técnica es Util, sirve para algo, mientras que la moral es gratuita.

El esfuerzo de la Escuela de Frankfurt, incluido Habermas, se dirige a recuperar la racionalidad de la
Hlustracion por si aun podemos averiguar el qué y el por qué de la Moral. La naturaleza se rige por la
necesidad, la cual se satisface por la técnica, pero el hombre es libre. Las técnicas, hasta las mas
antiguas como la agricultura, ganaderia, alfareria, la medicina, la retorica, la pedagogia o paideia, . ..
han estado al servicio del hombre (Gnthopos). jPueden los medios tecnoldgicos facilitar valores como
la libertad, la bondad, etc.? Esta es el compromiso ético de los medios tecnologicos, puesto que se
educa en funcion de unos valores, en funcion de un “deber ser”.

La técnica se refiere a instrumentos o habilidades para ejecutar acciones facilmente; esto vincula a [a

técnica con los principios de eficiencia y eficacia. La técnica se puede definir como “un sistema de
acciones humanas intencionalmente orientadas a 1a transformacion de objetos concretos para conse-
guir de forma eficiente un resultado valioso “(Quintanilla, 1989,34). También la técnica ha superado
el simple hacer, con una reflexion como la justificacion de ese hacer, rompiendo de este modo la vieja
dicotomia entre el saber cientifico -tedrico- y el saber practico, porque la técnica se corresponderia con
la “ciencia aplicada™.

Ahora bien, cuando la misma técnica se erige en objeto de conocimiento -logos-, surge la tecno-logia.

La tecnologia, pues aparece “cuando el problema de accion que se pretende resolver mediante la
aplicacion de técnicas es objeto de reflexion tedrica; de ahi entonces, que se pueda afirmar que la
tecnologia es la teoria de la técnica, pues, la técnica no es esencia de la técnica sino aplicacion de la
técnica” (Colom, 1986,18).
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El saber cientifico encuentra su verificacién en el actuar tecnolégico. Es mas incluso en ciertos casos
se han dado primero las soluciones a un problema que sus explicaciones cientificas por las cualgs esas
soluciones eran correctas. Ciencia y tecnologia forman, pues un continuum sin limites precisos de
separacion, y buenos ejemplos de ello son la Medicina, la Ingenienia, la Quimica, la Agﬁculturgr, la
Pedagogia, a las cuales Bunge (1980) catalogo como “ciencias tecnologicas”. El mismo gﬁadlp la
afirmacion de que la investigacion tecnologica no difiere metodologicamente de la investigacion cien-
tifica, aunque resulte que los cientificos “cambien las cosas para conocerias”, en tanto que los tecno-
logos “estudian las cosas para cambiarlas” (Bunge, 1985, 239).

Se podria decir que 1a tecnologia aporta una parte del conocimiento racional: el conocimiento acerca
de la accidn, el cual se afiade al conocimiento que sobre la realidad aporta la ciencia (Colom, 1986,19).

Bunge (1980,206) considera que “un cuerpo de conocimientos es una tecnologia si y solamente si: 1)
es compatible con la ciencia coetanea y controlable por el método cientifico, y 2) se emplea para
controlar, transformar o crear cosas y procesos, naturales o sociales™.

La tecnologia depende del saber cientifico y, por lo tanto, esta supeditada al avance de la ciencia. No
tendria demasiado sentido hablar de validez de un ambito tecnoldgjco sin hacer referencia a los cono-
cimientos cientificos que le dan soporte.

En la tecnologia, portanto, serecogea su vez la dimension técnica, que tiene que ver directamente con
1a resolucion de problemas practicos, y la dimension teérica, que implica una reflexion sobre la natu-
raleza de tales problemas y sobre el proceso mismo mediante el cual se llegan a resolver. Esto ha
permitido calificarla como “el enfoque cientifico de los problemas practicos” (Bunge, 1981, 35). Enla
tecnologia al hacer justificado se ariade la reflexion sobre tal hacer, con el fin de ir mas alla de lo
productos realizados. Por eso la tecnologia no se limita al empleo de los recursos técnicos; no se
refiere tanto a productos cuanto a procesos. La fundamentacion inicial y la posterior reflexion impli-
can un tipo de pensamiento que se situa a medio camino entre la teoria cientifica y la aplicacion
practica, la técnica.

La diferencia entre concebir la tecnologia basicamente como proceso y no como producto es lo que ha
llevado también a los autores a diferenciar entre la tecnologia para la educacion (los productos) y una
tecnologia de la educacion (procesos). Aqui nos interesa especialmente esta segunda concepcion,
Una tecnologia preocupada por los procesos significa una tecnologia que contempla la planificacion,
gjecucion y control de la ensefianza-aprendizaje, y no exclusivamente los recursos didacticos con que
éstos se llevan a cabo. En palabras de Drobrov (1979), mas que el “hardware” y el “software”
aislados, procura la organizacion sistémica de ambos aspectos: lo que él denomina el “orgware”.

Kaufman (1978) relata de manera muy clara y sintética la evolucion sufrida por la tecnologia de la
educacion. Inicialmente existia una preocupacion basica por el como, por los medios, bajo el amparo
del principio de Mcluhan: “el medio es el mensaje”. Luego se paso al preocupacion hacia el qué, los
objetivos, movimiento representado en este caso por Mager que determino las normas basicas para la
determinacion y redaccion de los objetivos educativos especificos, de modo que resultaran claros,
observables y medibles. Mas adelante ambos aspectos, el qué y el como, se vieron integrados en
teorias complejas del curriculo (Gagne), donde se seleccionan los medios en funcion de los objetivos.

Surge después la reflexion acerca del porqué y del para qué formalizar al minimo detalle la planufica-
cion de los objetivos sin antes no justificar la naturaleza de éstos, el marco filosofico en el cual se
enmarcan y el tipo de sociedad que fomentan. Paralelamente se interpreta el aprendizaje desde pers-
pectivas cognitivas y psicoevolutivas (Bruner, Ausubel, Piaget) que superan los meros esquemas
mecamnicistas. A este esquema de evolucton de Kaufman habria que afiadir atn la preocupacién sobre
quién recibe la accion educativa, como dimension personal y garantia de una atencion por los proble-
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mas reales de los sujetos y los grupos destinatarios. Precisamente esas dos dimensiones, aplicabilidad
y servicio a la sociedad son la esencia de la tecnologia, y por eso el conocimiento generado esta
planteado dentro del marco de la Tecnologia Educativa, y ésta dentro de la Didactica.

1.1.3. Utilidad derivada de la investigacion educativa y su incidencia en la prictica

Si una meta dela investigacion educativa es acrecentar el conocimiento dela educacion, otra tiene que
ser sin duda su utilidad, principalmente enfocada a mejorar la practica de la misma.

Este segundo aspecto del conocimiento derivado de la investigacion educativa es el problema de su
aplicabilidad e incidencia en la realidad social que trata de explicar y comprender.

En nuestro propia realidad este problema podria ser planteado casi exclusivamente en términos de
aplicabilidad, es decir capacidad de impacto en la prictica (Gimeno, 1985,175), pero no de rentabili-
dad, ya que no puede decirse que la investigacion educativa espaiiola se encuentre respaldada por
fuertes inversiones econdmicas que demanden grandes proyectos de investigacion y resultados mas o
menos inmediatos.

Ademas, en nuestro propio contexto, esta utilidad del conocimiento, generado por la investigacion,
resulta paradigmatico, debido a las dificultades que entrafia enlazar la investigacion sobre la ensefian-
za con la mejora de la ensefianza misma.

Asi, debemos comenzar por admitir el hecho de que los lugares de produccion de la teoria e investiga-
cion educativa se encuentran lejos de los espacios de produccion de la practica; distanciamiento que
no es sélo fisico, sino lo que es mas importante, alejamiento de intereses, de perspectivas sobre los
problemas, en suma, de significados sobre la misma realidad.

Para investigar la practica, y querer extraer consecuencias para su modificacion, son precisos modelos
mas amplios que incorporen mayor namero de factores. Las situaciones que tenemos que afrontar en
la practica son complejas, definidas por multiples variables. No hay efectos simples producidos por
variables aisladas. Cualquier elemento o cuestion curricular que tratemos, en este caso los medios, es
un factor dentro de contexto, y como un elemento mas es preciso recurrir a explicaciones de diversa
indole psicoldgica, social, cultural, historica, etc.

En este sentido para una mejor explicacion parece oportuno tomar las consideraciones de Bunge
(1976) sobre las cualidades de rango fedrico (nimero de vanables consideradas) y precision (exacti-
tud de los métodos) en los programas de investigacion. Ambas parecen incompatibles: Si aumenta la
una decrece la otra. La utilidad de la investigacion y su capacidad de impacto en la practica
{aplicacabilidad) esta ligada directamente con el rango teorico y éste es inverso a la precision. Esto
significa que cuando un investigacion es muy precisa y analitica, es decir, cuando controla un reducido
namero de variables (bajo rango), sera menos aplicable y tendra menos impacto en la practica, poseera
menos capacidad para trasvasar sus resultados a los ambientes naturales. Para buscar una mayor
potencialidad de aplicabilidad e impacto en la realidad de las aulas, se requiere que la investigacion se
desarrolle en los ambientes naturales en los que se desenvuelve. No se trata tanto de alcanzar la
verdad, como el de modificar una realidad, apoyandose en unos conocinientos basicos y utilizando el
método cientifico. Cuando la investigacion conecta con la accion, se requiere un meétodo adecuado
para el contexto de la practica antes que para el razonamiento tedrico.

Gimeno Sacristan (1985, 167-172) apunta seis criterios en orden a analizar la utilidad de la investiga-
cion sobre la ensefianza:
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- Como medio de enriquecer la discusion de la teoria pedagdgica, contribuyendo a afianzar o, en su
caso, reelaborar nuevo conocimiento sobre la ensefianza, con el fin de captar la realidad, analizarla,
comprenderla y discutirla.

Este afianzamiento o reelaboracién de conocimiento a través del desarrollo de la investigacion afecta
no sdlo a los miembros especialistas de la comunidad tedrico-investigadora sobre la ensefianza, sino
también tiene un impacto de tipo indirecto y difuso sobre la comunidad educativa (profesores, padres,
alumnos) creando un clima o una opinién sobre nuevas conceptualizaciones dela ensefianza e incluso
mejorando su conocimiento y rigor cientifico.

Desde este punto de vista, mejorar la practica no significa tnicamente la capacidad por parte de la
comunidad tedrico-investigadora en generar un conocimiento cientifico, incluso Util, sobre la ensefian-
za; sino también las posibilidades de comunicacién e intercambio de informacion y expenencias entre
los tedrico-investigadores y los agentes reales de la practica de la ensefianza.

- Como ayuda en la fijacion de objetivos para la ensefianza, porque permite concebir a qué posibilida-
des reales futuras pueden aspirar los alumnos dentro de ciertos niveles de desarrollo y de unos limites.

- Aportando conocimiento para desvelar la realidad sobre la que tenemos que actuar y tomar decisio-
nes consecuentes.

- Dirigida a ofrecer altemnativas al funcionamiento de la ensefianza y hacia la mejora del como actuar
en las aulas orientando hacia aspectos metodologicos, programas, materiales, etc...

En esta linea, nuestra investigacién parte de lo que se esta haciendo en las aulas con el ordenador, con
el fin de evaluar el nivel de integracion de este medio en el curriculo de las etapas de Educacion Infantil
y de Educacion Primaria.

- La investigacion educativa mejorara la educacion de forma indirecta en la medida en que quien la
practica pueda, a su vez, ser mejor profesor/a. El propio investigador/a y los centros en los que gjerce
su actividad mejoraran su propia practica.

- La investigacion también significa tanto un prestigio profesional para quien la realiza, como una
mejora del investigador dentro de la propia comunidad de investigadores.

En nuestro caso, estos dos tltimos criterios son fundamentales a la hora de decidir sobre la utilidad de
la presente investigacion, que pretende ser independiente, no financiada ni encargada por los respon-
sables de la politica educativa. Por eso no pretende directamente dar orientaciones a los politicos para
la toma de decisiones con respecto a ningun plan institucional de introduccion de la informatica en {a
ensefianza, asi como tampoco orientar los usos del ordenador institucionalmente propuestos en el
Curriculo Oficial y Prescriptivo.

A este respecto, Dockrell (1983) resume en tres los roles de la investigacion educativa: Suministro
tradicional de hallazgos que resulten accesibles y que proporcionen sugerencias para la politica educa-
tiva; estimulacion del pensamiento, cuestionando y entrando en debate con la practica; y aportacion de
una forma y estructura para la evaluacién de los planes de estudio y métodos de ensefianza.

Weiss (1979) distingue siete modelos en 1a utilizacion de la investigacion en Ciencias Sociales:
- El modelo Investigacion-Desarrollo, ejemplificado por la utilizacion de la investigacion en ciencias

fisicas y naturales. Se trata de un proceso lineal que va desde la investigacion basica, a través de la
aplicada y desarrolio en orden a su aplicacion de nueva tecnologia.
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En investigacion educativa fue utilizado ampliamente en la década de los sesenta y parte de los setenta
fundamentalmente en el desarrollo de la instruccion programada y desarrollo de matenal para el apren-
dizaje individualizado.

- El modelo resolucion de problemas tiene lugar cuando los resultados de una investigacion sobre una
sttuacion particular son utilizados en orden a tomar decisiones sobre esa situacion,

Desde la investigacion 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.

- El 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 tinicamente politico. Los descubrimientos de la investigacion sirven para apoyar
o dar cobertura a determinadas decisiones politicas. En suma, se produce la legitimacion de la decision
a través de la investigacion.

- El quinto modelo es tacito. Ante un problema controvertido, €ste es enterrado en un proceso de
investigacion, como una defensa ante los empujes para que se tome una decision inmediata.

- Bl sexto modelo se denomina el modelo ilustrativo. A través de los resultados de la investigacion, y
de su publicidad, de alguna manera se moviliza a la opinién publica 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 Gltimo, Weiss se refiere al séptimo modelo, como «la investigacion como parte de la empresa
intelectual de 12 sociedady,

En este sentido, la investigacion en ciencia social forma parte de un proyecto mucho mas general de
ampliamos el horizonte sobre el debate de nuestra propia sociedad y la reformulacion de los proble-
mas mas o menos cotidianos.

Macdonald (1975) distingue tres modelos de evaluacion, o mejor, de investigacion evaluativa, toman-
do como eje del analisis las relaciones entre el evaluador y la autoridad académica o educativa:

- Evaluacion burocratica, como servicio incondicional a quien posee el control sobre la distribucion de
los recursos educativos.

- Evaluacion autocratica, como servicio condicionado a las agencias de control, El informe de evalua-
cion se encuentra disponible para su publicidad, y puede ser analizado por fa comunidad de investiga-
dores,

- Evaluacion democratica, como servicio de informacion a la comunidad.

Habria que resefiar, por ultimo, que también el impacto de la investigacion sobre la practica educa-
tiva, no solo se encuentra determinado por el tipo de conocimiento que genera la investigacion, o por
las condicionantes, de caracter econdmico o politico, que rodean el procese de la investigacion, sino
también por las condiciones y formas en los que dicha investigacion -en sus procesos, resultados y
conclusiones-son presentados a los propios profesores; asi como por el tipo de participacion que los
propios profesores/as y los alumnos/as asumen en los procesos de investigacion que les afectan direc-
tamente.
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En educacion, segin la distincién de Elliott (1978), se ha hecho mas investigacion sobre la educacion
(comio investigacion que genera un conocimiento sobre la educacion), pero bastante menos investiga-
cién educativa (como investigacion que genera un conocimiento para la educacion). Esta investigacion
educativa, que otros llaman cualitativa y que en el siguiente capitulo trataremos, esta ligada al estudio
de casos, problemas y experiencias concretas, “ es una investigacion con mas potencia para modificar
la realidad educativa y mas eficaz en cuanto al tiempo que las conclusiones tardan en traducirse en
cambios en la realidad” (Gimeno, 1985, 185).

1.2. Racionalidades que orientan la prictica educativa

Al hablar de racionalidades queremos buscar justificacion para el actuar, fundamentada no en opi-
niones personales, sino en hallazgos cientificos compartidos por un colectivo amplio social. La tecno-
logia es un actuar que obedece a razones, es un “saber hacer” fundamentado en el conecimiento de
causa, pero éste tienen distintos enfoques.

Dentro de estos distintos enfoques, con el fin de clarificar el marco epistemologico en que nos move-
mos, trataré de diferenciar en cada uno de ellos como se contemplan los temas que en esta investiga-
cion estan interrelacionados: El curriculo y los medios como unos de sus elementos, 1a dicotomia entre
la teoria y la practica, el rol y la formacion del profesorado, el material o software educativo, etc.

1.2.1. La racionalidad técnica

Tanto Tanner y Tanner (1981), como Gimeno y Pérez (1983,1985) entre otros, referencia a las pers-
pectivas sobre el curriculo y la teoria curricular seflalan una perspectiva: El curriculo como sistema

tecnoldgico de produccion o el curriculo como problema tecnologico, que sefialan Eisner y Vallance
(1973).

Plantear el curriculo ¢ la integracion de uno de sus elementos como son los medios informaticos en el
mismo como problema o proceso tecnologico de produccion significa, sobre todo, establecer
secuencialmente un conjunto de pasos, que encuentran su maxima justificacion en la racionalidad
técnica, con el fin de disefiar, desarrollar y evaluar de forma eficaz un curriculo. Esto implica dos
aspectos que han tenido especial incidencia dentro de la histona curricular:

- El construir una teoria-practica a través de la generacion de un conocimiento dirigido a conducir de
una forma racional la accién y la toma de decisiones.

- El intreducir planteamientos y procedimientos de corte cientifico con el fin de racionalizar la gestion
del curriculo (siendo éste uno de los téerminos que van unidos a la aparicion del enfoque tecnologico
sobre el curriculo).

Dado el objetivo principal de la presente investigacion me voy a detener especificamente, como primer
elemento de analisis, en las relaciones entre 1a teoria y la practica dentro de este enfoque.

Comenzareé sefialando el interés central de la teoria como conjunto de explicaciones y predicciones
sobre la realidad -1a ensefianza- que derivan, a su vez, en un corpus de orientaciones, leyes o prescrip-
ciones que tienen la potencialidad de guiar o informar la practica.

Ahora bien, ;de guiar la practica hacia donde, en qué senttdo? Especificamente, guiar u orientar la
practica hacia la consecucion de unos fines que, en el caso de la educacion, y en sus formulaciones
iniciales, se situan, son definidos (aunque no siempre de forma explicita), desde instancias diversas
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(politicas, econdmicas, administrativas, profesionales), en algunos casos, ajenas al proceso deteorizacion
y a los procesos de accion practica.

Tal como sefiala Angulo Rasco (1988), son tres las claves argumentales que forman la columna verte-
bral de la racionalidad técnica:

- La asuncion de que la teoria es el foco absoluto de la racionalizacion.

- Los enunciados nomo-logicos de 1a ciencia se presentan como la justificacion Oltima de los enuncia-
dos nomo-pragmaticos de la accion informada.

- St la ractonalizacion del mundo social equivale a su transformacion cientifico-técnica, la conducta
racional se desarrolla entonces segiin 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 valoracion de la accion practica.

Efectivamente, plantear que es la teoria el foco absoluto de la racionalidad nos lleva a identificar la
practica de la ensefianza como exclusivamente guiada u orientada por un interés técnico. Y en este
punto surgen dos cuestiones que, a mi juicio, se encuentran estrechamente relacionadas:

-  Tiene la teoria del curriculo -alguna teoria del curriculo- 1a potencialidad de orientar el grueso de las
acciones practicas a través de un sistema de reglas para la practica eficaz?

-  Qué implicaciones, de diverso orden, tiene para la practica el subsumirse a un interés puramente
técnico?

Desde mi punto de vista, y abordando ia primera de las cuestiones, hasta el momento, la investigacion
curricular sobre medios fundamentalmente planteada desde el paradigma positivista, ha sido incapaz
de crear ese corpus de leyes estables, de proposiciones de caracter empirico, universalmente validas,
que puedan guiar una ensefianza eficaz, mas cuando el sentido de la eficacia es del tipo pragmatico o
correlacional (Shulman, 1986).

Esto no quiere decir que no exista un conocimiento valido generado desde el paradigma positivista, o
que no existan proposiciones de caracter empirico; sinc que tal conocimiento no tiene el suficiente
peso como para poder ser organizado en una red de conocimiento sistematico, que derive en una
ciencia de caracter aplicado al estilo de, por ejemplo, la medicina.

El estadio interactivo, se presenta lo suficientemente complejo e irrepetible en muchos aspectos, o si se
prefiere, tan saturado de variables 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 ia investigacion, no cabe duda que al practico de 1a ensefianza no se
fe puede ofrecer ese hipotético catalogo de reglas que, aplicadas en cualquier situacion interactiva que
reuna unas condiciones previas, vayan a generar el aprendizaje deseado. Sin embargo, al practico de la
ensefianza si se le puede ofrecer un conjunto de reglas para que piense y organice la ensefianza de una
forma racional y cientifica. En otras palabras, la teoria establece los principios basicos a través de los
cuales se instrumentalizaran las acciones practicas (Tyler, 1983).

En relacion con lo anterior, esta el caracter normativo de la teoria didactica que, complementado por
el caracter descriptivo y explicativo de 1a misma, tiene, como una de sus funciones, la de generar
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recomendaciones (Gimeno Sacristan, 1981), proporcionar una guia flexible (Benedito, 1987), uorga-
nizar y orientar (Escudero Mufioz, 1981; Zabalza, 1987); v, en cualquier caso, tratar de mejorar la
practica de la ensefianza.

La cuestion que a continuacidn voy a tratar de abordar es justamente la del proceso de configuracion
de la normatividad didactica, dentro de una perspectiva de teorizacion de racionalidad tecnologica.

Como punto de partida quizas podriamos preguntarnos hacia quién se dirige la normatividad didacti-
ca. La pregunta no es ociosa, si de lo que se trata es de formular recomendaciones, orientar, guiar la
practica.

Creo que resulta licito pensar que, en primer lugar, la normatividad va dirigida al profesional que
activa y dirige el proceso de enseiianza o desarrollo curricular con medios, esto es, al profesor/a.

Ahora bien, no cabe duda que podemos pensar que hay otros ambitos de decision, 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 dmbitos de administracién y politica educativa. En este sentido, podemos hablar de instancias y
niveles de determinacion curricular con medios, como aquellas «personas, organismos, instituciones
entre cuyas tareas se encuentra la de establecer los limites dentro de los cuales se definira la actuacion
de profesores v alumnos» (Beltran, 1987, 183).

Si la normatividad didactica tiene un sentido es justamente su aplicabilidad, su caracter pragmatico, y
no cabe duda que ese caracter se encuentra fuertemente ligado a los limites en los que se define la
actuacion de profesores/as y alumnos/as por parte de las instancias de determinacién curricular.

En funcion de lo anterior, distinguire tres grandes ambitos que limitan, de alguna manera, el proceso
de elaboracion de orientaciones o recomendaciones de caracter didactico: El ambito politico-adminis-
trativo, el ambito de la accién practica y el ambito de la conceptualizacion tedrica.

Desde una perspectiva tecnicista, {a funcion de la teoria es la de racionalizar Ia practica. El conoci-
miento teorico tiene la potencialidad de convertir 12 accion practica en accion eficaz, derivada de un
conocimiento cientifico. Dicha conversion tiene lugar a través de la aplicacion de 1a norma o regla de
caracter tecnoldgico, es decir, basada en un conocimiento cientifico de la realidad, y de eficacia proba-
da en la consecucion de un objetivo predeterminado (Bunge, 1980, 694).

Desde mi punto de vista, se hace necesario, en el analisis del establecimiento de las relaciones entre
conceptualizacion tedrica y accion, la diferenciacion entre el proceso de elaboracion de la regla de
caracter tecnologico, y la aplicacion de dicha regla en una coyuntura especifica a través de una accion
planteada como técnica.

De esta forma, plantear la accién como accidn técnica significa que dicha accidn se basa en una regla
(o reglas) de caracter tecnolédgico.

Sin embatgo, el técnico, a diferencia del tecnologo, no ha generado o construido la regla. Su mision es
aplicarla. Lo cual, logicamente, no quiere decir que el técnico no conozca el fundamento cientifico de
la normatividad tecnologica, aunque puede ocurrir que el técnico no tiene el poder conceptual ni social
de elaborar ni justificar la norma -poder reservado al colectivo social de los teoricos-, sino de aplicarla
Y, €n su caso, controlaria,

Efectivamente, el proceso de formacion, y sobre todo, los procesos y procedimientos de perfecciona-

miento del profesorado, desde este punto de vista, suelen centrarse en la habilidad para hacer las
cosas, esto es, en el entrenamiento sobre destrezas y metodologias de uso de medios tecnologicos con
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aplicaciones practicas, antes que en cuestiones de fundamentacion tedrica de la ensefianza, o sobre
problemas relativos a la escolanzacion, el papel de la educacion, etc., problemas que, en Ultima ins-
tancia son relegados, incluso por el profesor, por considerarse altamente teoricos, y sin incidencia en
los problemas cotidianos de las escuelas.

En altimo caso, el problema no radica en eliminar todo tipo de prescripcion de orden téenico o tecno-
logico, en aras de una comprensién de tipo interpretativo o critico.

Reduciéndolo al tema del perfeccionamiento del profesor/a en el uso de ordenadores, no setrata de
eliminar cualquier tipo de curso o seminario centrado en programas informaticos con 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 en su propio trabajo,
como de situar dicha orientacion en un marco de explicaciones mas amplio que den sentido al por qué
de los problemas que se generan en su aula.

Sélo de esa forma €l trabajo del profesor/a dejara de ser una mera aplicacion de programas de sofi-
ware educativo (que puedan o no funcionar) elaboradas por un técnico, para pasar a ser una aplica-
cion de un material didactico con técnicas y procedimientos basados en un conocimiento reflexivo y
personal, que pueden o no funcionar, pero que, en cualquiera de los dos casos, exige una justificacion
didactica, una planificacion previa y evaluacion posterior para ser integrados de una forma coherente
en e| Curriculo que se imparte en las aulas.

1.2.2. La racionalidad interpretativa

Si bien Walker define tal perspectiva desde su finalidad de analizar y responder a cuestiones relaciona-
das con los factores sociales, economicos, culturales, que intervienen en la creacion, mantenimiento,
transformacion o reformas del curriculo, poniendo como ejemplo de tal tipo de teorizacion el trabajo
de Ong (1971); creo que la reciente historia de Ia teorizacion e investigacién curricular nos obliga a
plantear la perspectiva interpretativa del curriculo desde la consideracion del curriculo como proble-
ma practico,

Si la publicacion de «The Curriculum», de Bobbitt (1918), es considerado por los especialistas como
el evento que sefiala el nacimiento del curriculo como area especifica de teorizacion e investigacion; y
s1, por otra parte, el trabajo de Tyler (1949, 1973) «Principios bastcos del Curriculum y la instruc-
ciony, puede ser considerado como el origen de gran parte de la tradicion tecnolédgica sobre el curricu-
lo; es €l articulo de Schwab, «La Practica, un lenguaje para el curriculum», publicado en 1969, el
elemento que sefiala el punto de inflexion hacia nuevas perspectivas curriculares, y el desarrollo de
una nueva racionalidad a la hora de definir y abordar los problemas curriculares.

Nos vamos a centrar fundamentalmente en el significado de esa racionalidad interpretativa, hermenéu-
tica, o deliberativa en el campo curricular.

Tanto Grundy (1987), como Kemmis (1988) hacen referencia a Aristoteles cuando hablan de «lo
técnico» en su contraposicion a «lo practico».

En concreto se plantea la disposicion de fronesis como la definitoria de 1a accion practica. La fronesis
puede ser definida como «juicio practico». En cualquier caso, se trata de una disposicion que viene a
combinar conocimiento, juicio y percepcion como algo mas que una habilidad o que el dominio de
proposiciones abstractas de conocimiento; en suma, el saber que permite aplicar correctamente el
principio a la accion mas correcta.
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En contraposicién al punto de vista o racionalidad positivista, el problema no se centra t_a'nto en
derivar la accién mas eficaz para alcanzar las finalidades previstas, sino en derivar la accidon mas
idonea, desde el punto de vista situacional, para alcanzar una finalidad (o varias) que no determinan
absolutamente la accion; sino que finalidad y accién se encuentran en mutua determinacion.

En otras palabras, desde la accidn practica, y a través de Ia reflexion, tenemos 1a posibilidad de
revisar, cambiar, ampliar o definir con mayor concrecion las finalidades previas que, en un principio,
nos sirvieron como eje de reflexion para la accion.

En este sentido, el caracter sustantivo de la accién de ensefianza con los medios didacticos 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 1a consideracién tecnicista del conocimiento como «conocimiento de las reglas de accion» para
intervenir en la practica, una perspectiva interpretativa o hermenéutica viene a resaltar la importancia
de la reflexion sobre el significado de las regfas y de las situaciones, como actividad previa a la
intervencion; de tal forma que la intervencion no se configura como una prolongacion instrumental de
}a regla técnica, sino como una accion consciente determinada por un proceso de reflexion e interpre-
tacién sobre la realidad.

Tal planteanuento, 16gicamente, podemos suponer tiene unas derivaciones en cuanto al problema de la
normatividad didactica. Si, tal como planteaba Schwab, la construccion tedrica debe de emerger como
conocimiento sobre la accion practica, creo que la derivacion logica seria un tipo de teoria que fuera
capaz de mejorar la practica, orientandola, pero desde el gje de la comprension de la practica.

Desde la consideracion de la ensefianza como proceso y situacion de comunicacion, podemos analizar
la misma como un proceso de intercambio constante de significados, explicitos e implicitos; un proce-
so de comunicacion, en que, si bien los protagonistas, el profesor y los alumnos, pueden intercambiar
sus papeles de emisor y destinatario de la informacion, dichas relaciones de comunicacion se basan,
entre otros aspectos, en la desigualdad. Y no sélo eso, sino que la misma situacién de comunicacion
presupone un contexto, unas circunstancias comunicativas que, en mayor o menor medida, mediatizan
el intercambio de significados, y que contribuyen a la mayor ¢ menor ambigiiedad del mensaje, y por
lo tanto a la mayor o menor incertidumbre en los participantes desde la situacion de comumicacion.

Esto supone que si pudiéramos aislar un segmento de la actividad cotiditana en un aula nos encontra-
riamos ante una situacion, en mayor o menor medida generalizable, pero, en su definicion, Unica e
irrepetible. Una situacion gue demanda decisiones inmediatas, mensajes no previstos, que, de alguna
forma, invalida, en muchos casos, el hipotético conjunto de reglas para la practica que se puedan
elaborar desde el estudio tedrico sobre situaciones hipotéticamente generalizables.

Todo ello nos lleva a pensar que el caracter normativo sobre la practica de la teoria didactica debe de
basarse, al menos, en dos principios basicos:

- El sentido de la norma es mas orientativo y provisional que aplicativo y unico.

- El nacimiento de la norma debe encontrarse implicado en un proceso de indagacion sobre la practica
y de analists y comprension de las situaciones.

En realidad los dos principios van necesariamente unidos, pues la comprension de las situaciones se
produce en orden a mejorarlas, y por lo tanto, dicha comprension también es provisional, o mejor,
abierta a nuevas interpretaciones, con lo cual, la onentacion didactica siempre esta abierta a nuevos
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enriquecimientos de conocimiento.

Por otra parte, los receptores por excelencia de la teoria didactica son los profesores/as, y resultaria

no solo ingenuo, sino también un gasto inutil de energias y tiempo por parte de los teoricos, el no
asumir y utilizar el conocimiento generado a partir de la investigacion sobre los procesos de pensa-
miento del profesor.

Efectivamente, si como se demuestra a través de los diferentes trabajos, el profesor/a actua en la
ensefanza en orden a un conocimiento practico y experiencial, un conocimiento personal que se orien-
ta hacia las situaciones concretas (Elbaz, 1983), no cabe duda que el conocimiento didactico 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 teorizacion didactica como un instrumento conceptual frente a problemas
practicos y especificos, entre otros aspectos, significa asumir, por parte del tedrico y por parte del
practico, una situacion de cooperacion y comunicacion, donde las decisiones que se toman, en la
accion practica, tienen un componente o valor ético que obliga a justificar las lineas de accién mas
desde una vertiente cultural y educativa que desde parametros de eficacia instructiva.

En otras palabras, el conocimiento didactico deja de ser (tal como se planteaba desde la perspectiva
técnica) la busqueda de los medios ideales para alcanzar los fines previstos, y se convierte en el
analisis e indagacion de los medios que representan en si mismos las finalidades de la ensefianza.

El problema didactico, entonces, no radica en qué método genera mejores resultados académicos, sino
en las posibilidades reales del método, de los medios empleados en la ensefianza, no solo para alcanzar
el objetivo de aprendizaje inmediato (que los alumnos/as definan el concepto de volumen), sino para,
a traves del método, de los principios de procedimiento, no sdlo alcanzar, sino vivenciar los fines dela
ensefanza.

«E] método interpretativo de convalidacion del conocimiento implica que la teoria afecta a la practica
expontendo a la auto-reflexion el concepto teorético que define la practica. Para ser valida, una
explicacion 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
mas severa, bien sea concretamente o como principio general: para ser juzgada valida, la explicacion
mterpretativa debe pasar también la prueba de la confirmacion de los participantes. (...) Una explica-
cion interpretativa debe ser reconocida como una explicacion probablemente verdadera de lo que pasa
por aquellos mismos cuyas actividades describe», (Carr y Kemmus, 1988, 106)

Partiendo de la base, sefialada por Carr y Kemmis, de que el criterio de verificacion del conocimiento
teorico se identifica con la explicacién cotidiana y situacional del agente, el esfuerzo del teorico se
centra en la negociacion de significados comunes con el practico.

Y de nuevo volvemos al proceso de deliberacion practica demandado inicialmente por Schwab: Un
tipo de deliberacién que nos lleva a analizar diferentes posibilidades de accién, para elegir la mas
acorde con los propésitos y compromisos del profesor, dadas unas circunstancias y sus limitaciones.

Esto nos conduce a un modelo de profesor comprometido con 1a accion practica a través dela reflexion
critica sobre su papel, posibilidades y limitaciones.

Tal como sugjeren Carr y Kemmis (1988, 108), «la ciencia social interpretativa no tiene otra finalidad
que la ilustracion vy, a traves de ésta, la racionalidad, en un sentido critico, moral y reflexivo».
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Dejando de lado las criticas que a tal perspectiva se pueden realizar desde la tradicion mas puramente
positivista, y aceptando que las actividades sociales, y entre etlas la ensefianza, deben ser entendidas
en su transaccién de significados, Carr y Kemmis apuntan algunas de las criticas que se pueden
realizar sobre el enfoque interpretativo.

Asi, por ejemplo, sefialan el hecho de que la teoria no puede conformarse (nicamente con su papel de
«definir las situaciones aqui y ahoray, mas cuando esas situaciones son producto de un devenir histo-
rico y de un conjunto de relaciones institucionales y de poder, y sobre todo, que se trata de situaciones
que tienen que ver con el conflicto y cambio social.

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

Una 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 que no tenian ninguna conciencia los sujetos implicados.

Basar el conocimiento en la interpretacion de los sujetos, de esa forma, supone la imposibilidad de
explicar la totalidad de los resultados generados a partir de determinada accion.

Por {lltimo, se sefiala el hecho de que bajo el postulado de que enfrentar a los profesores a sus propios
significados les ayuda a cambiarlos parte de una vision un tanto reduccionista sobre los cambios
conceptuales.

«Los cambios conceptuales no se producen sencillamente porque una interpretacion sea mas racional
0 mas correcta que otra. Las ideas y las creencias del individuo no son unicamente un conjunto de
juicios verdadero o falso que se hayan adoptado sobre la base de consideraciones puramente raciona-
les». (Carr y Kemmis, 1988, 112).

En este sentido, puede ocurrir que, en ocasiones, enfrentar al profesor/a a sus propios significados no
solo no produzca la deliberacidon esperada, sino que, por el contrario, genere un rechazo hacia las

lecturas de las situaciones sobre las que el profesor, en principio, no habia entrado.

1.2.3. La racionalidad critica

Carr y Kemmus (1988} identifican un total de cinco condiciones formales que debe admitir cualquier
enfoque de la teoria educativa:

- La teoria educativa debe rechazar las nociones positivistas de racionalidad, objetividad y verdad.

- La teoria educativa debe admitir la necesidad de utilizar las categorias interpretativas de los docen-
tes.

- La teoria educativa debe suministrar medios para distinguir las interpretaciones que estan ideologi-
camente distorsionadas de las que no lo estan.

Debe proporcionar también alguna orientacion acerca de como superar los autoentendimientos
distorsionados.
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- La teoria educativa debe preocuparse de identificar aquellos aspectos del orden social existente que
frustran la persecucion de fines racionales, y debe poder ofrecer explicaciones tedricas mediante las
cuales los ensefiantes vean como eliminar o superar tales aspectos.

- La teoria educativa es practica, en el sentido de que la cuestion de su consideracion educacional va a
quedar determunada por la manera en que se relacione con la practica.

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

- Toda actividad educativa se encuentra histéricamente localizada, esto es, tiene lugar en un contexto
sociohistorico determinado vy, 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 educacion es un acto intrinsecamente politico, pues afecta a las oportunidades vitales de los
agentes intervinientes en el proceso.

Ademas, quienes influyen en el proceso de la educacién, se encuentran en condiciones de influir, en
mayor o menor medida, segun la posicion estratégica que ocupen en el sistema, sobre las expectativas
v actitudes de los futuros ciudadanos.

- Y, por Gitimo, todo acto educativo es, en sl mismo, problematico, y demanda juicios practicos de los
participantes para ser aplicados a sus decisiones. Cada decision esta sujeta a revision desde su propio
contexto social e historico de produccion, en vistas a facilitar o debilitar el progreso hacia una socie-
dad mas racional y justa, (Carr y Kemmis, 1988, 56).

De todo ello se deduce que el objetivo de la teoria en su dialéctica con la practica es la emancipacion
del individuo.

Un concepto central en la teoria critica es el de la reflexién, o mejor, el de la reflexion sobre la accion.
Un concepto que viene a superar el de la interpretacion, en la medida en que pretende ir mas alla de los
significados interpersonales al estilo de la teoria interpretativa, para situar a éstos dentro del complejo
mundo del funcionamiento de las instituciones en las que el sujeto vive,

«La reflexion crtica supone algo mas que el conocimiento de unos valores y comprension de una
practica. Supone una critica dialéctica sobre nuestros propios valores dentro de un contexto historice
y social, desde el que los valores de otros también son fundamentales.

El criticismo es, en si mismo, un concepto relacional; €l criticismo solo puede ser desarrollade en una
comunidad donde existe la determinacion de aprender racionalmente de los demas.

. Qué implica la reflexion desde la teoria educativa? Desde mi punto de vista significa la elaboracion
de una teoria que tienda a orientar la practica, pero no entendiendo la practica exclusivamente en
términos de instruccion, o exclusivamente en términos de proceso de significacion entre profesor/a y
alumnos/as, sino entendiendo la practica también en términos de actividad y proceso social.

Esto no significa rechazar una teoria educativa centrada en los problemas inmediatos de la ensefianza,
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sino fundamentalmente rechazar aquel discurso didactico que, centrandose en los problemas inmedia-
tos de la ensefianza, presupone que la transformacion cualitativa de la ensefianza Unicamente radica en
Ia solucion de esos problemas inmediatos.

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

En este sentido, por ejemplo, es paradigmatica la evolucion del objeto de la investigacion sobre la
eficacia de la ensefianza. De centramos casi exclusivamente en el profesor/a (paradigma presagio-
producto), pasamos, en un segundo estadio a centramos en la interaccion entre profesores/as y alum-
nos/as (paradigma proceso-producto), para, posteriormente tratar de explicar lo que sucede en el aula
a partir de los procesos de pensamiento y accion del profesor/a o a través de la tarea académica, y, por
ultimo, 1a consideracion de modelos ecologicos que amplian l1as variables que pueden explicar lo que
sucede en el aula.

La presente investigacion colaborativa, asumiendo determinados planteamientos de 1a racionalidad
critica, se posiciona dentro del contexto de la evaluacién democratica, como servicio de informacion a
la comunidad, asumiendo los postulados de la racionalidad practica/interpretativa.

Esta ha sido nuestra intencion a o largo del trabajo: Ver de qué forma el conocimiento generado tenga
realmente posibilidades de enriquecer la practica, orientandola, desde la reflexion sobre la misma
practica, desde la consideracidn de 1a ensefianza como proceso y situacidon de comunicacion Unica e

irrepetible, desde una perspectiva interpretativa v critica, superando el enfoque de la racionalidad
técnica.

Para proporcionar orientaciones racionales sobre seleccion, diseflo, utilizacion de medios como el
ordenador, etc., en contextos concretos, se debe tener en cuenta conocimientos, modelos o teorias de
diferentes ciencias, y de igual modo se debe poseer una metodologia de investigacion que le permita
llegar a unos conocimientos cientificos sobre nuestro campo de estudio. De esta metodologia y de Ia

tradicion metodologica en la cual nos vamos a encuadrar para generar estos conocinientos trataremos
en el siguiente capitulo.
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2. MARCO METODOLOGICO DE INVESTIGACION

La investigacién educativa ha evolucionado y evoluciona de forma paralela a la propia evolucidén
epistemologica y metodologica de las ciencias sociales. Por eso, creo que resulta conveniente hablar
de multiplicidad metodoldgica (Benedito, 1987), asi come de pluralidad de perspectivas y paradigmas
de investigacion en educacion (Pérez Gomez, 1983).

2.1. Paradigmas de investigacion sobre la enseiianza

Del analisis efectuado en el capitulo anterior, asi como de otros trabajos de sistematizacion del campo,
tales como los de Cook y Reichardt (1982), Pérez Gomez (1983), Shulman (1986,1989), Carr y
Kemmis (1986,1988), establecidos a través del analisis y evolucion de paradigmas en investigacion
didactica, pueden evidenciarse los origenes de la investigacion educativa como derivacion de la llama-
da psicologia experimental y la larga tradicion positivista generada desde tales inicios, asi como la
introduccion de los paradigmas interpretativo y critico a raiz del debate epistemologico sobre las
clencias sociales.

Nisbet (1983), por su parte, analiza el momento actual de la investigacion educativa, partiendo basi-
camente de la evolucion de la investigacion en el ambito anglosajon. Sefiala la importancia, en las
tltimas décadas, de la ampliacion de los tipos de investigacion, y especializaciones sobre temas con-
cretos, que pueden considerarse incluidos en el campo de la investigacion educativa.

Shulman (1986,1989) presenta un mapa sinoptico sobre la investigacion en la ensefianza; mapa que,
como él mismo sefiala, no trata de ser o de derivar en una teoria comprensiva de ia ensefianza.

Setrata de una representacion de la variedad de topicos, programas y descubrimientos del campo de la
investigacion sobre la ensefianza. Los términos basicos o ejes sobre los cuales articula Shulman su
mapa son el profesor/a y el estudiante, que pueden ser estudiados bien come individuos, bien como
miembros de una colectividad: Grupo, clase o escuela.

Los determinantes potenciales de la ensefianza y el aprendizaje en el aula son tres atributos significa-
tivos del profesor y del alumno: capacidades, acciones y pensamientos.

Alrededor de los elementos e interrelaciones que se pueden establecer en €l mapa, Shulman analiza los
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mas importantes programas de investigacion en la ensefianza:

- Investigacion desde el proceso-producto; Investigacion desde el Tiempo y Aprendizaje del alumno/a;
Investigacion desde los procesos cognitivos del alumno/a y la mediacion de ia ensefianza; Investiga-
cion sobre la ecologia del aula; Investigacion sobre los procesos cognitivos del profesor/a y la toma de
decisiones.

Desde los diferentes programas de investigacion se tiende a producir diferente tipo de conocimiento
sobre la ensefianza.

En concreto distingue los siguientes tipos o formas de conocimiento:

- Proposiciones empiricas: Generalizaciones que derivan directamente de resultados de caracter empi-
rico. Frecuentemente asociadas al modelo proceso-producto.

- Proposiciones morales: Generalizaciones de caracter normativo que derivan de posiciones éticas,
analisis y planteamientos ideologicos.

- Invenciones conceptuales, clanificaciones y criticas: Desarrotlos conceptuales que podrian derivar de
un trabajo empirico, pero que suponen un ir mas alla de los datos, o la combinacion creativa de
generalizaciones de tipo empirico desde diversos frentes. En suma, supone la sintesis entre la com-
prension teorica, el punto de vista practico y las generalizaciones empiricas en orden a combinarse en
una formulacion mas general de caracter comprensivo.

- Ejemphificaciones de buena ¢ mala practica: Normalmente descripciones de casos de profesores,
clases o escuelas, presentados como ejemplos, documentando como funciona fa educacion,

- Protocolos de procedimiento: Enfoques sistematicos sobre la instruccién en los que se especifica la
secuencia de hechos o eventos instructivos. Tal como sucedia en el caso de las invenciones conceptua-
les, representan combinaciones de generalizaciones empiricas, experiencia practica, utilizacion de
casos como gjemplos y la intuicion del disefador. Se distinguen, por otra parte, dos enfoques generales
de la investigacion en funcion del tipo de conocimiento que generan: la investigacion basica y la
investigacion aplicada.

St bien la distincién es evidente en muchos campos de las ciencias fisicas y naturales, en el terreno de
la investigacion educativa, tal diferenciacién puede resultar contraproducente (Marklund y Keeves,
1988, 189), si ello implica la suposicion de que la investigacion educativa es fundamentalmente el
campo de aplicacion de una teoria psicoldgica, desarrollada desde una investigacion de caracter bési-
co.

Cronbach y Suppes (1969) hablaban de un tipo de investigacion orientado hacia la conclusion, y de un
tipo de investigacion orentado hacia la decision.

Desde mi punto de vista, el problema no es tanto de distinguir tipos de investigacion segun su finalidad
a priori, sino que, partiendo de la base de que existe un rigor metodologico a la hora de definir y
abordar los problemas, el problema se centraria en la funcionalidad de la investigacion con respecto a
las posibilidades y limitaciones que impone el contexto; esto es, de qué forma el conocimiento genera-
do tiene realmente posibilidades de enriguecer la practica.

Asociado a los diferentes modelos o programas de investigacion, asi como al tipo de conocimiento que
generan s¢ encuentran los métodos de investigacién en la ensefianza. En ese sentido, mas que de
modelos cabria hablar de tradiciones de investigacion:
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«Una tradicion de investigacion representa un conjunto de asunciones generales sobre los elementgs y
procesos en un dominio de estudios, y sobre todo, los métodos apropiados utilizados en la investiga-
cion de los problemas y 1a construccion tedrica en ese dominio» (Laudan, 1977, g1).

Efectivamente, cuando hablamos de tradiciones de investigacién, lo hacemos tomando como referen-
cia un concepto mas amplio que el de modelo de investigacion, y el eje de analisis se centra en los
métodos de investigacion.

En principio, podriamos clasificar los métodos en dos grandes familias; Métodos cuantitativos y me-
todos cualitativos. Si bien Ia utilizacién de los métodos cuantitativos suele ir asociada al modelo de
racionalidad positivista, y la de los métodos cualitativos al de la racionalidad practica, creo que hemos
de ser cuidadosos a este respecto. No cabe duda que la evolucion dela tradicion investigadora de corte
positivista ha supuesto un desarrollo importante de los métodos de cardcter cuantitativo, asi como el
debate epistemoldgico y consiguiente aparicion y evolucién en el campo de las ciencias sociales de la
perspectiva hermenéutica ha supuesto el desarrollo de metodologias de corte cualitativo.

Pero esto no nos puede llevar a identificar la utilizacion de técnicas de caracter cuantitativo con
investigacidn positivista, y la utilizacién de técnicas de caracter cualitativo con investigacion herme-
néutica. Estariamos de acuerdo con Pérez Gomez (1983) en que el caracter de una investigacion
resulta acorde, no sélo con los métodos que utiliza, sino también con los planteamientos epistemologicos
y la definicion del objeto de la que parte.

Por otra parte, el interés basico de cualquier investigacién no reside en ser contemplada dentro de un
paradigma, sino fundamentalmente en generar un conocimiento cientifico sobre algun aspecto de la
realidad. Desde esa perspectiva parece logico pensar que, dado el caracter del problema y de los
planteamientos epistemologicos que adoptamos frente a ese problema, ambas tradiciones metodologicas
pueden resultar complementarias (Saxe y Fing,1979).

Los métodos cuantitativos, también denominados, segin el contexto de aplicacion, predictivos,
comprobadores de hipdtesis o confirmatorios, en general, suelen asociarse con los procedimientos
sistematicos de medida, métodos experimentales y cuasi-experimentales, analisis estadistico y mode-
los matematicos (Linn, 1986).

Los métodos cualitativos, también denominados exploratorios, generadores de hipétesis, descriptivos
o interpretativos, suelen asociarse con la produccion de datos descriptivos, desde una perspectiva
inductiva. (Taylor y Bogdan, 1986).

2.2, El estudio de casos en la investigacion educativa

Una de las partes de la investigacion va a estar centrada en el estudio de casos.

El estudio de casos engloba un conjunto de métodos o técnicas de investigacién que se definen dentro
de [os modelos metodologicos de caracter cualitativo y etnografico.

«Definido como el estudio de un caso sencillo o de un determinado sistema, observa de un modo
naturalista e interpreta las interrelaciones de orden superior en el interior de los datos observados.

Los resultados son generalizables en lo que la informacion dada permite a los lectores decidir si e caso
es similar al suyo. El estudio de casos 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 investiga-
cién buscan licitar relaciones generales, el estudio de casos explora el contexto de las instancias indi-
viduales» (Stake, 1985, 227).

También Nisbet y Watt (1984} insisten fundamentalmente en los conceptos de sistematicidad e interaccién
como diferenciadores de un método de investigacidn que va mas alla de To 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 observacion sobre el terreno,
y en la profundizacién en situaciones y campos particulares, la posibilidad de obtener un conocimiento
exhaustivo y cualitativo de fenémenos, hechos y problemas sobre los cuales la tradicién positivista,
por su preocupacion generalizadora, ofrece un tipo de informacién mucho menos significativa y rele-
vante.

Por otro lado, tal metodologia parte de un determinado enfoque tedrico respecto a qué y como debe
hacerse una investigacion, y el papel interactivo que se establece entre investigador y sujetos investi-
gados,

En el modo en que el disefio de estudio de casos ha sido utilizado en la investigacion educativa,
podemos diferenciar, en sintesis, las siguientes 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 analisis 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 fendmeno
educativo como objeto de estudio v, consecuentemente, se focaliza el estudio en aspectos practicos y
situacionales, y en los ¢ddigos de comunicacién v acciones estratégicas de los participantes, segin los
diferentes contextos.

- Al considerar los hechos educativos como distintamente humanos y sociales, los estudios se cen-
tran en la comprension de significados en el contexto de la actividad educativa, a través de criterios
metodologicos que explican las teorias, valores y subjetividad de los participantes.

Creo que el estudio de casos es el método particularmente apropiado en investigaciones de pequena
escala o de un solo investigador, donde quiza sea aconsejable estudiar en profundidad un problema
especifico dentro de un limitado marco de tiempo, espacio y recursos.

Al ser un método relativamente sencillo para planificar situaciones de progreso en relacion con las
tareas y estrategias de ensefianza, a la vez permite una rapida interpretacion de las situaciones y
posibilita su revision desde parametros fundamentales en las experiencias practicas.

Resulta ser una de las investigaciones mas utiles a los profesores/as que colaboran en la investigacion,
ademas de serlo para el propio investigador.

La subjetividad en los juicios, el coste de ttempo en relacion con la relativa utilidad de algunas técni-
cas, la dificultad para la obtencion de determinadas evidencias documentales y su posterior analisis,
las posibles reacciones negativas en relacion con los informes escritos, la necesidad de una importante
carga €ética enfrentada al personalismo, el tiempo que pasa desde ta observacion de campo hasta la
elaboracion del informe critico, 1a excesiva acumulacion de informacion dispersa obtenida a traves de
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elaboracién del informe critico, 1a excesiva acumulacién de informacion dispersa obtenida a traves de
diferentes fuentes y técnicas, el posible conservadurismo relacionado con la aceptacion acritica de la
informacion obtenida, €l coste economico de determinados trabajos de campo, la necesidad de una
cierta habilidad literaria en la confeccién del informe etnografico, son algunos de los inconvenientes y
dificultades en los que coinciden la mayor parte de las revisiones y trabajos sobre el tema.

Stenhouse (1977) describe tres estilos en el estudio de casos aplicados a la educacion: la investiga-
cion-accion, la evaluacion y la investigacion naturalista.

- La investigacion-accion consiste en el estudio detaliado de un aula concreta implicada en el Proyecto
de Investigacion.

- La evaluacion 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 presen-
tada por una evaluacion apoya la toma de decision de individuos o grupos.

- La investigacién naturalista usa de la observacién participante como estrategia de investigacion. El
observador participante conduce su investigacién compartiendo un grupo social, participando en ma-
yor o menor grado en sus actividades con objeto de lograr una comprension de los significados y
percepciones de sus miembros, pero reservando cierta distancia como observador y grabando conver-
saciones y observaciones. En el caso concreto de nuestra investigacion nos hemos servido de los tres
estilos descritos por Stenhouse (1977).

El gran problema del estudio de casos es el exceso de informacion que es preciso manejar. Su registro,
organizacion para el uso y su mismo uso a la hora de la redaccion del informe son tres problemas
sucesivos que exigen mas tiempo y dedicacion que el mismo trabajo de campo.

Para la redaccion del informe hemos optado por un estilo narrativo.

La narrativa, como forma de presentacion, tiene dos puntos fuertes: Es simple y directa para leer, yes
sutil.

Un punto importante en todos los informes de estudio de casos es la concepcion 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 triangulacion y encaramos el tema
a través de la evidencia que ofrecen diferentes fuentes, para tener apreciaciones en contraste.

Desde otra perspectiva, existen multiples realidades, porque el mundo en el que se va a ubicar la
realidad es el de la percepcion 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 investigacion clasico a problemas en los que el comporta-
miento, la accion o la intencion 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 control de las vanables se hace cada vez mas dificil.» {Stenhouse, 1977)

En el capitulo cinco expongo exhuastivamente el disefio metodologico y el desarrollo de la investiga-
cion, centrada en el estudio de casos realizados. Para no ser reiterativo en la misma informacion
sugiero la lectura de dicho capitulo, ya que se interrelaciona con éste.
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3. MARCO CONCEPTUAL

3.1 El Curriculo como dmbito de actuacidn para la integracién de los medios informatices en los
procesos de ensefianza/ aprendizaje

3.1.1. Concepto de Curriculo

El concepto de curriculo es polisémico. Cada autor, escuela o simplemente paradigma, tiene su forma
de entender el curriculo y, sobre todo, los fundamentos tedricos que lo soportan, los cuales conllevan
una direccion ideoldgica.

Trabajos como el de Ferrandez (1990, 229-230) o el de Gervilla (1988, 7-11) pueden facilitar una 1dea
de la polisemia del término, al revisar cada uno 16 definiciones diferentes. Por otra parte, la revision
histérica de Kliebard (1983, 224-225), o los estudios y clasificaciones realizados sobre las teorias y
concepciones curriculares como las de Eisner y Vallance (1974), Tanner y Tanner (1980), Pinar (1983},
Gimeno Sacristan y Pérez Gomez (1983, 1992}, Stenhouse (1984), Gimeno Sacristan (1988), Escude-
ro (1984), Rodriguez Dieguez (1985), Alvarez Méndez (1987), o Zabalza (1987a) permiten hacerse
una ligera idea del interés suscitado por el tema vy la profusion de trabajos en este campo tratando de
esclarecer su significado, posicion, funcidn, etc.

Aunque el Curriculo tenga significados diferentes, como sefiala Gimeno Sacristan (1992,147) es
posible descubrir entre toda esta variedad una cierta tendencia convergente hacia planteamientos com-
prensivos, que consideren lo que se pretende en 1a educacion (proyecto), como organizario dentro de la
escuela {organizacion, desarrollo), y que también puedan reflejar mejor los fenémenos curriculares tal
como ocurret1 realmente en la ensefianza (practica) que se realiza en 1as condiciones reales.

Asi encontramos definiciones como la de Tanner y Tanner (1980, 38), que se refiere al Curriculo
como «la reconstruccion del conocimiento y de la experiencia, sistematicamente desarrollada bajo los
auspictos de la escuela (o unuversidad), para capacitar al estudiante a incrementar su control del
conocimiento y de la experiencian.

Otra definicion es la enunciada por Stenhouse (1984,29), que lo entiende como: «Tentativa para co-
municar los principios y rasgos esenciales de un proposito educativo, de forma tal que permanezca
abierto a discusion critica y pueda ser trasladado efectivamente a la practica».

Gervilla (1988, 10) define ¢} curriculo como un “Plan general o estructura organizada de conocimien-
tos, vivencias y expenencias del alumno durante de escolaridad...”
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En esta misma linea, Kernmis (1988, 11) lo entiende como la «realizacion de un proyecto educativo de
un profesor o de una escuela para sus alumnos, su comunidad y la sociedad en su conjunto».

Un caracter mas tradicional y conservador tiene la Ley Organica General del Sistema Educativo
(LOGSE, Art° 4) que define al Curriculo como « el conjunto de objetivos, contenidos, métodos
pedagogicos y criterios de evaluacion de cada uno de los niveles, etapas, ciclos, grados y modalidades
del sistema educativo que regulan la practica docente».

Coll y Martin (1994) recogen un concepto clave de atencion a la diversidad ( de intereses y capacida-
des de los alumnos, necesidades educativas especiales, multiculturalidad,...), con la definicion de
curriculo que hace Wilson (1992, cit. por Coll y Martin, 1994). 1a “capacidad de planificar, aplicar y
evaluar un curriculo ajustado a la diversidad de capacidades, intereses y motivaciones de todos los
alumnos y alumnas, como una de las vias fundamentales para mejorar la calidad de la ensefianza,
entendiendo esta como la capacidad del sistema educativo para «planificar, proporcionar y evatuar el
curriculo dptimo para cada alumno, como miembro (normalmente ) de una clase que consta de «mu-
chos» alumnos de una variedad de capacidades y necesidades.”

Como podemos observar, el concepto ha evolucionado de forma que va no se reduce al programa
cerrado de contenidos, sino que abarca todo un proposito que se lleva a la practica, en un contexto
determinado.

(Qué entendemos en esta investigacion por Curriculo?

El Curriculo se entiende desde esta investigacion como una construccion social, es decir, ligado a una
cultura, donde la sociedad legitima una seleccion de esa cultura, los contenidos, para ser reproducidos
o adquiridos de generacion en generacion por considerarios valiosos o utiles, y que se articula, justifi-
ca, realiza y comprueba a traves de un proyecto educativo.

En este sentido, el Curriculo seria el contenido del proyecto educativo y cultural de la escuela, deter-
minado por 1a cultura, el contexto, 1as ideologias, teorias, concepciones sociales, politicas, educativas,
y que a su vez determina la practica al orientarla y servirle de referente para seleccionar contenidos,
medios, métodos, siendo, a su vez, todos estos elementos los que componen el Curriculo en su
desarrollo concreto.

Eisner (1979), por su parte distingue tres tipos de Curriculo : explicito, oculto y ausente, que
interaccionando repercuten sobre el desarrollo cognitivo, afectivo, social y psicomotor del alumno. El
Curriculo explicito seria el que aparece en la formulacion, lo seleccionado, lo valorado como impor-
tante. EI Curriculo oculto, para otros autores no escrito, tacito o latente (Gervilla, 1988, 10), esel que
interviene desde la oscuridad con tanto peso o mayor poder incluso en la interaccion en la realidad
educativa que el Curniculo explicito y en el que se encuentran los hilos de las relaciones de poder, las
creencias, los prejuicios, los mecanismos sutiles de imposicion de las ideologias dominantes (Torres,
1991; Gimeno Sacristan, 1992). El Curriculo ausente es todo aquello que se ha dejado al margen o no
se ha incluido, bien por no considerario de interés o bien por preferir ocultarlo (Cherryholmes, 1983,
cit. en Gimeno Sacristan, 1992). Klafki {1986,65-66), ha puesto de manifiesto la necesidad de dar
respuesta a estos interrogantes:

«Los contenidos estan cargados siempre de valoraciones e intereses socio-politicos, religiosos y cultu-
rales, y muchas veces de valoraciones e intereses encontrados. Por esto, los contenidos se perciben, se
discuten o se prohiben asimismo desde determinadas perspectivas... La Didactica incurriria en un
error carente de base historica y cientifica, si desconociese esta situacion o ignorase que muchos
contenidos o campos de contenidos completos se presentan henchidos de valoraciones o prejuicios, si
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considerase tales contenidos como un arsenal de medios neutros cuya relevancia pedagégica viniera
determinada exclusivamente por los fines didacticos».

3.1.2. El contexto curricular espafiol: niveles de concrecién del Curriculo

Dos son las normas legales, basicas para todo el territorio nacional, la Ley Organica del Derecho a la}
Educacion (LODE) y la Ley Organica General del Sistema Educativo (LOGSE), sobre las cuales esta
actualmente sostenido todo el sistema educativo espaiol.

Como resultado en estos iltimos afios Espafia ha experimentado un cambio de enfoque educativo muy
significativo:

Para unos este cambio, al cual se le ha denominado popularmente como “Reforma”, supone un nuevo
marco, ya que piensan que posibilita el desarrollo profesional de los centros, en muchas facetas, como
la democratizacién y participacion en {a gestion de fos centros, trabajo en equipo, etc., factores funda-
mentales para la practica docente y para que los profesores se impliquen y se comprometan en su
dificil trabajo educativo.

En cambio para otros, la puesta en marcha de esta Reforma, y principalmente a través de la elabora-
cion de proyectos curriculares en sus diferentes niveles de concrecion, ha supuesto la “mayor
reconversion del sistema educativo, y sobre todo, la mayor reconversion profesional de los docentes en
toda su historia. Dicha reconversion pretende un incremento de la participacion y el compromiso del
docente, otorgando una mayor autonomia a los centros y a los docentes en su actividad profesional;
aunque lo que esta consiguiendo es el efecto contrario, que el profesorado participe menos y se sienta
mas manipulado y utilizado (dirigido, quizas) que en anteriores reformas con otros regimenes mas
dictatoriales” { Del Moral y Dominguez, cit. en Dominguez, G, 1993, 63).

La implantacion de la reforma es cierto ha ido acompaniada de un contexto de reconversion profesional
profunda del status y del rol del profesorado, que ha provocado a nuestro juicio una crisis de identidad
de los docentes, de los equipos directivos v del propio sistema educativo.

La reforma ha supuesto para muchos profesores por un lado reestructuracion y cambio de unos cuer-
pos docentes a otros, supresion o disminucién de puestos de trabajo en algunas materias, adscripcion
de profesores a nuevas ensefianzas o nuevas titulaciones, traslados forzosos, impartir docencia en
varios centros para completar horanos, etc. Por otro, le ha supuesto una nueva carga de trabajo
adicional que antes no tenia o asumia: elaboracidn de proyectos, programaciones y adaptaciones
curriculares; accion tutorial, medidas de atencién a la diversidad, integracion de alumnos con necesi-
dades educativas especiales, etc. A esto hay que anadir que también existe un cambio en las metodologias

de hacerlo: trabajo en equipo, acuerdos por consenso, etc. para lo cual hay que echar mucho tiempo y
muchas reuniones. jTodo un panoramal

Opinamos que esta crisis de identidad de la profesion docente se debe, no tanto a las leyes en si, sino
a la forma en que se esta llevando a cabo la reforma. Se demanda a ios docentes nuevas competencias
profesionales sin contar con su participacion, sin incentivar su motivacion, y lo que es peor sin darles
el tiempo y los medios para conseguir una formacion digna que les capacite para ejercer su profesion
sin inseguridades, miedos, angustias, o frustractones. etc, Esta situacion ha provocado en muchos
casos el desanimo, €l escepticismo o la indiferencia; en otros 1a agresividad contra la reforma; y para
algunos, que es lo peor, el pasctismo.

La publicacion de los Reales Decretos sobre curriculo basico y de ensefianzas minimas y la obligato-
riedad de elaborar, en unos plazos determinados de tiempo muy corto, los Proyectos Curriculares del
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centro, ha provocado un aumento de presion institucional muy fuerte en los centros, tanto a nivel de
profesores como de equipos directivos, que en muchos casos ha hecho que primara la varable produc-
to (el acabar el Proyecto Curricular en plazo y forma) al propio proceso (que sea un proyecto de
cultura contextualizado y consensuado por todos).

Por eso en muchos centros actualmente « la aparnicién de cuestiones sobre la naturaleza del Curricuio
se mira frecuentemente como un esténi ejercicio «académicon{Kemmis, 1983, 12).

Sin embargo los proyectos curriculares pueden ser, seglin se elaboren, un instrumento profesional en
manos de los profesores, verdaderamente poderoso, para capacitar a los equipos de profesores a efec-
tuar mejores analisis de la propia realidad docente, permitiéndoles una practica mas reflexiva que
propicie su mejora continua ( método investigacion/accion), constituyendo estos centros auténticas
comunidades criticas de investigadores:

«Las escuelas necesitan desarrollarse como comunidades» conexionadas intemamente « en lugar» de
estar en « manos de reformadores « externos.»(Stenhouse, 1986) También constituye un elemento
clave para el aprendizaje del alumno, asi como para la continta formacion del profesor. Puede ser un
elemento esencial de la profesionalizacion de los ensefiantes con «desarrollo curricular basado en la
escuela, educacion basada en investigaciones directas dentro del servicio, y proyectos de autoevaluacion
profesional»{Carr y Kemmis, 1988, 19). Y sin duda es una buena ocasion para superar la dicotomia
existente entre teoria y practica escolar.

«El curriculo es [o que determina lo que pasa en las aulas entre profesores y alumnos, de ahi que pueda
decirse en una acepcion muy amplia que es un mstrumento potente para la transformacion de la
ensefianza y un instrumento inmediato, porque es una fecunda guia para el profesors(Gimeno Sacns-
tan, 1984, 11-12).

Por otro lado el sistema curricular adaptado en Espaiia no es un Curriculo abierto en sentido estricto,
sino que es un modelo semiabierto ya que la responsabilidad sobre el curriculo es compartida, en

distintos grados o niveles de concrecion por:

* Primer nivel (DCB): el Estado como responsable del DCB, el cual establece los objetivos minimos
educativos para todo el pais.

Esta regulados por la siguiente legislacion de caracter basico para todo el Estado:

*Real Decreto 1006/91, de 14 de junio, el que se establecen las ensefianzas minimas de Educacion
Primaria (BOE del 26).

*Real Decreto 1330/91 del 6 de septiembre, (BOE del 9) por el que se establece los aspectos basicos
de la E Infantil.

Las CC.AA. con competencias educativas que pueden introducir nuevos elementos y adaptar el Curri-
culo basico a las caracteristicas propias de su region. Contenidos basicos (55% del horario escolar) y
enlas CC. AA. con otra lengua distinta al castellano (65%).(Ley Organica General del Sistema Educa-
tivo (LOGSE, Art® 4.2)

Para el ambito de gestion del “territorio Ministerio de Educacion y Cultura” se establece el curriculo
de :

* Fducaciiion Infantii: Real Decreto 1333/91, de 6 de septiembre, (BOE del 9).
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* Educacién Primaria: Real Decreto 1344/91, de 6 septiembre, (BOE del 7).

* Segundo nivel (Proyecto Curricular): los centros escolares que incrementan su autonomia plasman-
do las orientaciones nacionales y autonomicas en el Proyecto Curricular de Etapa (PCE).

* Tercer nivel: (Programaciones de aula). Los profesores que concretan finalmente el Curriculo en sus
programaciones de aula (P.A.) adaptadas al grupo de alumnos con que trabaja. A estas hay que afiadir
las adaptaciones curriculares individuales para aquellos alumnos con necesidades educativas
especiales (Ley Organica General del Sistema Educativo (LOGSE, Art®65.3).

Un disefio curricular inadecuado puede producir fracaso en los alumnos. Los Programas Renovados
de EGB han producido fracaso, entre otras cosas por tener un mismo curriculo homogeneizador para
todos. El Proyecto para la Reforma de 1987 del Ministerio de Educacion y Cultura ya advertia que
«plantear el mismo Curriculo para todos los estudiantes solo llevaria a aumentar las
destgualdadesn(Ministerio de Educacién y Cultura, 1987).

Con la Ley Organica General del Sistema Educativo (LOGSE) el curriculo semiabierto que se propo-
ne hay que cerrarlo, y el que debe cerrarlo no son las Administraciones Educativas sino cada profesor
(principios de descentralizacion y autonomia). Se amplia el tipo de contenidos cognoscitivos { Concep-
tos, hechos y principios), potencia los contenidos procedimentales promoviendo técnicas y métodos de
autoaprendizaje, y trabaja de forma explicita contenidos actitudinales (valores, actitudes y normas),
que todo profesor transmite pero que antes pertenecia al Curriculo ocuito (Torres, 1991 y Martinez
Santos, 1987). Deja un amplio espacio a una opcionalidad progresiva, y presta atencion a la diversi-
dad curricular, con las adaptaciones curriculares para alumnos con necesidades educativas espectales
(n.e.e.), lo cual permite la revision de contenidos siempre cambiante y 1a posibilidad de su incorpora-
cion al curriculo, una constante.

Las funciones de planificacion y evaluacion curricular que la Ley Organica General del Sistema
Educativo (LOGSE, Art® 57) encomienda a los centros constituye una encomienda sin precedentes en
la historia de la educacion en este pais, y que le abre un campo profesional al profesorado inmensamente
amplio.

En el punto 3.6. de este capitulo tratremos de la presencia de los medios tecnologicosinformaticos en
el Curriculo Oficial, pero antes de llegar a este apartado debemos seguir definiendo otros conceptos
que estan relacionados con este marco conceptual.

3.2. Los medias informaticos
La informatica ha {legado a todos los ambitos sociales y la escuela recibe el efecto de tal invasion.
Esta proliferacion de ordenadores ha generado sentimuento ambiguos y actitudes muy dispares hacia

su posible aceptacion como materiales e instrumentos educativos.

En torno a los medios se nuclean dos posturas : grandes expectativas y miedo a su utilizacion (Clark
y Salomen, 1986, 464-475). A algunas les fascina y otros por el contrario les ahuyenta.

Son muchas las capacidades que se la han atribuido y grandes las expectativas que han despertado,

pero los ordenadores ante todo, son maquinas o herramientas, cuyo valor dependera del uso que se
haga de ellas.
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3.2.1. Concepto de medios informiticos

Siempre que se habla de la informatica enseguida nos viene a la mente su capacidad para procesar y
transmitir informacion. Pero las posibilidades de uso del ordenador van mucho mas alla de convertirlo
en mero instrumento procesador y transmiser de informacion y comunicacion,

Ademas de esta capacidad de almacenar y tratar 1a informacién, otros autores como Salomon (1985)
resaltan otros atributos del ordenador que le confieren mayor potencial a este medio como son: la
utilizacion de sistemas de simbolos y las actividades que realiza el usuario para relacionarse con la
maquina, a los que se pueden afladir la inmediatez de la respuesta y la interactividad.

Diversas revisiones sobre el uso del ordenador en la ensefanza afrontan ¢l problema desde un puntode
vista psicologico: el ordenador como motivacion, el ordenador como transmisor de informacion, etc.

Otros ponen mas énfasis en aspectos sociologicos: el ordenador y la telematica como medio de comu-
nicacion de masas, los programas informaticos como portadores de ideologjas o intereses ocultos, etc.

A nosotros nos interesa sobre todo el punto de vista pedagogico: ;qué beneficios reporta el uso del
ordenador a la plantficacion y puesta en practica del acto de ensefiar? ;Influye la introduccion de este
medio en la forma de concebir 1a ensefianza?

En nuestro trabajo de investigacion no partimos de un concepto reduccionista de los medios como
meros aparatos o materiales (Hardware). Hoy se formula con un sentido y funciones mas amplias. La
escuela, y mas concretamente, ¢l profesor en el desarrollo de su actividad docente se vale de diferentes
recursos para facilitar v generar el aprendizaje o aprehension, por parte de los alumnos, de la cultura
en la que se sita la accion educativa, para con ello permutir la adquisicion y apropiacion de esa
reproduccion de lo que se entiende como necesario o valioso de la cultura. Se trata de un proceso con
un doble componente: reproductor de la cultura y a la vez generador de procesos creativos de interpre-
tacion y reelaboracion personal de la misma.

El profesor puede utilizarlos con una finalidad utilitarista/funcional, para reproducir la cultura y/o
con una finalidad critica/constructiva en la generacion de procesos creativos de interpretacion cultu-
ral. Los medios estan presentes en este proceso porque estan presentes en la cultura y entran en esa
reproduccién de la misma. Los medios pueden servir para perpetuar y para cambiar. ;Para perpetuar
qué? ;Para cambiar qué? ;En base a qué criterios se tomarian estas decisiones?

Nosotros en esta investigacion necesitamos formular una definicion amplia de los medios didacticos
entendidos como aquellos objetos o recursos tecnologicos que tratan la informacién y la comunicacion
y que, a través de diferentes formas de representacion, favorecen el aprendizaje en situaciones de
ensehanza.

Escudero (1983a, 94) sintetiza este tipo de uso en esta frase: «los medios no son meros transportadores
de informacion, sino mas bien instrumentos tecnologicos de pensamiento y cultura, dispositivos de
analisis y exploracion de 1a realidad para el sujeton.Mas importante es su funcion como instrumento
de pensanuento, mdagacion e investigacion, y resolucion de problemas.

Al tratarse de otro sistema de representacion, propicia en los alumnos otros tipos de operaciones
mentales que permiten una mejor codificacion de la informacion. Esto conlleva una mejor estructuracion
cognitiva, al analizar, disefiar, planificar, transferir la realidad a una realidad mediada por unos siste-

mas stmbolicos,

Este tipo de uso del ordenador como instrumento de conocimiento, de investigacion y resolucion de
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problemas exige otro tipo de organizacion del trabajo de aula, con la creacién de un clima propicio
para la accion y la experimentacion en equipo.

Habria que diferenciar entre el componente material (hardware), y la organizacibn.del men’saje (soft-
ware): la utilizacién def ordenador requiere de una parte fisica, que es la maquina en si, también
llamado hardware, y de un sistema logico que dirige el funcionamiento de la maquina, llamado sloft-
ware. Estos sistemas logicos se plasman en formas de programas, con capacidades y caracteristic?s
muy diferentes, determinadas por el disefio intemo de los mismos, Hardware y software_ estan
interrelacionados, ya dependiendo de las caracteristicas de uno, se limitan o potencian las virtualidades
del otro. Al software educativo le dedicaremos especificamente ¢l siguiente subapartado.

Esta distincién también es posible encontrarla en la definicion de medio didactico que desarrolla Escu-
dero (19832, 91) en base a la de Heidt (1978), como «cualquier objeto o recurso tecnologico (con ello
se alude a su atributo de hardware) que articula en un determinado sistema de simbolos ciertos mensa-
jes (software), en orden a su funcionamiento en contextos INStructivosy.

3.2.2. El Software Educative: los programas de ordenador

De todos los elementos que componen el ordenador como medio didactico, el software educativo que
se utilice en él guarda para el interés de nuestra investigacion un particular valor e importancia.

Cada una de las teorias del aprendizaje, que analizaremos en el siguiente apartado de este capitulo,
conduce a un tipo de utilizacion del ordenador que concretiza a su vez por la utilizacion de cierto tipo
de “software”.

Los Autores proximos a la tradicion conductista proponen unos programas (los llamados EAO de

ejercitacion y practica) destinados a transmitir una serie de conocimientos y a automatizar determina-
das destrezas.

Autores afines a tradicion del procesamiento de la informacion proponen unos materiales de paso
también con objetivos curriculares bien definidos, pero que a diferencia de los EAQ clasicos ofrecen
una posibilidad de interaccion con el ordenador mas rica y variada: el alumnos puede elegir entre
varias opciones vy el programas puede, de manera puntual, guiar al alumno y corregir algunos de sus

errores (tutorizarlo). A estos programas tutoriales se les denomina [EAO (sistemas inteligentes de
ensefianza asistida por ordenador).

Desde el punto de vista del ensefiante ambos tipos de software son totalmente cerrados. Desde el
punto de vista del alumno, el control sobre Ia actividad {a lleva prioritanamente el ordenador.

Actualmente en la creacion del software el énfasis esta puesto en papel activo y estructurante del
alumno ofreciéndole un medic de exploracion y elaboracion de sus propios proyectos personales, a

traves de creacion de entornos informaticos o micromundos como los propuestos por Paper con el
lenguaje LOGO, etc.

Basandonos en algunas tipologias ya existentes cuyo objetivo es ordenar la gran variedad de software
utilizables en educacion (King, 1990; Sewell, 1990; Taylor, 1980), vamos a proponer una clasifica-
cion orientativa que se fundamenta en algunas de las dimensiones teoricas que hemos sefialado al
analizar los Disefios Curriculares y que Marti (1992) recapitula en tres dimensiones:

1.- Nivel y grado de intervencion que deja al profesor un programa informatico que previamente ha
sido disefiado para que pueda ser 0 no modificado en su contenido educativo. Segim permita o no la
intervencion del profesor en la modificacion de dicho contenido del programa, se puede hablar de
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progratmas abiertos o programas cerrados.

Los programas abiertos son programas muy amplios, cuyos objetivos curriculares no estan incluidos
en el programa, y que permiten una utilizacion variada segiin los propositos u objetivos que se plantee
el profesor. Entre ellos destacan los actuales paquetes integrados comerciales (procesadores de textos,
hoja de calculo, disefio grafico,...), micromundos ( situaciones particulares de aprendizaje que recogen
una parte de las posibilidades de los programas originales y que giran en tomo a objetivos mas preci-
sos), lenguajes de programacion ( principalmente el LOGO) y lenguajes de autor (el PILOT), y los
llamados programas educativos abiertos. Todos ellos tienen en comin que son programas que propo-
nen un armazon sobre el cual el ensefiante afiade o selecciona el contenido que le interesa trabajar con
¢l alumno, permitiendo al profesor la creacion de numerosas situaciones de aprendizaje. (Delval,
1986; King, 1990).

Programas cerrados son aquellos cuyos objetivos instruccionales estan determinados en el momento
de su creacion, y por eso no permiten modificacion e intervencion alguna del ensefiante. Los objetivos
instruccionales de éste ultimo coinciden en este caso con los objetivos curriculares del programa. Son
los famosos EAO (Ensefianza asistida por ordenador) y los programas tutoriales IEAO (Sistemas
inteligentes de ensefianza asistida por ordenador) y los programas de simulacion (que se utilizan para
modelizar o crear modelos de funcienamiento de diferentes situaciones o fendmenos: fisicos (el movi-
miento de objetos segun ciertos principios de dinamica, controlar el movimiento de un coche, de un
avion, de una pelota), fenomenos bioldgicos (la evolucion de una poblacion segun ciertos parametros),
fenomenos quimicos( el resultado de combinar ciertas sustancias), situaciones sociales, etc. (Delval,
1986; Laborda, 1986).

En la practica se da toda una gama de situaciones que van de aquellas, que son abiertas (para el
alumno) y que le permiten definir sus proyectos sus proyectos y establecer sus propias metas, a otras
que dejan un margen de intervencion mucho menor.

2.- Margen de autonomia e iniciativa que un programa deja al alumno/a en sus interacciones con el
ordenador, estos programas pueden ser programas exploratorios o programas guiados.

3. Funcion educativa que cumpla: utilizacion de software como herramienta tnformatica genérica
{lenguajes de programacion, micromundos y paguetes integrados comerciaies ya mencionados, que se
aplican para la instruccion y la educacion) o como herramienta especifica disefiada con finalidad
educativa precisa.,

Clasificacion de software segiin tres dimensiones (MARTI, 1992): nivel de intervencion det
prefesor, mmargen de Iniciativa del alumno y funcién educativa.

Abijertos : Cerrados:

Lenguajes de programacion EAO

Programas genéricos o paquetes integrados IEAD

comerciales; {procesadores de textos, hoja de Programas de simulacion.

calcuio, disefio grafico,...).
Programas educatvos abiertos.

Micromundos.
Exploratorios: Guiados:
Lenguajes de programacion EAQ

Prograrmas genéricos o paquetes infegrados
comerciales: (procesadores de textos, hoja de
calcule, disefio grafico,...).

Programas educaivos abiertos. Lenguajes de

programacion

IEAD

Programas de simuiacion.

Micromundos.

Herramientas genéricas Herrainientas especiales
Lenguajes de programacion EAO

Programas genéricos o paquetes integrados IEAO

comerciales: {procesadores de texios, hoja de Programas de simulacidon

caiculo, disefio graiico,...).
Micromundos !
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Estas dimensiones admiten por supuesto posiciones intermedias, y por lo tanto la clasificacion es
orientativa y aunque esté expresada en términos dicotomicos, aceptan grados intermedios. A su vez es
descriptiva, y no se pretende clasificar los programas de forma maniquea en programas “buenos” y
programas “malos”, pues su bondad depende de otras muchas variables como la funcién didactica o
educativa que vayan a cumplir en un momento determinado, y del uso o utilizacién que se haga de
ellos en una situacion concreta de aula.

3.2.3 Areas de utilizacién de los ordenadores en Educacion:
Los ordenadores en Educacion pueden utilizarse basicamente de estas cuatro maneras:

1.- El ordenador “come fin” en si mismo, o la informatica como objeto de estudio, por el cual se
incorporan ciertos aspectos de la informatica en los planes de estudio y en los curriculos en vigor, y
gue vienen representados por los programas de alfabetizacion informadtica (“computer literacy”).

2. Los ordenadores también pueden utilizarse “como medio didactico™: para obtener informacion o
adquirir conocimientos (Aprender del ordenador) o para facilitar el desarrollo de procesos cognitivos,
de destrezas o habilidades cognitivas”, etc. { Aprender con el ordenador). La consideracion del orde-
nador como medio desarrolia una funcién eminentemente educativa y presupone su integracion en el
sistema educativo.

3. El ordenador “como medio de comunicacion”, lo cual implica conexion entre distintos ordenado-
res y usuarios, dentro del propio centro Intranet y/o via Internet con la posibilidad de comunzcarse con
otros colegios, fomentando actitudes de colaboracion y tolerancia, de participar en proyectos educati-
vos nacionales o intemacionales en red, asi como la posibilidad de tener alcance a todo tipo de infor-
macion y acceder a bases de datos de museos, universidades o fondos de bibliotecas, y conocer otras
culturas, estimular la «sociabilidad» y fomentar el trabajo en equipo, sentirse parte de una comunidad
universal «globaly. ..

4. Por Oltimo podemos utilizar los ordenadores para lo que fueron concebidos en primer lugar, esto es,
como herramientas de trabajo, para simplificar tareas mecanicas o burocraticas, tanto para ¢l profe-
sor como para el aluminos. En este sentido para el profesor/a se utiliza principalmente para actividades
administrativas y académicas de la labor docente: elaboracion de las programaciones didacticas de
aula, Proyecto Curricular, Programacion General Anual y de la Memoria: elaboracion de fichas,
registros de evaluacion, etc. También es una herramienta muy Util para los profesores/as en el campo
dela investigacion educativa. Para el alumnado su principal aportacion es la elaboracion y presenta-
cion de trabajos académicos v de investigacion.

Podriamos resumir la exposicion anterior en estas cuatro areas de utilizacion del ordenador en la
Educacion:

Como FIN Aprender sobre ordenadores

. Aprender del ordenador
Como MEDIC DIDACTICO

Aprender con el ordenador

Como MEDIO de COMUNICACION A través del ordenador

Para el profesor
Como HERRAMIENTA de TRABAJO

Para el alumno
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3.2.4. Modelos organizativos de los medios informaticos en los centros y aulas: modelo centrali-
zado y descentralizado

El modelo centralizado esta representado por la Sala de Informatica. Esta es un espacio comiin a todo
el centro y como tal tiene unas normas restrictivas de acceso y uso, que corresponden a un modelo
organizativo de centro de recursos, caracterizados por 12 centralizacion de los mismos en un lugar del
espacio escolar y por la existencia de responsables (Mallas, 1979; Vidorreta, 1982; Vidorreta e Igua-
lada, 1986), y donde segin Bautista (1994, 92) estan presentes los principios de:

- Rentabilidad: segun el cual la concentracién de medios aumenta significati vamente el rendimiento de
los recursos disponibles de un centro.

- Control: la centralizacion de recursos permite un mejor control de los mismos que cuando se distri-
buyen por las aulas.

- Seguridad y conservacion: los medios concentrados en un espacio blindado estan mas seguros.
- Responsabilidad: la centralizacion de recursos exige una persona responsable a cargo de los mismos.

Si bien es cierto que hay razones de seguridad o de escasez de recursos que han ayudado a arraigar este
planteamiento, el analisis de la practica y del pensamiento de los profesores sobre los medios muestra
como los sistemas centralizados y fuera del aula suponen dificultades afiadidas (burocraticas, admi-
nistrativas, control, funcionamiento, tiempo, esfuerzo), que no hacen otra cosa que reducir, o restrin-
gir, e incluso llegar a anular o impedir 1a incorporacién de los medios como recursos dentro de las
actividades de ensefianza-aprendizaje.

Bajo la aparente justificacion de la racionalizacion de los usos, para €l cuidado y control de los
medios, éstos se organizan en estos centros de recursos, con los inconvenientes que esto conlleva para
el profesor {buscar material, preverlo con antelacion, reservarlo,. ), y que en general acthan como
inhibidores de su uso (Bautista y Jiménez Benedit, 1991; Bautista, 1989, 1994).

Esta formula organizativa condiciona un uso restringido de los medios a las situaciones previstas, y
debe interpretarse desde la precariedad de medios con los que cuentan o han contado en general los
centros, y la concepcion conservadurista y centralizada de los mismos, que ha llevado, en muchos
casos, a lograr tener medios y materiales gue por las pocas facilidades de dispontbilidad y accesibih-
dad no se han utilizado, explotado o amortizado lo suficiente.

Los modeles que han planteado tradicionalmente los medios centralizados en los centros de recursos,
estan basados en una concepcion de su utilizacion como parte de una actividad planificada, desde la
que no se contempla la utilizacion imprevista de los medios en la dinamica de 1a ensefianza.

Frente a este modelo centralizado se plantea la necesidad de la presencia de los medios en las aulas,
que representa al otro modelo organizativo. Es posible encontrar en la bibliografia sobre el tema
trabajos en los que se pone de manifiesto como los profesores sefialan la dificultad en el acceso a los
medios, o el hecho de no tenerlos en el aula, como factores que inciden negativamente en la incorpora-
cién de los medios como elementos de su practica (Bautista v Jiménez Benedit, 1991).

Aunque fa mera presencia de los medios no supone una mejora de la practica, cuando el profesor
considera que son un elemento valioso dentro del Curriculo, desde nuestro punto de vista considera-
mos que deben estar en el aula, para que puedan formar parte de este contexto, para que el profesor y
los alumnos los incorporen, interviniendo o desempeiiando las diferentes funciones que pueden gjercer
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en la gestion y desarrollo del Curriculo, como recursos para investigar, para resolver problemas que se
generan durante la practica y que no pueden ser previstos con anterioridad y para explorar otras
formas de comunicacion.

3.3.Los medios informaticos desde las teorias del Curriculo

En el marco dela escuela las decisiones sobre los medios informaticos se toman en base a las creencias
del profesor, explicitas o implicitas en su conocimiento y practica, y que se pueden analizar de forma
sistematizada desde el marco de las Teorias curriculares. Es decir, segiin se entienda la educacion, la
ensefianza y el Curriculo, los medios también tendran un valor u otro, una u otra funcion.

Los medios no funcionan como elementos independientes curriculares, sino dentro del Curriculo, don-
de adquieren sentido. Frente a las primeras ideas y planteamientos sobre los medios, en las que se les
atribuian efectos directos en el rendimiento, actitudinales y cognitivos, y frente al supuesto neutralis-
mo de los mismos, surgen nuevos planteamientos mas complejos donde los medios se reconceptualizan
y las situaciones mediadas se perciben como interaccion de una serie de variables.

Los medios, como instrumentos curnculares que son, unicamente adquieren sentido en funcion del
curriculo, siendo el profesor el elemento clave mas que en la seleccion de los medios en general, en la
seleccion de 1os usos de estos medios en particular.

Asi, mas que hablar del ordenador en la ensefianza, nosotros vamos a analizar los usos y funciones del

ordenador en la ensefianza; v, mas concretamente, las usos del ordenador desde las teorias del curricu-
io.

Tomando como marco de analisis las principales teorias del Curriculo (Carr y Kemmis, 1988; Kemmis,
1988 Grundy, 1991; Kemmis y McTaggart, 1988} y los trabajos de Bautista (1989, 1994), pretende-
mos ahora reflexionar sobre el rol de los medios informaticos tanto en el disefio como en el desarrollo
det Curriculo y las diferentes formas de entender el papel de los medios en la ensefianza dependiendo
de [as distintas perspectivas tedricas en las que nos situemos.

Estas teorias son las teorias del Curriculo: téonica, practica y critica, que llevan implicitas, respectiva-
mente, 1a racionalidad técnica, practica y critica analizadas por mi en el capitulo primero.

3.3.1. La teoria del curriculo técnica o tecnolégica genera un tipo de uso transmisor/reproductor
Son caracteristicas de dicha teoria:

- La centralizacion de la seleccion y organizacién de contenidos

- La linealidad de su disefio

- La separacion entre planificacion y ejecucion

- La preocupacién por la basqueda de la eficiencia, por lo medible.

Desde esta perspectiva, al conceptualizar los medios informaticos, se toman los aspectos técnicos del
medio como propiedad relevante. Los planteamientos de los medios informaticos como procesadores y
transnusores de la informacién elaborada en centros de decision ajenos al contexto en que se recibe, la
enseianza programada (EAQ), desvirtian el concepto de relacion de ensefianza-aprendizaje, otorgan-

do a los medios un papel prioritario en esta relacion. El maestro queda relegado a aplicar los medios,
los materiales o las disposiciones o disefios que le ofrece un experto, la administracién o una casa
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comercial.

En algunos casos el ordenador tiene la funcion de sustituir al profesor, dirigtendo los procesos de
aprendizaje de tos alumnos, proporcionando la informacion necesaria y formulando preguntas que
deben ser respondidas a través del teclado o del raton. Los disefios son en general lineales y directivos.

El disefio de los materiales realizado por expertos, siguiendo modelos altamente estructurados, tiene la
finalidad de transformar en proyectos operativos (para los profesores), los principios y componentes
del programa curricular (Area, 1991). Se disefian para que el profesor no tenga que hacerlos, ni tomar
decistones al respecto.

En general los modelos que subyacen en los disefios estan basados en las aportaciones de la psicologia
conductista skinneriana: objetivos mstructivos claramente definidos, division en pequefios pasos, per-
mitir a los alumnos avanzar a su propio ritmo y programar cuidadosamente la secuencia instructiva.
Pero no es la Gnica ortentacion, ya que se incorporan aportaciones de las corrientes cognitivas, del
disefio mstructivo y de [as teorias del procesamiento de la informacion, como elementos que podrian
garantizar una mejor adquisicion de los aprendizajes.

Aunque en el disefio de materiales informaticos se ha producido una evolucion muy grande, desde los
wniciales programas cerrados, a juegos o tutoriales algo mas flexibles, hasta modelos inteligentes basa-
dos en los avances de las teorias del procesamiento de la informacion vy de la Inteligencia artificial,
todavia hoy, la estructura mas frecuente es la que sigue la secuencia estimulo-respuesta-

feedback.

Los avances en el disefio, tanto los que se derivan de la experiencia en este campo como los que lo
hacen dependientes de los avances tecnoldgicos {(aparicion de sistemas de autor, sistemas inteligentes,
sistemas expertos, Hipermedia,...) no han generado grandes cambios en ios usos.

Desde esta perspectiva, plantear la evaluacion de los medios y matenales v de sus usos no es una
competencia del profesor. Las fichas de evaluacion las elaboran agentes externos y acompanan al
propio material o guia didactica, que generalmente no cuestionan el material, sino solo su uso, resul-
tados y adecuacion de los contenidos. En general las implicaciones de los medios y la forma de uso no
reciben apenas atencion, nt se les concede importancia. Los materiales si, ya que en ellos se guarda la
llave def aprendizaje, especialmente en los libros, que se complementan con los materiales audiovisuales,
software o videos instructivos,

Como ya han sefialado algunos autores y en varios trabajos ( Truett, 1986; Alba 1991; Alba, 1992),
a través de esta estrategia de evaluacion se elaboran juicios de valor aprioristicos, sin tener en cuenta
las variaciones que surgen en la practica, al enfrentarse maestros y alumnos al material e interaccionar
con €él: sus opiniones, sentimientos, interpretactones o dificultades que encuentran al utilizarlo.

A nivel organizativo, desde la perspectiva técenica, los medios se introducen durante las situaciones
preactivas, es decir, en la planificacién, y luego en las situaciones activas, atendiendo a la planifica-
cion. En este esquema de ensefanza no se observan usos situacionales de los medios que requeririan la
presencia permanente de los medios en el aula.

El tipo de uso del ordenador que se hace desde esta perspectiva es fundamentalmente:

- Transmisor de informacion, a través de programas de Enseflanza programada, Ensefianza Asistida
por Ordenador, Tutoriales, etc., que, al igual que los libros de texto, recogen los conocimientos que se
supone el alumno debe aprender, siguiendo los pasos o secuencia instructiva determinada por el disefiador
de los materiales.
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- Estudiar procesos o realidades de dificil acceso, mediante simulaciones de ordenador para el apren-
dizaje de procesos de fisica, quimica, espacios vectoriales a traves de situaciones o problemas practi-
€os.

- Motivar para la adquisicién de conocimientos y para generar actitudes favorables hacia los conteni-
dos curriculares. Es el caso de actividades en el ordenador que mejoran las dindmicas de clase y
ayudan a aprender los contenidos (Sassi, 1992).

- Modelizar y suministrar ejemplos a imitar. Como por ejemplo, los programas de educacion vial
asistida por ordenador, donde ademas de los codigos y sefiales de trafico se experimenta con modelos

a seguir. (Garcia, 1992).

- Como herramientas de calculo, de escritura, o de investigacion ; o como herramienta de laboratorio
para investigar fisica en Bachillerato (Francia, 1992)

- Trabajar destrezas y habilidades especificas de tipo mecanico o repetitivo.

- Memoristico, sin control de los contenidos implicitos o explicitos de los programas informaticos,
que suelen ser cerrados, y no estimulan el sentido critico y la reflexion,

Existe, por tanto el riesgo de que, tanto alumnos como profesores asuman y reproduzcan valores,
intereses e ideologias propias de los disefiadores de tales documentos.

3.3.2. La teoria practica o interpretativa genera usos practico/situacionales
Desde esta perspectiva el Curricule no es un documento preestablecido y cerradoe que se les da

a los profesores para que lo apliquen. Debe ser disefiado y desarrollado desde, en y por las comunida-

des escolares, a partir de las lineas institucionales de la administracion, pero interpretadas desde cada
contexto.

El Curriculo es la representacion de lo que se considera valioso de una cultura para que forme parte
de los contemidos que deben aprender las nuevas generaciones, para cuya contextualizacion, el maes-
tro/a o grupo de maestros/as asumen un papel protagonista en el disefio y el desarrolio de! Curriculo,
diferenciacion dificil de explicar desde esta perspectiva, ya que se trata de un continuo.

Las caracteristicas de esta teoria son:

- Partir del analisis e interpretacion de situaciones concretas de ensefianza,

- Considerar al aula como una realidad Gnica e irrepetible, a la que no se puede ir con disefios cerrados,
- Son los profesores los que disefian los matenales, y los van adaptando a esa realidad,

- Son disefos abiertos, que tienen en cuenta la realidad de cada aula.

Desde esta perspectiva, el uso del ordenador:

- Esta disefiado en programas abiertos, que son modificados de acuerdo a como 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
desarroliar proyectos ...
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- De esta manera, el ordenador no es un aparato que sirve para reproducir informacién ajena a los
protagonistas del proceso de ensefianza/aprendizaje, sino que se convierte en un medio de emitir men-
sajes, en otro sistema de representacion, entendido como «una forma o recurso que posee y utiliza un
sujeto para expresar/comunicar ideas, experiencias, hechos, etc. de la vida»

Desde esta perspectiva, los medios se utilizan de forma comprensiva, para realizar representaciones,
de 1deas o problemas y buscar asi soluciones. Las representaciones se entienden como estructuras
cognitivas que permiten enfrentarse a fuentes de informacion ambiguas. Los medios se conceptualizan
por lo tanto por su poder simbdlico, por el empleo de diversos sistemas de representacion. El compo-
nente simbolico se reconoce como atributo esencial, por ser vehiculo de comunicacion y por ser instru-
mento de pensamiento. Los sistemas de simbolos estan intimamente ligados a las posibilidades y
limitaciones de cada medio, y son los que permiten unas u otras formas de representar la realidad.

Como sefiala Area (1991), en la medida que los medios difieren con respecto al sistema de simbolos
que usan y enfatizan, también varian con respecto a los contenidos que transportan, Los sistemas
simbdlicos se constituyen en el atributo diferencial intemo del medio que modulara los efectos del
aprendizaje, pues afectan las representaciones cognitivas de los sujetos que con ellos interaccionan.

- Permite realizar tareas comprensivas y expresivas, con alto mvel de ambigiiedad, que ayudan a ios
alumnos a construir significados sobre fos contenidos, o informaciones que se les hayan presentado en
el enunciado de los proyectos, en los debates, etc.

Esta interaccion o comunmcacion no hay que olvidar que se realiza a nivel simbolico entre el medio y el
alumno, v si es importante considerar este aspecto en el medio, no puede pasar por alte que como
sefiala Bautista (1989), un sujeto posee y utiliza sistemas de representacion como formas o recursos
para expresar o comunicar ideas, experiencias, hechos de la vida.

Seglin este mismo autor, una persona comprende unos hechos, mensajes y experiencias cuando les da
significado, y esto sucede cuando los representa en los diferentes sistemas que posee. Cada sistema
supene un punto de vista de lo observado.

- Las tareas denvadas del uso del ordenador son abiertas, tienen en cuenta las dimensiones contextuales
y procesuales de la ensefianza, y consecuentemenite, pueden ser modificadas segun surjan elementos no
previstos generados en la dinamica del grupo.

Los medios informaticos son también herramientas que permiten la expresion de su cultura personal,
sentimientos, vivencias, conocimientos. Pero tanto para ser espectadores activos como para generar
mensajes es necesario conocer los lenguajes especificos de los medios.

Ademis de herramientas, los medios constituyen un puente entre la cultura del contexto de la escuela
y la que se genera en €l aula a través del trabajo. Asi, los alumnos pueden construir un conocimiento
que les sea util, no solo para resolver los problemas que se les plantean en las unidades detrabajo, sino
que, en las situaciones fuera del aula, han de contar con los instrumentos que caracterizan la cultura de
esa realidad que estan viviendo. Esta formula trataria de resolver el problema de la doble cultura que
se genera con la dicotomia escuela-sociedad, sefialada por algunos autores.

La funcidn de los medios desde esta perspectiva es, por lo tanto, ser el vehiculo a través del cual se da
la comunicacion y servir de instrumento de pensamiento.

- Son los profesores los que disefian dichas tareas, partiendo de la situacion de su grupo de alumnos/
as, de los significados generados en sus aulas, y de la reflexion y problematizacion de los contenidos
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que se van a trabajar. Esto les da la oportunidad de ser conscientes de los valores que se estan repro-
duciendo.

Los disefios de los materiales estan orientados al desarrollo de actividades constructivas-
interpretativas de aprendizaje, con referentes contextualizadores que permiten su integracion en el
desarrollo del Curricuto.

No se buscan materiales cerrados, para que el alumno/a se los aprenda, sino ejercitar procesos de
aprendizaje a través de la interaccion con el medio: resolucién de problemas, tratamiento de textos,
comunicacion a través del ordenador,... Como se ha visto en los usos, se conjugan los medios y los
materiales que soportan, tanto para el uso del profesor/a como de los alumnos/as, en procesos de
comunicacion didactica en la que todos son unas veces receptores y otras emisores de mensajes, que
hay que codificar y decodificar de forma personal y creativa.

- La seleccion de medios durante los procesos interactivos requiere modelos reflexivos de investiga-
¢ién accion, en fos que se reflexiona sobre las selecciones realizadas y las consecuencias, factores que
han actuado dirigiendo las selecciones hacia decisiones contradictorias con elementos del marco
interpretativo o con los principios de procedimiento que rigen la accién. De esta forma el profesor
puede generar un conocimiento de tipo practico sobre los medios que pueda serle util en los procesos
preactivos y activos de seleccion de medios.

Esto nos conduce a un modelo de profesorado comprometido con la accion practica a través de la
reflexidn sobre su papel, posibilidades y limitaciones. Por esto, el profesor/a debe disponer de nuevas
competencias tales como el analisis y reflexion sobre el contexto sociocultural de los alumnos.

- El alumno/a se entiende como un ser singular con capacidad para dar significado a los aprendizajes
y construir su propio conocimiento. Se atiende a las diferencias individuales del procesamiento de la
informacién y se da importancia a la tarea que ha de realizar el alumno/a.

- Partiendo de la clasificacién de usos realizada por Nafria (1991; 1996) se han elaborado las siguien-
tes categorias de uso de {os medios, que sin querer servir para la catalogacion de experiencias, permite
identificar diferentes formas de utilizar los medios informaticos desde esta perspectiva.

* Como punto de encuentro entre los contenidos del aprendizaje y 1a experiencia cotidiana del entorno.

* El medio como herramienta para desarrollar proyectos de trabajo de un grupo de alumnos, que les
induce a la mvestigacion y a la busqueda de documentacion con el fin de realizar un producto.

* Intercambiar experiencias y transmitir resultados de investigaciones, tanto entre alumnos como entre
profesores/as.

- Con la incorporacion de redes telematicas, este uso se esta extendiendo con gran rapidez, como en el

caso de las escuelas rurales que llevan proyectos de investigacion conjuntos {Cemeli y Valldaura,
1692).

* Como herramienta intelectual o suplantacion en alumnos/as con deficiencias.

- Para aprender «tareas cognitivasy: resolucion de problemas utilizando programas o entornos
tutoriales. Es el caso de Expert, para aprender a tratar los datos y resolver problemas de ciencias o
matematicas en Secundaria, (Marqués, 1992).

- Para dinamuzar el trabajo de desarrollo cognitivo y linglistico en alumnos con sordera (Vidiella,
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1992)

* Como medios de expresion y comunicacion de los alumnos/as y profesores/as con y sin necesidades
educativas especiales.

- Como herramienta de comunicacion que puede facilitar vias de comunicacion altemnativas,
bien en caso de deficiencia o bien en caso de mayor competencia comunicativa en lenguajes alternati-
vos al lenguaje verbal o escrito (Vidiella, 1992).

- Como formalizador de ideas comprensivas, a través de los sistemas de representacion que
utilizan los medios, €l lenguaje de la imagen, el lenguaje audiovisual,...como vias para representar su
pensamiento, su vision de la realidad.

* Como medio de creacion artistica y generador de conocimientos (como creacion/recreacion de la
asignatura), propician una participacion activa en la releaboracion de la propia asignatura.

* Como base para la planificacion del profesor, incitador de tareas, organizador de los contentdos,
facilitadores del trabajo de preparacion del profesor,

Este tipo de uso aparece en la metodologia de grupos de trabajo o formacion de profesores, tales como
el grupo Orixe (Folch, 1992), o en los ultimos trabajos realizados entre los profesores universitarios
(Alba y Nafria, 1993).

* Uso de los medios para crear situaciones interactivas, para promover el debate, motivar situaciones
de discusion, documentos que muestran posturas enfrentadas, que incitan a la reflexion y a la interpre-
tacion.

* Para resolver problemas concretos dentro del aula y en la toma de decisiones.
- Resolver la ausencia de practicas reales a través de documentos grabados en video.

- Como parte del conocimiento practico del profesor que utiliza cuando cree que es adecuado en
un determinado momento o situacion {Bautista y Jiménez Benedit, 1991)

* Como via de acceso a las situaciones de aprendizaje en sujetos con discapacidades o necesidades
educativas especiales.

Este tipo de usc permite el desarrollo de actividades de aprendizaje de lectoescritura para sujetos con
dificultades motédricas severas (Valero, 1992; Escoin y Sola, 1992), o aprender a utilizar el ordenador
como formacion profesional dirigida a personas con discapacidad fisica (Prat, 1992; Escoin y Sola,
1992).

* Como recursos en la formacion del profesorado.

- Aplicaciones de las Nuevas Tecnologias que se utilizan en la formacion del profesorado son
los Hipermedia o multimedia en la ensefianza (Bautista, 1992c), Redes de ordenadores (Bautista,
1993a), Simulaciones de ordenador (Bautista, 1961). Si bien tienen posibilidades por reproducir cier-
tas situaciones, tienen limitaciones al ser representaciones de la realidad, no la realidad misma, de lo
que se deriva el peligro de uso de estos medios, en cuanto a que no deben substituir el contacto directo
con la complejidad de la interaccion didactica en Ia realidad.

Esta perspectiva propone usos mas abiertos en los que, al estar integrados los medios dentro del
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Curriculo, permiten Ia realizacion de otras actividades de aprendizaje que contribuyen 2 lograr objeti-
vos curriculares relacionados con procesos creativos de pensamiento, resolucion de problemas, trata-
miento de informacion, etc.

-La utilizacién desde esta perspectiva de los medios y recursos informaticos tienen repercusiories
organizativas sobre la organizacion de la ensefanza y del aprendizaje en el aula, distribucion del
tiempo vy del espacio, v €l agrupamiento de los alumnos, como consecuencia del tipo de actividades
que permiten realizar y de las exigencias organizativas que la realizacion de las mismas conlleva.

3.3. La teoria critica del curriculo genera usos critico transformadores

Desde esta perspectiva, el Curriculo no es un documento que se formula desde fuera de los contextos
escolares, sino como un proyecto educativo colectivo, disefiado por una comumnidad educativa, en la
que cada profesor es el protagonista de su desarrollo. Asi pues estara social, cultural, politica y
econdomicamente determinado (Apple, 1988; Popkewitz, 1988; Kemmis, 1938)

El desarrollo del Curriculo, como un proceso complejo y dinamico, en el que la practica y la teoria
mantienen una estrecha relacion (Carr y Kenmimis, 1988), se plantea ligado a 1a mejora de la calidad de

la ensefianza, 1a investigacion educativa, la evaluacion y el desarrollo profesional del profesor (Elliott,
1001},

Son caracteristicas de esta teoria:

- Entender que el curriculo esta cultural, social, economica, politicamente determinado (Apple, 1986;
Popkewitz, 1987, Kemmus, 1988)

- Defensa de la reflexion y deliberacion critica sobre la practica para mejorarla, transformando a su
vez los codigos y principios que orientan la seleccion de contenidos, su organizacion..,

- Preocupacion por el desarrollo profesional del profesor que es considerado comio un orentador,
critico y transformador (Elliot, 1986)

El maestro es entendido como profesional comprometido con su practica que asume un rol de educar
a sus alumnos como ciudadanos responsables en la construccion del futuro de su comunidad, siendo

los alumnos los constructores de su cultura y conocimiento a través de procesos de creacion y recrea-
cion de la misma.

- Refacion estrecha y simultanea entre teoria y practica (Carr y Kemmis, 1988)

- La seleccion de los medios vy de sus usos, 1a evaluacion de los mateniales, 1a formacion del profeso-
rado y la investigacion no existen como procesos independientes, sino dentro del mismo proceso de
desarrollo del Curriculo. Esta seleccion se nige por los procesos de reflexion sobre 1a practica (Bautis-
ta, 1989, 1992) v por el proposito de anahizar ¢ investigar la cultura, el contexto y la enseftanza para
detectar imperativos impuestos, Curriculo oculto, injusticias, desigualdades, miserias sociales, etc.,
para transformarlos.

Aunque en la realidad estos usos socio criticos son poco frecuentes, es posible identificar algunas
categorias de uso en ia practica, en Ia formacion del profesorado vy en la investigacion :

* Analisis de la sociedad y la cultura, rompiendo barreras fisicas y espaciales, y permitiendo la comu-
nicacidn y comprension de otras realidades, asi como la colaboracion entre los participantes.
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Este tipo de uso es el que esta generando la incorporacién de redes telematicas en algunas escuelas,
que permiten comuncarse a alumnos de escuelas de paises diferentes, intercambiar mensajes y cola-
borar en proyectos conjuntos. Es el caso de proyectos como los del Grupo TIDOC- PROJECTE
(1990), o el ESP (Compostela, 1992), en el que las escuelas participan en una red telemética interna-
cional, que permite a los alumnos comunicarse con alumnos de paises como China, Australia, Argen-
tina, Canada, Nicaragua,

Las escuelas se comunican y realizan proyectos conjuntos, se intercambian informacion, establecen
relaciones v exploran y contrastan sus culturas (Aguareles et al | 1992),

* Alfabetizacion informatica a personas con discapacidad, como via de acceso a los procesos de
ensefanza-aprendizaje normalizados (Escoin y Sola, 1992), ensefianza basica, educacion de adultos,
formacton profesional y para el acceso a 1as telecomunicaciones (Prat, 1992).

Este tipo de usos trata de permitir el acceso de estas minorias a los medios para reducir diferencias y
desventajas, que a través de la utilizacion de tecnologias como el ordenador pueden permitir una
integracion en contextos de ensefanza-aprendizaje regulares, a las relaciones sociales o el acceso a un
puesto de trabajo.

* Relacion entre profesores, buscando la colaboracidn y la mejora en su actividad docente, como en el
caso de las escuelas rurales de Catalufia (Cemeli y Valldaura, 1992) o el proyecto de red telematica
que se esta desarrollando en el Departamento de Didactica y Organizacion Escolar de nuestra Facul-
tad.

Ante el aisfamiento y las dificultades de comunicacion impuestas por la distancia, las redes telematicas
permiten la comunicacion entre los docentes, el intercambio de experiencias, informacion o documen-
tos, a la vez que se generan lazos de colaboracion.

* El ordenador como elemento de analisis, reflexion critica y transformacion de mensajes e informa-
ctones que son portadoras de valores no deseados.

Desde la perspectiva critica del Curriculo es necesano incluir una referencia a la necesidad de evaluar
las consecuencias educativas y sociales de los medios en la ensefianza, desde perspectivas mas am-
plias. Es decir, qué papel desempenian en la creacton de cultura y como el imperativo tecnologico
presente en esa cultura incide (o si es verdad que incide) en la madificacion de [a practica educativa.

3.4. ;Qué entendemos por integracion curricular de los medios informaticos en la ensefanza?

Existen muchas maneras de expresar como los ordenadores estan o han entrado en el campo de la
ensefianza y de los centros. Los términos mas usuales son: Introduccién, incorporacion, e integracion.
Muchos profesores los utilizan de forma muy genérica con igual o semejante significado. En la litera-
tura profesional sobre medios no he encontrado una definicion clara a este respecto, sino que se
emplean indiscriminadamente estos vocablos como sindonimos.

Pero introduccion, incorporacion, e integracion, aunque tienen significados que estan cercanos, no
son sustantivos sinonimos. Veainos qué significados aplicados a nuestro tema da a cada uno de
estosvocablo el Diccionario de Real Academia de la Lengua Espariola (Editorial Espasa Calpe, 1984):

Introducir: dar entrada a .. Meter o hacer entrar o penetrar una cosa en otra. Hacer adoptar, poner en
uso.
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Introduccion: accion y efecto de introducir. Preparacion, disposicion para liegar al fin que uno se ha
propuesto. Exordio de un discurso o preambulo de una obra literana o cientifica.

Incorporar: unir dos 0 mas cosas para que hagan un todo y un cuerpo entre si. Agregarse una o mas
personas para formar un cuerpo. Destinar a un funcionario, en especial 2 un militar, al cuerpo o
unidad en que debe prestar servicio.

Incorporacién: accion y efecto de incorporar.

Integrar: 1 Formar las partes un todo.2. Completar un todo con las partes que le faltaban. Contribuir,
unirse o entrar a formar parte de un todo o conjunto.

Integracion: accion y efecto de integrar o integrarse.
Son sindnimos de:

Introducir; encajar, meter, embutir, insertar, implantar, ensartar.
Incorporar: aitadit, asociar, agregar, sumar y adjuntar.
Integrar: formar parte, constituir, completar en un todo, componer.

Establecer ciertas marcas de diferenciacion no sélo terminolégica entre estas expresiones, sino de
cardcter mas profundo, pone de manifiesto como en la eleccion de una u otra al ser aplicadas a las
Nuevas Tecnologias de la Educacion, emergen opciones tedricas sobre el curriculo, Ia ensefianza o la
educacion bien distintas en sus presupuestos de partida y lo que es mas importante en sus implicaciones
practicas.

Estos tres vocablos en el orden que apuntamos, introduccion, incorporacion, e integracion de las
nuevas tecnologias, pueden corresponder a los diferentes niveles en que los medios, con mayor o
menor grado, estan presentes en los procesos de ensefianza/aprendizaje de los profesores y de los
alumnos. O lo que es lo mismo también se pueden ver como las diversas fases que, de un modo
progresivo, componen un inismo proceso, que va desde que los medios aparecen en los centros, hasta
como forman parte v de qué forma son tratados en el conjunto de los elementos que componen el
curriculo escolar, tanto en sus planteamientos tedricos como en aquellos que se llevan a la practica.

De los tres verbos expuestos, el de integrar, en el sentido de “contribuir, unirse o entrar a formar parte
de un todo o conjunto”, es el que mejor expresa, desde nuestra perspectiva, lo que pensamos v los
hemos querido investigar en este trabajo: el grado de cohesion de los medios informaticos, como un
elemento mas, en ese nexo o conjunto que debe ser el curriculo, su contribucion a la mejora de los
procesos de ensefianza- aprendizaje; ei1 qué contextos y en que tipo de usos y funciones se utiliza; qué
modelos organizativos y qué estrategias de integracion emplean los centros, etc.

Estos tres sustantivos van acompaiiados normalmente de diferentes adjetivos, que marcan en cierta
medida los campos hacia donde se dirige su accidn y efectos: integracion social, integracion educativa
o escolar, e integracion curricular, dependiendo que ésta sea aplicada a la sociedad en su conjunto, a

la educacion en general, o a la escuela en particular, o al Curriculo de un centro o a una etapa concreta
del mismo.

El Programa de Nuevas Tecnologias de la Informacion y de la Comunicacion (PNTIC) del Ministerio
de Educacion y Cultura usa estos términos de una forma sinénima, segin sean el caracter de los
documentos a que se refieren, y segun también el afio en el cual fueron editados. En los primeros
tiempos de los Programas Atenea y Mercurio se utilizaron mas los sustantivos de introduccion o
incorporacion de los ordenadores o del video en la ensefianza. Mas tarde, con la fusion de ambos
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proyectos en el Programa de Nuevas Tecnologias de la Informacién y Comunicacién, se empezé a
generalizar mas el término de integracion delas nuevas tecnologjas en la educacion, y en tas distintas
areas curriculares. Basicamente el concepto que de integracion tenia el Programa de Nuevas Tecnolo-
gias de la Informacion y Comunicacién por entonces, era el adoptado por la literatura pedagogica de
los afos 80, no aportando nada nuevo e incluso seguia manteniendo el grado de ambigiiedad de la
misma: los medios, bien informaticos o bien audiovisuales, podian ser considerados en estos sentidos:

1. Como instrumentos o herramientas didacticas, con las cuales se podria ensefiar contenidos curriculares
de las distintas areas. Es el “ensefianza / aprendizaje con™:

En el “ensefiar con “tiene la relevancia el profesor, cuyas principales funciones son informar, comuni-
car, ... El principal valor pedagogico del medio esta en el contexto metodoldgico que se utilice o
desarrolle.

En el “aprender con ** el protagonista es el alumno, y las funciones que puede cumplir no son sélo de
informacion y cornunicacion, sino también de expresion y creacién personales.

Ademas “en el ensefiar o aprender con ** hoy hay que tener en cuenta que existen “nuevos contenidos”
que nos vienen dados como consecuencia de la existencia de las nuevas tecnologias. Los nuevos me-
dios tecnologicos los han generado y, 2 1a vez, se necesita de ellos para poderlos ensefiar. Por ejemplo
enseflar analisis factual { donde se precisa gran cantidad de operaciones y datos), Dibujo o Disefio
Grafico, etc. estos nuevos contenidos si no tienes un ordenador que te facilite los programas o los
desarrolle, no los puede ensefiar,

2. Como contenido curricular: bien como asignatura, materia u optativa especifica, 0 como medio de
alfabetizacion informatica. Es la “ensefianza / aprendizaje sobre ”

3. Como tema transversal a todas las areas de! Curriculo: setrata de incorporar diversos contenidos de
las diferentes asignaturas o areas en proyectos globalizados o interdisciplinares (por ejemplo, el perio-
dico escolar), cuyo eje vertebrador y procedimental del mismo lo constituya Ia utilizacion y uso de las
nuevas tecnologias.

4. La informatica como fin en el sentido socio ¢ritico: aqui también puede entrar 1a informatica como
fin en si misma pero con sentido critico (jdemasiado poco usual en nuestros centrost), en el cual la
escuela, mediante su curriculo real, debe intervenir y contrarrestar los efectos de colonizacion cultural
e ideologica de estos medios ( que mueven v estan movidos por grandes intereses, poderes y culturas
dominantes de todo tipo), que van impregnando las creencias, los valores, las actitudes, los significa-
dos y los comportamientos de nuestros alumnos.

La escuela, mediante su curriculo real, debe intervenir en la ¢ritica y depuracion de ese conocimiento
social extra escolar provocando la reconstruccion de los conocimientos, valores, actitudes y compor-
tamientos que los alumnos asinulan directa y acriticamente en Ias vivencias sociales previas y paraie-
las a las vivencias escolares.

El Programa de Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacién aunque desde sus plantea-
nmientos expone estas alternativas, pone un mayer énfasis en el primero de los que hemos expuesto, {os
medios como instrumentos o herramientas didacticas en contextos escolares de innovacion educativa,
y en el tercero promoviendo proyectos interdisciplinares donde las nuevas tecnologias son el eje trans-
versal en diversas areas de! curriculo.

En principio nuestra investigacion, en su fase de disefio e incluso en el estudio piloto, partio de estos
tres mismos presupuestos que he expuesto mas arriba. Esta perspectiva es ademas la mas compartida
en hteratura pedagogica y curricular del momento.
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Empezamos pues la investigacion con estos planteamientos, pero cuando fuimos avanzando en la
investigacion, principalmente cuando realizamos el trabajo de campo, nos dimos cuenta que el término
integracion poseia matices de una mayor riqueza, que fuimos descubniendo segiin ibamos avanzando
en ella, de acuerdo con los planteamientos de como se entendian desde esta tesis los medios, el papel
que éstos deben jugar dentro en la ensefianza, y a los presupuestos de partida que adoptamos.

,Como se relaciona este concepto en nuestro trabajo de investigacion sobre la integracion curricular
de los medios informaticos en [a ensefianza infantil y primaria?

Esta relacion surge de entender nuestra tesis dentro del campo de la Tecnologia Educativa, como la
disciplina que esta dentro de la Didactica dedicada el estudio de los medios:

a) Porque el Curriculo es una construccion social ligada a una cultura, y que en el caso que nos ocupa,
los medios de informacién y comunicacion tienen una preseficia muy relevante en la sociedad, en el
contexto y cultura desde 1a que se formulan los curriculos y se desarrolla la practica educativa.

Como sefiala Gimeno Sacristan (1992, 141), «los aprendizajes escolares no ocurren en el vacio, sino
que plantean interacciones e interferencias con estimulos, mensajes y contenidos externos que no se
pueden olvidar. La ensefianza unas veces podra aprovecharse de los recursos culturales presentes en
las sociedades modernas, y otras tendra que ordenar, depurar, profundizar, sistematizar y criticar esos
estimulos externos».

La presencia tan permanente de los medios de informacion y comunicacion o de las creencias de la
sociedad tecnologica, se deja sentir en los modos de vida, las formas de comunicacion, de aprender, de
relacionarse; en los sistemas de valores, etc. Pero, jque sabe de ello la escuela? ; En qué medida o de
qué forma estan determinando cambios de los que deberia ser consciente? ;Qué sistema de valores
contribuye a mantener la escuela? jEs la escuela lo que cree o es lo que le viene inpuesto por canales
ajenos a los de su propia legitimacion?

b} Porque los medios son una parte del Curriculo e intervienen en los procesos de comunicacion,
tanto:

* Por su papel en la transmision: lenguajes y sistemas de representacion utilizados, eficacia en los
aprendizajes. (Qué posibilidades ofrecen los ordenadores para desarrollar actividades relacionadas
con el manejo de datos? ;Y las imagenes para acercar realidades lejanas?

* Por los efectos propios de los medios: ;que significado le otorgan los alumnos/as a que se utilice un
medio u otro o a que no se utilice? ; Que significados construyen los alumnos/as a través de la informa-
cion que presentan los ordenadores, bien sea mediante programas o bien via telematica o internet?

* Por sus posibilidades, como elementos dentro del Curriculo del aula, articulando esa practica con
modelos de usos de recursos tecnologicos: reproductores, practicos, criticos; y desarrollando actitudes

criticas sobre la practica misma: analisis de la practica docente, investigacion reflexiva.

Asimismo nos hemes tdo dando cuenta que implantar una nueva filosofia educativa, como es la inte-
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gracion curricular de las nuevas tecnologias, implica bastante mas cosas que la familiarizacién con su
uso o la difusién de ellas. Lieva consigo formas de organizacion, de coordinacién, y a veces supone
cambios metodologicos que, claro esta, no se improvisan.

Muchos profesores/as parten del convencimiento de una integracion curricular de los medios tecnolé-
gicos en Jas aulas, pero a la hora de implantar ésta, chocan con la actual estructura escolar dominante,
donde hay una organizacion de espacios y tiempos, compartimentalizados y rigidos; y una fragmenta-
cion del sistema educativo en grados, niveles y etapas; una parcelacion de saberes por materias ¢
asignaturas, etc, que dificultan la puesta en marcha de formuias practicas que permitan hacer realidad
dicha integracion.

Entendemos que integrar los medios en el curriculo no supone dar respuestas extraordinarias, y por
eso mismo esporadicas, mediante afadidos curriculares, programas, etc. a ciertos aspectos del mismo,
sino mas bien setrata de abordar estrategias globales respecto a 1a estructura curricular y a los aspec-
tos organizativos y metodologicos que posibiliten dicha integracion curricular como un medio mas, de
una forma natural y ordinana.

3.5. Los proyectos curriculares como contexto de integracién de las nuevas tecnologias de la
informacién y 14 comunicacién en el ambito escolar y educativo

Las nuevas tecnologias deben estar planificadas para integrarse de forma previa en proyectos educa-
tivos o curriculares, antes de que puedan ser integradas en la practica en reglas y estructuras organizativas
de Ias escuelas. Es anterior la integracion de las nuevas tecnologias en el discurso pedagogico, plas-
mado en el proyecto curricular, que incluye sus correspondientes criterios y principios de valor, asi
como las bases epistemologicas, sociales y psicologicas que fundamenten sus metas, contenidos, me-
todologia, modelo de relacion social, componentes organizativos y temporales, etc.

La elaboracian de un Proyecto Curricular comao un proyecto de cultura merece ser considerada como
la matriz generadora de 1a integracion de cualquier medio o tecnologia, cada uno con sus correspon-
dientes posibilidades de expresion, representacion y operacion, sobre los contenidos curriculares. Un
medio por muy bueno que sea no constituye por si mismo un programa pedagogico defendible. Repre-
senta, mas bien, uno de sus elementos constitutivos, que ha de ser justamente relacionado con los
demas en una programacion escolar, si es que se quiere que integracion sea plena y eficaz.

Como dice Escudero (1995, 406-407) “seria mas procedente pensar bajo la perspectivas de progra-
mas educativos que incorporan nuevas tecnologias que hacerlo, como sucede en ocasiones, bajo el
supuesto de aplicar a la educacion programas de nuevas tecnologias... Esta posicion lleva a entender
que la integracion curricular de los nuevos medios habria de plantearse como algo vinculado y condi-
ctonado por una opcion propiamente educativa y no al revés: que los criterios y principios educativos
sean lo sustantivo, y los medios, solo el adjetivo; que una determinada opcion pedagogica sea articulada
como matriz determunante, v las nuevas tecnologias, coma elemento determinado vy al servicio de
aquellos valores que justifican y fundamentan un proyecto educative en su conjunte, a saber, sus
metas y objetivos, contenidos, metodos, relaciones, ete.”

Asimismo también de siempre me ha preocupado la disuasion ya historica entre la teoria y la practica
escolar, que se traduce en la mayor de las veces en la incoherencia o inexistente aplicacion de lo
planificado previamente, y esto es aun mas agudo si ha sido programado por los demas. Tal vez ello es
debido a la idea extendida de que la elaboracion de los proyectos curriculares es un tarea muy comple-
ja que solo esta al alcance de especialistas o expertos, o al menos, que se depende de su ayuda conti-
nua; a la tendencia de reducir ia elaboracion de programaciones curriculares a un puro tramite admi-
nistrativo, de presentar un documento ideal y perfecto; en definitiva, a la pretension de primar en
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exceso €l componente de “producto” del mismo, olvidando el “proceso™ que se ha llevado a cabo por
Jos profesionales para la toma de decisiones en la planificacion y que mas tarde les comprometera e
implicara en la puesta en practica de la misma. No siempre ha estado presente en la valoracion de los
proyectos curriculares este componente procesal. El “documento/producto , denominado proyecto
curricular, no puede ser valorado o evaluado al margen del proceso que se ha seguido para elaborarlo
y del proceso que esta previsto seguir para aplicarlo y revisarlo.

La elaboracién de cualquier programacion curricular con medios es inseparable de su aplicacion y
puesta en practica en el aula, de su seguimiento mas o menos sistematico, de la evaluacion de sus
repercusiones sobre la practica docente y de su eventual revision. Este ciclo repetido una y otra vez,
genera nuevas alternativas y propuestas curriculares de uso y seleccion de medios, consecuencia de las
revisiones de las anteriores, que iran mejorando y darén probablemente una mayor estabilidad y cohe-
rencia a la practica educativa con medios.

Es desde esta perspectiva de entender el proyecto curricular como un ingrediente basico del ejercicio
profesional de ta docencia, y como una actividad, casi permanente y dilatada en el tiempo, de mejora
continua del proceso de ensefianza aprendizaje, donde encuentran los medios el marco de posible
cambio de una forma reflexiva y critica. Los medios, como un elemento curricular que son, se benefi-
ciaran sin duda de este proceso de integracion,

Los proyectos curriculares, en tanto que expresan y representan las concepciones pedagogicas en las
que los profesores han de basar su quehacer docente, habrian de representar el marco de trabajo
escolar mas inmediato en el que la utilizacion didactica de un medio o de ensefianza llega adquirir unos
u otros significados en la interaccion didactica que realizan los profesores y los alumnos. Estas con-
cepciones y esquemas de trabajo de los profesores/as, quedan definidos en los Proyectos Curnculares
como proyectos de cultura y tienen una gran importancia, dado su papel de mediadores en la construc-
cion del aprendizaje delos alumnos. Estos esquemas de pensamiento y las expectativas, y la interaccion
de profesores y alumnos con los medios constituyen probablemente el marco y el contenido mas defi-
nitivo de la integracion o no de los medios en el curriculo.

También cabe destacar en este proceso de integracion curricular la relevancia del papel que correspon-
de al alumno/a, quien, desde sus propios esquemas de conocimiento, expectativas y estilo cognitivo de
aprendizaje, en interaccion con el proyecto curricular y la accion docente del profesor/a, ejerce un
influencia decisiva sobre el proceso y resultados de su aprendizaje apoyado en determinados medios y
recursos educativos.

Los proyectos curniculares son el contexto de integracion de 1as nuevas tecnologias de 1a informacion
en el ambito escolar y educative. La integracion curricular y escolar de las nuevas tecnologias repre-
senita una cuestion propiamente pedagogica y no solo técnica: para ello es preciso legitimar y validar
cuande usarlas, cdmo, por qué, para que y con quiénes; ademas de considerar todos aquellos elemen-
tos que intervienen en hacer posible dicha integracion que resulte provechosa, significativa y valiosa
para los sistemas escolares (como son la funcion docente y 1a necesaria formacion del profesorado, la

disponibilidad de materiales y su adecuacion en cuanto que sean equilibrados en su especificidad y
apertura, etc).
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Al contrario con la utilizacion ocasional y marginal de los medios informaticos en la ensefianza,
ademas de ser ineficaces, podemos cotrer un peligro de convertir dicha supuesta integracion en algo
disciminatorio para los alumnos, en razon de que tengan o no la ocasion de trabajar con estos medios
en las aulas y materias de algunos profesores, mas o menos preparados o entusiastas en su aplicacion
didactica. Esto se podra evitar st la integracion de los ordenadores esta recogida en la definicion de un
curriculo como un proyecto de cultura compartido por todos y elaborado para el conjunto de los
alumnos/as, y no sélo para algunos/as.

3.6. Los medios informaticos en el Curricenlo Oficial de Educacion Infantil y Primaria

En este apartado con el fin de extendernos mucho haremos simplemente extractos del Curriculo Ofi-
cial referido a los medios informaticos.

3.6.1. Los Medios Informaitices en el Curriculo Oficial de Educacién Infantil

Las Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacion aparecen reflejadas dentro de las Areas de
Experiencias, concretamente en aquelias que se refieren al descubrimiento del medio fisico v social y
a la comunicacidn y representacion. Se habla en ellas de la importancia de la imagen en el mundo
infantil. Aparece de la siguiente forma extractado del Curricule Oficial de esta Etapa:

Area del Medio Fisico y social

* Introduccion

“En el medio fisico se pone el acento en las actitudes de cuidado, valoracion y respeto del entorno y de
los elementos que lo configuran™.

* Objetivos generales

“ 9. Observar los cambios y modificaciones a que estan sometidos los elementos del entomo, pudien-
do identificar algunos factores que influyan en ellos.”

I, Los objetos
Conceptos
“1. Diferentes tipos de objetos, naturales y elaborados, presentes en el entorno.

- Objetos habituales: piedras, juguetes, palos, utensilios, productes v atras elementas tecnolé-
gicos con las necesidades y actividades cotidianas™.

Procedinuentos

“]. Exploracion de objetos a través de los sentidos y acciones como apretar, dejar, caer, calentar,
soplar, volcar...

4. Utilizacion y manipulacion de objetos diversos de forma convencional y original.

6. Construccion de artefactos, aparatoes o juguetes sencillos en funcion de los propios intereses y
objetivos previamente fijados.

7. Qbservacion y clasificacion de los objetos en funcidn de las caracteristicas y de su utilizacion y
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ubicacion en [a vida cotidiana™.

Actitudes

“1. Actitudes positivas y valoracion del uso adecuado de los objetos.

2. Actitud positiva por compartir los juguetes y objetos de su entorno familiar y escolar.
3. Curiosidad ante los objetos e interés por su exploracion.

4. Respeto y cuidado de los objetos propios y colectivos.”

Area de Comunicacién y Representacion

Objetivos generales

“5. Leer, interpretar y producir imagenes como una forma de comunicacion y disfrute, descubriendo e
1dentificando los elementos basicos de su lenguaje.

6. Interesarse y apreciar las producciones propias y de sus comparieros y algunas de las diversas obras
artisticas e iconicas que se le presentan, atribuyéndoles progresivamente significado y aproximandose

asi a la comprension del mundo cultural a que pertenece.

7. Utilizar las diversas formas de representacion y expresion para evocar situaciones, acciones, deseos
y sentimientos, sena de tipo real o imaginanio.

8. Utilizar técnicas y recursos basicos de las distintas formas de representacion y expresion, para
aumentar sus posibilidades comunicativas.”

. Aproximacion al lenguaje escrito
Conceptos

“2. Los mstrumentos de la lengua escrita: hibro, revista, periodico, cuento, cartel, etiquetas, anuncios
y otros.”

Procedimientos

1. Interpretacion de imagenes, ¢ arteles, grabados, foto grafias, etc., que acompanan a textos escritos,
estableciendo relaciones entre ambos.

2. Comprension y produccion de imagenes debidamente secuenciadas (orden acion cronologica de
fotografias, historietas graficas, en soporte magnético, etc.).

4. Diferenciacion entre las formas escritas y otras formas de expresion grafica (dibujos o sefiales
convencionales, por ejemplo).

8. Produccion y utilizacion de sistemas de simbolos sencillos (cenefa, signos iconicos, diversos gara-
batos) para transmitir mensajes simples.”

Actitudes
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2. Gusto v placer por oir vy mirar un cuento que el adulto lee al nifio o grupo de nifios.”
H1. Expresion plastica

Conceptos

"1. Matenales utiles para la expresion plastica.

2. Diversidad de obras plasticas que es posible producit y que se encuentran presentes en el entormo:
pintura, escultura, programas de television, peliculas, fotografia, dibujo, ilustraciones diversas...”.

Procedimientos
1. Produccion de elaboraciones plasticos para expresar hechos, sucesos, vivencias, fantasias y deseos.

4 Empleo correcto de los utensilios plasticos basicos y afianzamiento en el movimiento para conse-
guir precision en la realizacion.

8. Creacion y modificacion de imagenes y secuencias animadas utilizando aplicaciones informaticas.
Actitudes

1. Disfrute con las propias elaboraciones plasticas.

2. Gusto e interés por las producciones propias.

3. Respeto a las elaboraciones plasticas de los demas.

4. Interés por el conocimiento de las técnicas plasticas basicas y actitud proclive a la buena realiza-
cion.

5. Cuidado de los mateniales e instrumentos que se utilizan en las producciones plasticas.
6. Valoracion ajustada de la utilidad de la imagen (television, cine, etc.”.

I'V. Expresion musical

Conceptos

"1. Ruido, silencio, musica, cancion.

Procedinuentos

1. Discriminacion de los contrastes basicos: largo-corto, agudo-grave, fuerte-suave, subida-bajada;
imitacion de los sonidos habituales.

4. Exploracion de las propiedades sonoras del propio cuerpo, de objetos cotidianos y de instrumentos
musicales y produccion de sonidos y ritmos sencillos.

6. Utilizacion adecuada de instrumentos musicales sencillos para acompahar el canto, la danza,
elmovimiento.”
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Actitudes

"2, Actitud relajada y atenta durante las audiciones seleccionadas y disponibilidad para escuchar
piezas nuevas”.

V1. Relaciones, medida y representacion en el espacio
Conceptos
"5. Formas, orientacion y representacion en el espacio.

- Las formas y cuerpos en el espacio: arriba, abajo; sobre, bajo; dentro, fuera; delante, detras,
lejos, cerca; derecha, izquierda; cerrado, abierto...”.

Procedimieentos

16. Situacion y desplazamiento de objetos en relacion a uno mismo, en relacion de uno con otro, de
unoe mismo en relacion con los objetos.

17. Utilizacion de las nociones espaciales basicas para explicar la ubicacion propia, de algin objeto,
de alguna persona.”

Actitudes

"1. Gusto por explorar objetos, contarlos y compararlos, asi como por actividades que impliquen
poner en practica conocimientos sobre las relaciones entre objetos.

4. Interés por mejorar y precisar la descripcion de situaciones, onentaciones y relaciones.”
Secuencia de los Objetivos y contenidos por Ciclos
Area del Medio Fisico y Social

1. Los Objetos

“La invencion y la construccion de artefactos, aparatos, mecanismos o juguetes sencillos.... le permi-
tira utilizar y manipular objetos y mateniales muy diversos de forma convencional, asi como de forma
menos convencional, y desarrollar una actitud de busqueda y respeto hacia los objetos, como parte del
medio que nos rodea”

Area de Comunicacion y Representacién

I, Aproximacion al lenguaje escrito

“(_.)) los niflos vy nifias de este ciclo iran descubriendo la lengua escrita como un instrumento de
comunicacion, informacion y disfrute y, paralelamente, los diferentes soportes en los que puede apare-
cer, todo 1o cual les ayudara a valorar ajustadamente, cuidando los soportes en que ésta aparece, y a
sentirla como una fuente de disfrute y placer”

III. Expresion plastica

“En este ciclo el nifio es capaz de percibir y diferencia formas y colores mas complejos, los contrastes
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y sus posibilidades expresivas, nuevos materiales y soportes plasticos, ...; todo ello le posibilitara a
creacion de imagenes y producciones plasticas progresivamente mas elaboradas.

Estas actividades iran acercando al nifio al concepto de obra plastica, de su diversidad y de losdiferentes
materiales Gtiles para su elaboracion. Ademas permitira introducir en la clase el respeto e interés por
las producciones plasticas y la posibilidad de que se perciban como un elemento de disfrute. En este
sentido merece destacar la importancia que cobran las imagenes televisivas. La escuela debera tenerlo
en cuenta, a lo largo de todo el ciclo, como un contenido fundamental: por ejemplo, la valoracion
ajustada de su utilidad.

IV. Expresion musical

“.(...) de este modo va a ampliar considerablemente su capacidad de expresarse y comprender senti-
mientos y emociones a través de los sonidos y contextos muy diferentes ()"

VI. Relaciones, medida v representacion del espacio

“El rufio puede situar los objetos en el espacio, en un principio en relacion con él mismo y posterior-
mente en relacion con los demas, y puede comenzar a establecer relaciones entre las formas espaciales
de tales objetos.

En este proceso se acercara al concepto de algunos atributos y relaciones entre objetos, a su utilidad

como sistemas de representacion y comunicacion, y a algunas medidas de temporalizacion. Todo ello
le permitira apreciar su utilidad y acercarse con gusto y curiosidad a la exploracion de nuevos obje-

k2l

tos”.
* Orientaciones didicticas generales

Espacios, los materiales y el tiempo

Importancia del material: “La agrupacion de los materiales en espacios y zonas de actividad bten
definidas favorece que los nifios actien con autonomia, hagan sus elecciones y se interesen por su
trabajo™.

En el Medio fisico y social

“En cuanto a los objetos, por ejemplo, es importante que el educador presente al nifio situaciones en la
que pueda explorarlos a través de los diversos sentidos y de las variadas acciones”

“(...)los nifios y nifias reciben un gran numero de estimulos e informaciones a través de los medios de
comunicacion, lo que provoca su interés por una diversidad de acontecimientos (olimpiadas, eleccio-
nes, tierras, y animales desconocidos, la Luna..), asi como por realidades especialmente 1ejanas que,
por tanto, deben estar presentes en las intervenciones educativas.”

* La Evaluacidn: criterios y caracteristicas

Instrumentos de evaluacion

“Es importante tener presente este tipo de medios (audiovisuales), que mas que un instrumento en si
son procedimientos para registrar la informacién; la facilidad de manejo, su potencialidad como re-
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ceptores de la informacién y la permanencia de esa informacion hacen de ellos técnicas de observacion
que, en la medida de las posibilidades de la escuela, el profesional debe contemplar”.

3.6.2. Los medios informaticos en el Curriculo Oficial de Educacion Primaria,
Introduccion a la etapa

Ya en el prologo se hace declaracion de intenciones en el sentido de que la escuela no puede cerrar el
paso a lo que la sociedad esta demandando y por tanto las Nuevas Tecnologias se incorporan al
curriculo como contenido curricular y también como medio didactico.

En el apartado 4 se especifica que Curriculo pretende contribuir a la autonomia de los centros educa-
tivos y de los profesores/as que seran los encargados de concretar sus intenciones educativas en los
curriculos adaptados a las caracteristicas del centro. Por ello, aquellos centros que quieran incorporar
de una u otra manera las Nuevas Tecnologias podran hacerlo en su propio Disefio Curricular de
Centro.

1. Caracteristicas generales

En el punto 1.3. «Finalidades de la Educacion Primaria», en el apartado C, «Adquisicidon de instru-
mentos basicosy se habla de que los alumnos deben interpretar distintos tipos de lenguaje y utilizar
recursos expresivos que aumenten la capacidad comunicativa que poseen antes de entrar en Ia escuela.
Aqui aunque no se haga una mencion explicita del lenguaje audiovisual, se presta a una interpretacion
amplia en el que también entren los medios como lenguaje.

2. Objetivos generales de la educacién primaria

En el punto 4 se hace mencion de la utilizacion de forma critica de los recursos tecnoldgicos a su
alcance.

En el punto 7 dice: «Utilizar los diferentes medios de expresion (lenguaje verbal, masica, movimiento,
produccion plastica, etc...) para comunicar sus opiniones, sentimientos y deseos...» quiza en el parén-
tesis debiera incluirse los lenguajes informaticos, pero de todas formas no queda cerrado porque hay
un etc. ..

4. Orientaciones didacticas generales

4.1. Actividades de ensefianza aprendizaje.

En el punto 5 se recomienda la utilizacion de diversas fuentes de informacion y recursos tecnologicos
a su alcance.

En el punto 9 se hace otra recomendacion en el sentido de que el uso de los «espacios comunes del
centro (biblioteca, medios audiovisuales, patios de recreo... )» deben de estar programados en el Pro-
yecto Educativo de Centro.

4 2. Evaluacion

Se echa de menos una mencion de los Medios Informaticos en el apartado 6 cuando enurnera algunos
de los instrumentos Utiles para realizar la evaluacidn.

Area del conocimiento del medio
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I. Introduccion.

En el apartado « El conocimiento del medic en la Educacion Primarian se relaciona la calidad de vida
con la utilizacién racional de los avances cientificos y tecnologicos. ..

I[. Objetivos Generales.

El objetivo n°® 6 se habla de Identificar algunos objetos y recursos tecnologicos presentes en el medio
y valorar su contribucién para satisfacer determinadas necesidades humanas (informacién, transporte,
alimentacion, etc.)...

M. Bloques de contenidos.

Aunque en general en todos los bloques se hace mencion de los Medios de Comunicacion como fuente
de recogida de datos, en particular hay tres bloque en los que estos tienen un mayor peso, estos son:

6. Poblacion y actividades humanas.
7. Maquinas y aparatos.
9. Medios de comunicacion y transporte.

Blogque 6. Poblacion v actividades humanas.

En este bloque destacariamos en Conceptos, los apartados 3 y 4. En el apartado tres hay un punto que
es La publicidad y el consumo de productos. que se presta a un trabajo de analisis del lenguaje
publicitanio y como influye en los habitos de consumo. El apartado 4 es £/ ocio y el tiempo libre. Aqui
se puede trabajar la tmportancia de las distintas «ndustrias de 1a imagen» (cine, television, video,
fotografia.. ) en la ocupacion del tiempo de ocio.

En Procedimientos, cabria destacar los puntos 4 y 6. El 4 se refiere al uso que se puede hacer de los
medios de comunicacion para la recogida de datos sobre la problematica faboral:

“Recogida, sistematizacion e interpretacion de informaciones de diversas fuentes” (television, prensa,
etc.) sobre la problematica laboral (puestos de trabajo, paro, subempleo) y de la emugracion. El 6 dice:
Andlisis de algunos mensajes publicitarios ofrecidos por distintos medios de comunicacion (carteles,

anmuncios luminosos, radio, IV, etc.) v su incidencia en el consumo. Sobran comentarios.

En Actitudes debemos destacar el punto 5 que dice: Actitud critica ante la promocién del consumo
masivo de productos mediante 1a publicidad y ante la imagen que del hombre y 1a mujer ofrece.

Bloque 7. Maquinas v aparatos.

Este bloque se encuentra recogido aqui porque en € se hace el estudio de las Maguinas y aparatos
presentes en la casa, la escuela, las tiendas, etc. y hoy en dia la presencia de todo tipo de aparatos
audiovisuales es abrumadora.

Bloque 9. Medios de comunicacion y transporte.

Por su trascendencia, recogemos a continuacion las partes que hacen referencia a los Medios de dela
Informacion y Comunicacion.

Conceptos
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1. Medios de comunicacion de la informacion,

- Los medios de comunicacién de masas; prensa, radio, TV, cine, video, telematica, satélites. Informa-
cion: noticias, publicidad y el consumo; la informacion a través de la imagen, el ordenador.

- “La informatica: almacenamiento, tratamiento y difusion de la informacion.”
Procedimientos

1. Manejo de aparatos sencillos de comunicacion (teléfono, camara fotografica, magnetofono, proyec-
tor, video, etc.) con el fin de recoger o transmitir informacion,

2. Utilizacion de distintos medios de expresion (periddico, comic, guion radiofonico, etc.) para presen-
tar y comunicar informaciones diversas.

3. Utilizacion de los distintos medios de comunicacion como fuentes de informacion utiles para el
estudio vy el conocimiento de problemas y temas particulares.

4. Analisis critico de la utilizacion de la imagen del hombre y de la mujer en publicidad.
Actitudes

“ 4. Valoracion del impacto del desarrolio tecnologico sobre Ia evolucion de los medios de comunica-
cion v transporte.

5. Interés por el uso del ordenador en el tratamiento y control de la informacion y actitud critica ante
sus utilizaciones en la vida cotidiana»

IV. Orientaciones didacticas.

En las paginas 126 y 127 hay un apartado especifico: «Los nuevos recursos tecnologicos» en el que se
hace mencion de la importancia del uso de los medios tecnologicos para la recogida o trasmision de
informacion, a la vez que se potencia el manejo de los medios y se desarrollan facetas actitudinales y
procedimentales.

También se habla del uso de materiales de paso ya elaborados como un recurso mas que facilitan [a
comprension de procesos, situaciones y entomos que, por su distancia espactal o su dilatacion tempo-
ral, serian dificilmente accesibles.

Los medios de comunicacion (especialmente la television) pueden ser una fuente de documentos vy,
sobre todo, es una «fabrica» de actitudes para el alumnado, por lo que se hace necesario formar a
nuestros alumnos/as con una postura critica hacia los medios.

Area de Educacién Artisticas

La Educacion artistica engloba tres grandes formas de arte: 1a masica, ta dramatizacion y la plastica.
Es en esta ultima parte donde los tecnologicos quedan recogidos, en su faceta de medio de expresion,

Ya en los objetives generales se hace mencion a la necesidad de utilizacion de los medios:

1. Comprender tas posibilidades del sonido, la imagen, el gesto y el moviniento como elementos de
representacion y utilizarlas para expresar ideas, sentimientos y vivencias de forma personal y autono-
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ma en situaciones de comunicacion y juego.

4. Expresarse y comunicarse produciendo mensajes diversos, utilizando para ello los codigos formas
basicas de los distintos lenguajes artisticos, asi como sus técnicas especificas.

8. Conocer los medios de comunicacion en los que operan la imagen y el sonido y los contextos en que
se desarrollan, siendo capaz de apreciar criticamente los elementos de interés expresivo y estético.

Como vemos, 3 delos 11 objetivos generales del area hablan de los medios y muy especialmente el N°
8 que nos obliga a trabajar los medios de comunicacion para que nuestros alumnos/as puedan llegar a
«conocerlos» y «apreciar criticamentes.
En lo referente a contenidos, los 3 primeros bloques recogen 1o que seria una de las reivindicaciones
de todas aquellas personas que hemos estado trabajando con los medios y creemos firmemente en su
importancia en educacion.
1. La imagen y la forma

- Dibujo, pintura, modelado, arquitectura

- Fotografia, cinematografia, video, TV y ordenador
2. Elaboracion de composiciones plasticas e imagenes.

- Fotografia, cine, television, ordenador. {... ]”.
3. Composicion plastica: elementos formales.

- Formas (segun el soporte): radio, IV, video, ordenador, etc.”

Procedimientos

“0 .- Manejo de instrumentos (pinceles, lapices, barras de cera, estiletes, etc.) y aparatos {(maquinas de
fotografiar, videos, ordenador) para afianzar el dominio y apreciar el rendimiento de los mismos».

’

Criterios de evaluacion.

2. Describir alguno de los elementos constitutivos (signos, punto de vista del observador, amplitud de
plano, contenido, etc.) de un mensaje visual presente en el entorno. Con este criterio se quiere compro-
bar si los alumnos y alumnas identifican y describen con detalle alguno de los aspectos basicos que
intervienen en los mensajes visuales que les rodean a diario (imagenes de television, anuncios publici-
tarios, video clips, carteles, etc.). Es importante que la evaluacion se realice con mensajes conocidos
de antemano por el alumno.

4. Representar por medio de imagenes secuenciadas (comic, diapositivas, historieta) personajes, obje-
tos y acciones que aparecen en un determinado orden espacial y temporal.

14. Realizar individualmente o en grupo producciones artisticas sencillas donde se integren los dife-
rentes lenguajes artisticos y expresivos (corporal, plastico, iconico y musical).

Ornientaciones Didacticas:
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Dentro del apartado de organizacion del aula. hay un par de paginas dedicadas a los materiales en las
que se dice:

E! uso de los materiales audiovisuales adquiere especial importancia como contenido de estudio (la
imagen fija y mavil, las funciones de la imagen, los contextos en los que se produce o expone, las
caracteristicas de una audicién) y como recurso para explorar e informarse de la realidad. Tener un
conocimiento lo mas aproximado posible de la misma permite al nifio estructurar imagenes eimpresio-
nes sélidas alejadas de estereotipos y esquemas, que impiden dicha estructuracién y que, por otra
parte, tantas veces presenta el adulto como el mejor camino para conseguiria.

En este sentido, {os recursos tecnoldgicos (el proyector de diapositivas, el proyector de cuerpos opa-
cos, el magnetoscopio, la television, la fotocopiadora, la camara fotografica, el ordenador, el cine, el
tocadiscos, el reproductor de discos compactos) son medios valiosisimos de aproximar la realidad
cuando no esta al alcance.

Por otra parte, la elaboracion de diapositivas, fotografias y su utilizaciéon en montajes visuales, la
grabacidén de sonidos y musica para poder analizar su expresividad y los elementos que Ia componen
(...) son procedimientos que hacen de los medios de la informacion y comunicacion un objeto de
trabajo en s1 mismo.

El manejo de los aparatos exigira el desarrollo de actitudes de cuidado y respeto hacia el uso colectivo
de los mismos, de procedimientos de organizacion de archivo y clasificacidn de imagenes, cintas,
peliculas, etc., y la combinacion y organizacion de tiempos y espacios compartidos.

Area de LENGUA Y LITERATURA.

En este area se estudia ia otra faceta fundamental de los medios tecnologicos, la de medios de
comunicacion.

Objetivos:

5.- combinar recursos expresivos lingiisticos y no lingiiisticos para interpretar y producir mensajes
con diferentes intenciones comunicativas.

En cuanto a los contenidos, tenemos que referimos al bloque 4 «Sistemas de comunicacion verbal y no
verbal ». Ademas es importante ia aportacion que los medios informaticos hacen al trabajo del lengua-
Je oral como recurso. Por ello nos centraremos en estas dos partes.

Bloque 6. Sistemas de comunicacién verbal y no verbal

Aqui se pretende estudiar los mensajes que integran vanos lenguajes, el ejemplo mas claro es el len-
guaje del cine o de la TV. Por su importancia repetiremos 1as partes que se refieren a los Medios
mformaticos:

Conceptos
1. Mensajes que utilizan de forma integrada sistemas de comunicacion verbal y no verbal
- Tipos de mensajes (publicidad, documentales, dramatizaciones, otros géneros artisticos, etc.).

- Formas en que se manifiestan estos mensajes {carteles, ilustraciones, comics, historietas, fotonovelas,
radio, television, cine, sefiales de trafico, etc.),

[ - 79
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2. Sistemas y elementos de comunicacidn no verbal: la imagen, el sonido, el gesto y movimiento
corporal:

- La imagen y la comunicacion en {a sociedad actual.
- Otros elementos de comunicacion no verbal: sonidos, gesto y movimiento corporal, etc.

Procedimientos

1. Comprension de mensajes que utilizan articuladamente sistemas de comunicacién verbal y no ver-
bal.

4. Produccion de mensajes para expresar diversas intenciones empleando de forma integrada sistemas
de comunicacion verbal y no verbal.

Actitudes

2. Actitud critica ante los mensajes que le transmiten los medios de comunicacion social y la publici-
dad.

Parece claro que para poder tener una «actitud critica ante los mensajes de los medios» hay que formar
alumnos/as gue sepan «leer» esos mensajes,

Criterios de evaluacién

9. Localizar y utilizar diferentes recursos y fuentes de informacion de uso habitual en la actividad
escolar {biblioteca; folletos, libros de consulta, medios de comunicacion) para satisfacer necesidades
concretas de informacion y aprendizaje.

16. Producir textos empleando articuladamente la imagen y el lenguaje verbal (carteles, comics...} y
utilizando elementos sencillos de estos lenguajes (disposicion en el espacio, contraste, color, tama-
no...) para expresar intenciones concretas de comunicacion,

Por ultimo cabria destacar como quedan recogidos los medios tecnologicos en las Orientaciones
didacticas.

En las orientaciones generales se dedica un punto «Materiales. Biblioteca y nuevas tecnologias». Al
enumerar los recursos gue se pueden utilizar dice «... textos procedentes de los medios de comunica-
cion; grabaciones diversas; grabados, posters, laminas sueltas o seriadas; comics y revistas infan-
tiles...” para aconsejar mas adelante la utilizacion de las nuevas tecnologias como instrumentos:

Por tltimo, la utilizacién de nuevas tecnologias de la informacion puede ser especialmente indicada en
esta area, Entre ellas cabe destacar el papel de la radio, el magnetofono, la television, el video, etcete-
ra, como instrumentos que permiten, por una parte, exponer al alumnado a nuevos estimulos difictles
de obtener de otra manera dentro del aula y, por otra parte, como sistemas de registro que posibilitan
una reflexion critica sobre las propias producciones.

En las orientaciones especificas del apartado de comunicacion oral son varios los puntos en los que se
recomienda la utilizacion de los distintos medios tecnolégicos como herramientas para el registro de
discursos orales o para la evaluacion de estos por parte del profesor o de los propios alumnos:
autoevaluacion.
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Area de Ienguas extranjeras

Por sus caracteristicas el area de Lengua Extranjera se presta a la utilizacion de los medios como
vehiculos que facilitan la labor del profesor. En este Curriculo se hace especial hincapié en las posibi-
lidades que el video, magnetofon y TV via satélite ofrecen para presentar en el aula un «input» de

calidad y que sirven de apoyo a la tarea del profesor y al proceso de aprendizaje del alumno.

En concreto encontramos referencia a los medios tecnologicos en el bloque 1 de contentdos Usos y
formas de la comunicacion oral en la parte de :

Procedimentos:

2. Comprension de mensajes orales de distintas caracteristicas y procedentes de distintas fuentes (el
profesor, otros compafieros, video, magnetéfono):

- Comprension global de mensajes orales (cara a cara y grabados) sobre temas conocidos.

- Comprension especifica de mensajes concretos sencillos (cara a cara y grabados) en situaciones
contextualizadas.

Bloque 2. Usos y formas de la comunicacion escrita :
Procedimiento
2. Comprension de mensajes escritos de distinta naturaleza:

- Comprension global de materiales auténticos sencillos con apoyo visual sobre temas cotidianos y
concretos (anuncios publicos, comics. ).

5. Transferencia al codigo escrito de informaciones recibidas oral o visualmente (inventarios, listas,
descripciones de imagenes o situaciones, etc.).

Orientaciones didacticas
Es donde realmente se incluyen las aportaciones mas interesantes en este area:

Las situaciones de comunicacion reales que se pueden hacer por intercambios o correspondencias que
podran ser epistolares o por medio del video.

La organizacion del aula: los materiales se habla de los Medios audiovisuales como una excelente

fuente de «input» y aflade que no se puede entender la clase de idiomas sin la aportacion de éstos con
unos buenos matenales de paso.

Por Gltimo se glosa la importancia que las Nuevas Tecnologias, entre ellas el video y 1a TV via satélite,
tienen en la ensefianza de la lengua extranjera y la posibilidad de la telematica para establecer corres-
pondencia con otros centros docentes extranjeros a traves del video.

Avea de Matematicas

Se trata en contentdos en el bloque “Bloque 1. Nameros y operaciones
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Conceptos
“ 8. Reglas de uso de la calculadora de cuatro operaciones.”
Procedimientos

“ 15, Utilizacion de la calculadora de cuatro operaciones v decision sobre la conveniencia o no de
usarla.»

Orientaciones didacticas generales,
Actividades de ensefianza aprendizaje

En el punto 5 se recomienda la utilizacion de diversas fuentes de informacion y recursos tecnologicos
a su alcance.

En el punto 9 se hace otra recomendacion sobre la programacion, en el Proyecto Educativo de Centro,
del uso de los medios audiovisuales.

Criterios de evalaacion

“10. Realizar, leer e interpretar representaciones graficas de un conjunto de datos relativos al entomo
inmediato”
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4, MARCO REFERENCIAL DE LA INVESTIGACION
El propésito de este capitulo es conocer el estado de la cuestion del uso del ordenador en la ensefanza.

En primer lugar haremos una revision bibliografica acerca de la utilizacién de los medios en general,
y mas particular de los ordenadores.

En segundo lugar nos interesa conocer como referentes de nuestro contexto el Proyecto Atenea y los
principales programas institucionales, piblicos y privades, que sobre las nuevas tecnologias se han
implantado en las ensefianzas no universitarias en el resto de las Comunidades Autdnomas que tienen
transferidas todas las competencias en materia educativa, o en el contexto europeo en el que estamos
integrados.

4.1. Lainvestigacion en medios

A partir de un anatisis documental de los estudios llevados a cabo acerca de la utilizacion de los
ordenadores en la Educacién Infantil y Primania, se puede establecer cuales han sido las principales
lineas de investigacion seguidas hasta el momento.

Estas lineas de investigacion sobre los medios han ido avanzando de forma paralela con las diversas
concepciones o teorias de entender la ensefianza (racionalidades técnica, interpretativa y critica), con
las distintas formas de conceptualizar el curriculo y los propios medios, visto en el capitulo anterior,
(evolucion desde planteamientos instrumentalistas, a otros simbolicos-linghisticos, cognitivos,
organizativos y contextuales) v con los paradigmas utilizados en la investigacion educativa: presagio,
proceso-producto, mediacionales (primero centrados en el profesor y después en el alumno), y los
nuevos planteamientos etnograficos.

4.1.1. Revision bibliogrifica de las investigaciones acerca de la utilizacion de los medios
Para indagar los temas mas tratados asi como los topicos de investigacién mas usuales hemos acudido
a las bases de datos y repertorios bibliograficos, cuya produccion puede ser indicativa de la investiga-

cion en este campo.

El primero es de Ely (1992} que ha utilizado registros americanos durante el curso académico 1990-
91. El segundo es de Alonso y Gallego (1993) sobre publicaciones espaiiolas, el cual ha utilizado
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cuatro fuentes de informacion: 1) Datos aportados por profesores universitarios de Tecnologia Educa-
tiva sobre la produccion cientifica; 2) Base de datos BITE (Bibliografia sobre Tecnologia Educativa),
elaborada por Julio Cabero; 3) Base de datos DOCE (Documentos de Educacién), 4) Bisqueda perso-
nal de los autores en otras fuentes (revistas, congresos y reuniones cientificas, fondos documentales,
etc.)

Si comparamos las lineas preferentes de investigacion en los ambientes internacionales y en Espafia
podemos decir que las tendencias a veces coinciden pero otras difieren (Alonso y Gallego, 1993, 92).

Temas internacionales

1.Informatica y Educacion

2. Mass Media y Educacién.

3. Tecnologia Ed. y formacion del profesorado.
4. Ed. a distancia/Telematica

5. Recursos AV en grupo

6. Tecnologia. Ed. y teoria cognitiva

Temas espaioles

1 Medios v Recursos AV

2. Nuevas Tecnologias

3. Aspectos generales

4. Medios de Comunicacion
5. Ed. a distancia/ Telematica
6. Formacion del profesorade.

La informatica estd en el primer nivel de preocupacion internacional, mientras que en Esparnia la
encontramos en el segundo puesto bajo el titulo genérico de Nuevas Tecnologias. En nuestro pais
laprincipal preocupacion son los Medios y Recursos Audiovisuales, mientras que intemacionalmente
ocupan el quinto lugar. Los medios de comunicacion ocupan un segundo lugar internacional, mientras
que en nuestro pais es el cuarto. Educacion a distancia y telematica ocupan en ambos posiciones
contiguas, cuarto y quinto respectivamente. La formacion del profesorado ocupan una posicion des-
igual, de un tercer lugar a nivel internacional se pasa a un sexto lugar en Espafia.

De la revision y sistematizacion de resultados de investigaciones sobre los efectos que producen los
medios, llevadas a cabo en la década de los ochenta (Cohen, Ebeling y Kulik, 1981; Kulik, Bangert v
Williams, 1983; Bangert-Drowns, Kulik y Kulik, 1985;) podemos definir tres grandes bloques de
lnvestigaciones: Investigaciones sobre la ensefianza basada en la imagen, la eficacia de 1a ensefianza
con ordenadores, y la influencia de tos medios de comunicacion de masas en la educacion.

En este punto trataremos las investigaciones realizadas con los medios a nivel general y en el siguiente
apartado de este capitulo nos referiremos especificamente a las investigaciones habidas en nuestro
campo de estudio: la ensefianza con ordenadores.

Existen ademas abundantes informes y repertorios a partir de los cuales se identifican los grandes
temas de investigacion. Los diferentes momentos o estadios en la evolucion de la investigacion en
medios, ha sido tratada por diferentes autores :

En nuestro pais podemos citar los trabajos de Escudero (1983a y b}, Cabero (1989 y 1991), Area
(1991) y Castario (1994 y 1995), como los mas representativos.
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En el extranjero destacan los trabajos de Ely (1986; 1992); Salomon y Clark (1977); Cohefl, Ebelir}g
y Kulik (1981); Kulik, Bangert y Williams (1983); Gerlach (1984); Bangert-Drowns, Kulik y Kulik
(1985); Clark y Sugrue (1988 y 1990).

Los metaanalisis realizados sobre las investigaciones de los medios de ensefianza llegan a la conclu-
sién de que, si bien es verdad como hemos visto anteriormente que poseeirios cugntitgtivamer?te de un
gran volumen de resultados, cualitativamente disponemos de pocos datos para justificar la introduc-
cién y seleccion de medios en el ambito de la ensefianza y el aprendizaje.

En este sentido Clark (1983,445) hace esta conclusion después de realizar una revision sobre las
investigaciones sobre medios y aprendizaje: “ Se encuentra una evidencia consistente, para gmerz}lﬁzar
que no se obtienen beneficios en el aprendizaje al utilizar cualquier medio espepiﬁcq para transmutir 1a
ensefianza. Las investigaciones que sefialan ganancia de tiempo o una buena ejecucion a Consecuencia
de la utilizacién de uno u otro medio se muestran muy vulnerables ente las hipétesis rivales sobre los
efectos incontrolados de los métodos instruccionales o la novedad”.

Gerlach (1984) al analizar las tendencias de investigacion en este campo, concluye con algunas consi-
deraciones, de entre las cuales citamos:

a) Que conocemos muy poco.

b) Que el aprendizaje esta en funcion mas del método que del medie,

¢) Que el medio, en el mejor de los casos, establece diferentes condiciones de aprendizaje, y en el peor,
o no sirve o inhibe el aprendizaje.

Para Cabero (1989; 1991) las causas de disponer de un gran volumen de resultados y pocas aplicacio-
nes practicas, pueden ser estas:

1) La dificultad de comprension que entraiia tedo fenomeno en el que interviene el ser humano.
2) Disenos vy estrategias de investigacion utilizados.

3) Posiciones excesivamente instrumentales ante los medios.

4) No especificacion del concepto de medio y de los elementos con los que se estaba trabajando.
5) Falta de cobertura tedrica de las decisiones adoptadas en 1a investigacion.

6} Problemas de especificacion de los tratamientos utilizados.

7) No homogeneidad entre los grupos de control y experimentales.

8) No especificacion del papel desempefiado por el profesor.

9) Realizacion en el vacio, sin tener en cuenta los contextos donde los medios se insertan.

10} No considerar el efecto de novedad del medio.

11) No contempiar los conocimientos iniciales de los alumnos.

12) No considerar las diferenctas individuales en el aprendizaje.

13} Problematica de los paradigmas en el terreno de las ciencias de la educacion.

{4) Limitada variedad en los disefios experimentales utilizados.

Clasificacion de las investigaciones

Son Clark y Sugrue (1988 y 1990) quienes aportan una vision mas completa al proponer la clasifica-
cion de la investigacion en medios en funcion de las principales vaniables dependientes e independien-
tes investigadas.

Entre las vanables dependientes que mas interesan a los investigadores cabe destacar: Verificacion de

resultados, procesos cognitivos, relacion costo-eficacia, € igualdad de oportunidades y de acceso a la
educacion.

Entre las vanables independientes mas frecuentes podemos destacar tres: Caracteristicas de los me-
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dios (tipo de medio, atributos especificos del mismo, sistema de simbolos), caracteristicas de los
estudiantes (preferencias y expectativas, atribuciones, habilidades y conocimientos previos),y el méto-
do de ensefianza.

Las combinaciones de estas variables dependientes e independientes hacen referencias a cuatro gran-
des lineas de investigacion, que tratan de resolver a las que denominan los anteriores autores como
“cuestiones conductuales™,

2
»

micas .

LTI

cuestiones cognitivas”, “cuestiones actitudinales” y “cuestiones econo-

a) La investigacion “conductual” o conductista se centra en el analisis de los “efectos que un medio ha
tenzdo en el rendimiento del sujeto /aprendiz” (Clark y Sugrue, 988,22).

La investigacion de base conductista se centra en los “medios de instruccion como vanable indepen-
diente”, buscando su incidencia en los resultados de aprendizaje, bien sea como destrezas o como
conocimiento adquirido. Sus aportaciones se centran

- Estudios comparativos de los medios.

- Comparacicnes experimentales entre presentaciones de mensajes por los sujetos.
- Combinaciones de imagenes y palabras.

- Presentacion de informaciones por distintos canales sensoriales.

b) La mvestigacion cognitiva incide en la interaccion entre el medio como estimulo extemo e interno,
que facilita el proceso de informacion al alumno. El sujeto segun su capacidad, actitud, preconceptos
y experiencias previas actua diferencialmente ante el medio. Se desarrolla en la busqueda de una serie
de efectos: el de los atributos de los medios sobre el procesamiento cognitivo y el rendimiento del
meétodo instruccional sebre el procesamiento cognitivo v el rendimiento, y el de la interaccion de las
aptitudes del estudiante y el medio instruccional. Su punto de origen lo encontramos en el estudio de
los atributos de los medios y sus influencias para el procesamiento de la informacion por parte del
sujeto. Aspecto que se encuentra apoyado en tres expectativas:

1) Los atributos de los medios son una parte importante y pueden proveer una conexion efntre usos
instruccionales del medio vy el aprendizaje.

2) Los atributos pueden proveer el desarrollo de destrezas para los estudiantes que lo necesitan.

3) La identificacion de atributos puede proveer variables independientes para la teoria instruccional
que especifique relaciones causales entre modelos de atributos y aprendizaje (Clark y Sugrue, 1988,
26).

c) Las investigaciones actitudinales inciden en los efectos interactivos de las actitudes, atribuciones,
expectativas y método instructivo o medio en el proceso cognitivo y en el rendimiento. (Clark y
Sugrue, 1988, 22). Parten del supuesto de que las actitudes y creencias que tengamos hacia los medios
determinan la forma en que interaccionamos con ellos y, en consecuencia, los productos que se obtie-
nen.

d) La vltima de las lineas apuntadas por Clark y Sugrue (1988) es la investigacion economica, preocu-
pada por los :

* Efectos del tipo de medio en el coste de la instruccion (eficacia).
* Efectos del tipo de medio en el tiempo de instruccion (eficiencia).

Sobre estos dos tipos de analisis: el efecto del medio sobre el costo de la instruccion y sobre el tiempo
invertido en la misma, los autores indican la existencia de pocas investigaciones y la necesidad de
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llevar a cabo estudios encaminados a identificar aspectos dirigidos a Ia administracién—gestién,
implementacién y factores organizativos que afectan al costo-efectividaz_i de diyersos medios
instruccionales, teniendo en cuenta diferentes clases de contenidos, métodos instruccionales y estu-
diantes.

Para que esta clasificacion de investigacion en medios de ensefianza tuviera un caracter compre:_’xsivo,
echamos de menos un tipo de investigacion de componente didactico, que por seguir con 1a terminolo-
gia de Clark y Sugrue podriamos agrupar como de “cuestiones didacticas”, y que responden a pregun-
tas y aspectos como: {Qué tipo de refacion pueden establecer entre si los objetivos, contentdos y los
demas elementos curriculares con los medios?, ;qué estrategias metodologicas son las mas adecuadas
sobre un determinado medio?, ; cémo disefiar y producir medios didicticos para mejor transmitir
determinados contenidos o facilitar diversas tareas de aprendizaje?, etc.

Es precisamente en este componente didactico donde se encuadra nuestro objeto de estudio y el cono-
cimiento que queremos generar en nuestro trabajo de investigacion. Por eso revisaremos brevemente la
investigacion sobre medios de ensefianza en funcion sobre todo de aquellos temas que mas han influido
en el campo didactico.

- Por su parte Castafio (1995) expone que los estudios mas representativos hasta la fecha son:
Estudios de eficacia comparativa de medios, la investigacion relacionada con cuestiones cognitivas, y
la perspectiva curricular en la investigacion en los medios de ensefianza.

1. Estudios de eficacia comparativa de medios. La dimension tecnologica de los medios.

Escudero (1983a, 97) va sitta en los afios veinte de nuestro siglo, con los trabajo de Thornidike y
Gates (sobre recuento de palabras en textos escolares, etc), el inicio de fos estudios de eficacia compa-
rativa de los medios. Sin embargo este tipo de investigacion crecio y prospere durante Ja era conductista
de 1a educacion, al considerar a los alumnos como sujetos que responden a determinados estimulos, se
lanzan a la busqueda del “mejor medio de ensefianza”, alentados como dice Clark (1975) por las
grandes expectativas que cada nuevo medio genera seg(in su aparicion en escena (radio, television,
ensefianza programada, video, ordenador. ).

La investigacion sobre medios en esta época de dominio del paradigma conductista se centra en los
medios como variable independiente, y en los resultados como vanable dependiente. En palabras de
Clark y Salomon (1986), es la etapa de los «estudios con medios», donde el protagonista es el medio
y se miden los efectos en el aprendizaje de los alumnos. Se busca la eficacia, entendida ésta desde un
concepto reduccionista, limitade en la mayoria de los casos al rendimiento, puntuaciones en tests u
otro tipo de conductas observables y medibles, que se atribuyen al uso de los medios.

Salomon (1979) apunta tres presupuestos tedricos que guian esta investigacion:

1. Se concibe a cada medio como instrumentos invanantes, con atributos estables y fijos, y se confia
que la investigacion permitina identificar los efectos diferenciales entre medios, o cual facilitaria [a
seleccion de aquellos medios “mas eficaces™ para la ensefianza.

2. Al suponerse que estos medios con atributos estables y fijos se adecuarian o facilitarian el logro
deunos objetivos instructivos sobre otros, seria mas factible identificar qué medios serian los mas

pertinentes para determinadas materias o condiciones de ensefianza,

3. Se supone que las conclusiones y descubrimientos de la investigacion tendrian consecuencias inme-
diatas y serian facilmente aplicables para la solucion de problemas educativos.

En los afios setenta comienza a ponerse en cuestion esta linea de investigacion. La inconsistencia de los
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datos y resultados paradojicos hacen inviable un aprovechamiento de los mismos para ser aplicados en
la practica educativa.

Clark (1983,445) apunta que los errores mas comunes en este tipo de investigacion parecen ser debi-
das las siguentes causas:

1) Efectos incontrolados del método de ensefianza y
2) Efecto de la novedad de los nuevos medios.

En el primer punto para muchos autores en los estudios sobre la eficacia de los medios en el aprendi-
zaje, el medio es confundido con el método de ensefianza y con el propio contenudo de la ensefianza.
Kulik, Kulik y Cohen (1980) encuentran una mejora en los resultados del aprendizaje a favor de la
ensefianza asistida por ordenador del orden del 15% respecto a estrategias de ensefianza mas tradicio-
nales. Sin embargo, cuando es el mismo profesor el que desarrolla los dos métodos de ensefianza, esta
diferencia tiende a desaparecer. Esto parece indicar la primacia del método de ensefianza sobre la
influencia del medio en lo que a mejora de resultados de los alumnos se refiere.

Sobre el segundo punto existen estudios, como el de Kulik, Bangert y Williams (1983), donde se
aprecia una disminucion de los efectos positivos en ¢l rendimiento de los “ sobre los mas convenciona-
les en funcion del tiempo. Parece que en la medida en que los estudiantes se familiarizan con el “nuevo
medio”, disminuira el esfuerzo y la atencion que dedican al aprendizaje a través de este medio. Esfuer-
zo y atencion que, por efecto de la novedad, parecen ser los responsables de la mejora del rendimiento
a corto plazo.

Este tipo de investigacion al partir de un marco conceptual limitado, ya que se apoya en el “enorme
poder” del medio y consideran a éstos como meros instrumentos de entrega de la informacion vy,
cuando los demas atributos permanecen invariables, estables vy fijos, no se puede esperar encontrar
otro tipo de influencias en el aprendizaje de caracter mas intrinseco e intemo como son el ststema de
simbolos, que generan e implican otros aprendizajes en habilidades y destrezas cognitivas.

Asi Salomon y Clark (1977, 102), resaltan al diferenciar entre investigaciéon con medios y sobre
medios: * En realidad, ningln nuevo conocimiento puede conseguirse ni sabre el aprendizaje humano
ni sobre fos méritos de los films o cualquier otro medio mientras la investigacion con medios de
ensenanza se haga pasar por nvestigacion sobre medios de ensefianza”,

En la investigacion con medios, éstos se toman come meros transportadores de estimulos, pero no se
estudia nada directamente relacionado con ellos; esto pasa a un segundo lugar lo que verdaderamente
se entrega, a quien se entrega y que estrategias se utilizan en el proceso.

En la investigacion sobre medios, los elementos a analizar son sus aspectos internos, sistemas simbo-
licos, sus atnibutos..., y como ellos interaccionan con caracteristicas cognitivas y afectivas de los
estudiantes.

No nos importa solo “el qué “ como mera transmision de la informacion, sino que principalmente nos
interesa “el como” se transmite, codigo de simbolos y proceso por el cual dicha informacion es
transferida.

2. La investigacion relacionada con cuestiones cognitivas. La dimension simbélica de los medios.

Cabero (1990) recoge el desarrollo de la nuevas investigaciones con bases cognoscitivas y destaca de
ellas los siguentes aspectos:

- Especificar los atributos caracteristicos de cada medio.
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- Definir los atributos de cada medio y especificar como se procesa la informacidn por los sujetos.
- Descubrir las relaciones que se establecen entre estos atributos y otras variables instructivas.

Por los afios setenta surge un nuevo enfoque en la investigacion, que no se centra en la comparacion de
ia eficacia diferencial entre los diversos medios sino que en el analisis de ciertos atributos intemos del
medio (sistemas de simbolos y codigos) en relacion con caracteristicas de los usuarios y con lgs
particularidades de las tareas de aprendizaje: “;Qué atributos de los medios facilitaran el aprendizaje,
para que tipo de estudiantes y en qué tipo de tareas?” {Levie y Dickie, 1972, 877).

En estos afios setenta se produce en el campo de la psicologia un “cambio del paradigma”, en concreto
del paradigma conductista al paradigma cognitivo, con las aportaciones de autores como Miller, Norman
o Brunner.

También durante esta época se desarrolla la teoria del procesamiento de Ja informacion, que propuso
la posible analogia entre la mente humana y el computador. Sin embarge, merece la pena recordar que
en entre las teorias conductistas y el enfoque de procesamiento de 1a informacion existe una refacién
mayor de la que podria en principio pensarse. De hecho, diferentes teorias del aprendizaje basadas en
el procesamiento de la informacién son sofisticadas versiones conductistas (Rusell, 1984). Una buena
prueba de ello es la conocida teoria de Gagne.

Durante estos mismos afios se desarrollo también las teorias de la reestructuracion, con clara concep-
cion antiasocionista y conductista, basada fundamentalmente en psicologos europeos como Piaget,
Vygostsky, y la escuela de la Gestalt, dan lugar a teorias geneéticas y constructivistas del aprendizaje.

El paradigma cognitivo reconoce [a Interaccion entre estimulos exterros (presentados por cualquier
medio) y estimulos internos, procesos cognitivos que pasibilitan el aprendizaje. En este paradigma, el
procesamiento cognitivo es estudiado como una variable dependiente, y las caracteristicas de los alumnos
como variables independientes o mediadoras. Las investigaciones y los estudios se preocupan ahora
como los medios, en cuanto elementos especificos de un contenido instructivo, pueden activar proce-
sos cognitivos particulares en ciertos alumnos, y bajo tareas de aprendizaje concretas.

Es el paso de un enfoque centrado en la ensefianza a otro centrado en el alumno, como procesador
activo de la informacion . El paradigma cogpitivo otorga al estudiante un rol mas interactivo y menos
controlado externamente. E} alumino, como protagonista de su propic aprendizaje, a través de sus
creencias, valores, expectativas, habilidades y conocimientos previos, afecta con frecuencia al modo
0 manera en que experiencian los “estimulos instruccionales™.

Segiin Clark y Sugrue (1988,21), el cambio basico de un paradigma a otro esta en €l paso de una
perspectiva unidireccional a una perspectiva reciproca: el nuevo paradigma asume que la mejora
instruccional no depende solamente de los medios, sino que también reside en la manera en que perci-
ben las influencia de Jos medios los alumnos que aprenden a través de ellos. Al igual que tampoco los
alumnos son los unicos agentes que influyen en el aprendizaje, puesto que sus percepciones estan

fundadas en los tipos de informacion y métodos de ensefianza conducidos o entregados a través de los
diferentes medios.

Interesa mas conocer los “atributos de los medios™, que los propios medios en si mismos (Levie y
Dickie (1972,860), v en este sentido deben ir dirigidas las investigaciones educativas sobre medios
(Clark (1975); Salomon (1979). Clark (1983) define los atributos en términos de capacidades para

mostrar un objeto, observar un proceso, analizar una cuestion, interrelacionar hechos o fenémenos
etc.
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Otros investigadores como Olson y Bruner {1974) introducen la idea de que todos los
mensajesinstructivos estan codificados en algiin sistema de representacion simbolica. Precisamente,
seran estos sistemas simbolicos se constituiran en esa atributo diferencial interno del medio, que a la
vez modulara los efectos en el aprendizaje, pues afectan las representaciones cognitivas de los sujetos
que con ellos interaccionan.

Con Clark y Salomon (1986) podemos concluir que este enfoque de investigacion ha aportado dos
resultados importantes:

1. Se ha intentado elaborar un constructo de los “atributos de los medios” identificando no sélo sus
diferencias de manera significativa, sino que también se han preocupado de como afectan a los proce-
sos cognitivos mas relevantes del aprendizaje. Se ha intentado encontrar claras distinciones entre el
medio de entrega la informacion (radio, ordenador, television, libros), y otros componentes de los
medios como son los modos intrinsecos de presentar fa informacion y los tipos de operaciones menta-
les que hicitan.

2. La segunda aportacion es el desarrollo de teorias que pueden aportar recomendaciones para el uso
de medios particulares para objetivos especificos de ensefianza. Estas teortas son la teoria de simbolos
de Goodman, la teoria de los significados instruccionales de Olson, y la teoria de los atributos de los
medios de Salomon.

Estas tres teorias comparten tres postulados:

1. Los atributos son una parte importante de los medios y pueden proveer una conexion entre los usos
instruccionales del medio v el aprendizaje.

2. Los atributos de los medios puede estimular el desarrollo de destrezas en los estudiantes que lo
necesiten.

3. La identificacion de atributos puede proporcionar variables independientes genuinas para la teoria
instruccional, teoria que esperaria relaciones causales entre modelos de atributos y aprendizaje.

Uno de estos estudios de la interaccidn entre el medio v el sujeto es el de Shipman y Shipman (1985),
que plantea un estudio con una lista de 19 configuraciones de estilos cognitivos, o el de Pratt y Luszcz
{1982) mvestiga sobre el procesamiento metacognitivo con los medios.

Otras investigaciones estudian como los medios alteran la forma de pensar de los sujetos, tanto referi-
dos a dispositivos tecnologicos, como por ejemplo el ordenador como aparato (Perkins, 1985}, como
referido a técnicas o usos, por ejemplo el aprendizaje de lenguajes de programacion (Locheed y
Mandinach, 1986}

A estas expectativas habria que decir que a pesar de este nuevo intento de conexion entre los medios (
en este caso a traves de sus atributos) y el aprendizaje de los sujetos, las expectativas puestas en las
investigaciones no se han cumplido e mcluso han sido ampliamente discutidas. Asi se dice que los
atributos son parte importante de los medios, pero estos atributos no son exclusivos de un solo medio,
sino que pueden ser compartido por varios, ya que estos atributos no son especificos de un medio
concreto, sino que diferentes medios pueden presentar un atributo determinado.

Clark y Sugrue (1990,511) apunta que la “correspondencia entre los atributos y los medios no es
necesaria. Los medios son simples vehiculos para los atributos y, por lo tanto el término atributos de
los medios es engatioso”.
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Otras expectativas en cambio si se han cubierto, y son avaladas por las investigaciones {Salomon,
1979), que piensan que los atributos de los medios, bajo ciertas condiciones, pueden estimular ciertas
habilidades cognitivas. Todos los atributos de los medios son representaciones simbolicas que, poten-
cialmente, pueden servir como modelos para representaciones intemas: Por ejemplo el aprendizaje de
los pasos de razonamiento requeridos para programar en LOGO, pueden ser interiorizados. Sin em-
bargo ningin investigador ha establecido nunca que algin atributo, bien sea especifico de un solo
medio o de una clase de medios, sea “necesario” para aprender alguna destrezacognitiva especifica.
Antes al contrario, cuando se encuentra que algun atributo fomenta determinadas habilidades cognitivas,
se da el caso de que otros atributos diferentes u otras formas de presentacién que ensefian la misma
destreza cognitiva. Clark (1987,10) dice que si Ia afirmacion anteriormente expuesta es correcta,
debemos concluir que los atributos de los medios son intercambiables, y no hacen una contribucion
psicologicamente necesaria al aprendizaje.

Clark (1983), dice lamentablemente, que tras cinco décadas de investigacion han mostrado que no hay
beneficios de aprendizaje a partir de emplear diferentes medios de ensefianza. Es, mas, los medios no
tienen un efecto real en el aprendizaje. “Los medios no influyen en el aprendizaje bajo ninguna condi-
cion. {...) Los medios son simples vehiculos de entrega de la informacidn, pero no tienen influencia en
el rendimiento de los estudiantes”. (Clark, 1983, 445). Respecto a la reduccion del tiempo necesario
para el aprendizaje, sefiala que se suele encontrar un efecto pequefio y positivo para los nuevos medios
frente a los mas convencionales (“efecto de novedad™ de Kulik y otros (1980).

En su opinion es ¢l método el factor crucial para determinar el rendimiento de los estudiantes. Asi
concluye que si parece evidente que los elementos de un sistema de simbolos puede ayudar a nuestros
alumnos a dominar habilidades cognitivas especificas. El tema esta “no en el hecho de que los sistemas
de simbolos puedan fomentar o estimular destrezas, sino cuales de estos elementos simbdlicos o atri-
butos sean exclusivos o necesarios para aprender... La determinacion de las condiciones necesarias es
una aproximacion fructifera para analiizar todos los problemas educativos... Una vez descrita, la
operacion cognitiva necesaria €s una especificacion para el método de ensefianza. (Clark, 1983, 452-
453).

Estas reflexiones de Clark supusieron un punto de inflexion en la discusion acerca de las teorias de los
atributos de los medios y su repercusion en futura investigacion de medios en la ensefianza,

En la metodologia de investigacion durante esta etapa se percibe la necesidad de cambiar los disefios
de investigacion, de escasa variedad en la época anterior, que posibiliten un analisis interactivo entre
las caracteristicas instruccionales del medio, el alumno vy el contexto instructivo en que funciona.

En este sentido para el estudio de la interaccion sujeto- medio van dirigidos los disefios de tipo ATI
(Attitudes Treatment in Interaction ~ Tratamiento de Actitudes en Interaccion ), que esperaban de su
investigacion no solo que indicara qué atributos especificos de los medios son mas efectivos para
quién (Clark, 1975; Clark y Snow, 1973), sino que esperaban asi mismo que indicara los tipos de
cogniciones que estan relacionados o pueden relacionarse con el procesamiento de diferentes tipos de
sistemas de simbolos (Salomon, 1972 y 1979). Constituye un nuevo enfoque en el que el procesamien-
to de la informacion mediada realizada por los alumnos se ve influenciado directamente por los siste-
mas simbolicos movilizados por ef medio, pudiendo suplantar el codigo extemo la operacion que
mnternamente tenga que realizar el sujeto (Salomon, 1974 v 1979), de tal forma que cuanto mas seme-
jante sea la relacion entre codigo externe y la operacion mental que tiene que realizar el sujeto, mas
influyente sera en su estructura cognitiva.

Sehan formulado en este sentido abundantes y diferentes modelos para investigar la seleccion y disefio
de los medtos, asi como su uso en e} aula, con el fin de ayudar al profesor a tomar decisiones sobre los
mismos. Cabero (1990) recopila una buena seleccion de taxonomias, algoritmos y modelos presenta-
dos por diferentes autores para la seleccion, utilizacion, diseiio e investigacion en los medios de ense-
flanza.
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Escudero (1983b,29) apunta los puntos débiles de este planteamiento:

1° El caracter “microscopico” de las investigaciones desarrolladas bajo este modelo de investigacion,
que para controlar las variables limitan 1a situacion en el espacio y en el tiempo, asi como en conteni-
dos, en funcion de una metodologia experimental o cuasi experimental propia mas de un investigacion
de laboratorio, que nos impide conocer lo que realmente pasa en el aula,

2° Esta descontextualizacion, que obvia el contexto instructivo en el que funciona la interaccion entre
los medios y el sujeto, trae como consecuencia que estas investigaciones carezcan de un caracter
didactico al quedar “muy reducidos en sus ambitos de cobertura”, por eso aboga por abandonar una
perspectiva estrictamente psicologica, por otra que resitue la investigacion en el contexto instructivo y
curricular.

En consecuencia Escudero (1983b,24) apunta estas conclusiones: para analizar fos medios no basta
con acudir a categorias extraidas de ellos mismos, ni tampoco es suficiente con fijarse en el analisis de
sus efectos sobre los sujetos, sino que es necesario disponer de un parametro tedrico-normativo que le
dé sentido. Este marco referente es el curriculo.

3° La perspectiva curricular en la investigacion sobre los medios de ensefianza. La dimension practica

Los planteamientos expuestos de Clark (1986) centrados en demostrar que los medios no se han
mostrado eficaces en fa mejora del rendimiento, y [as dog revisiones comentadas sobre Ia investigacion
en este campo de Clark y Sugrue (1988 y 1990) que corroboran Ia misma conclusion, dieron un
impulso a la tarea de buscar nuevas lineas vy estrategias de investigacion en medios de ensefianza.

Un enfoque de investigacion, va apuntado por Escudero (1983b) y que Area (1991) denomina como
“perspectiva curricular”, resitua hoy la investigacion en medios en el contexto curricular; “Se debe
potenciar la investigacion natural en la que no se reduzcan las situaciones de analisis a formatos no
representativos de los contextos naturales - el aula- en los que los medios habrian de funcionar “(Es-
cudero, 1983a,24) y considera que debemos ser “capaces de dotarnos de una plataforma superior que
nos permita llenar lagunas precedentes, y resituar o anterior en un contexto teodrico y practico superador,
al tiempo que integrador” (Escudero, 1983b,31).

También Zabalza (1986, 196) pone el acento no tanto en llevar los medios al Centro, a la ensefianza,
sino al curriculo.

En linea de investigacion encontramos estudios de nuestro contexto como De Pablos (1988), Vazquez,
(1989; Area y Correa,10(1992); Castario (1994). En el extranjero cabe mencionar a Moldstad (1989)
y Lewis (1991), sobre la accesibilidad y utilizacion de los medios en general en los diferentes niveles
educativos. Mas especifico fue el trabajo de Pelgrum y Plomp (1991) que examinaron la utilizactén
De los ordenadores en 19 sistemas educativos diferentes.

Cabero (1990) a su vez insiste en que la investigacion en los medios ha de comtemplarse con una
vision curricular v de ensehanza mas amplia tanto dentro de la perspectiva tecnoldgica o, si se prefie-
re, 1a ampliacion cultural-interpretativa.

Dentro de esta perspectiva curricular esta encuadrada nuestro trabajo de investigacion.
Paralelo y simultaneo a este enfoque se abre otra perspectiva, que es actual, de estudios del pensa-

miento del profesor y su actuacion profesional asi como el analisis del profesor como agente de cambio
€ Innovacion en experiencias curriculares.
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4.1.2. Investigaciones sobre los ordenadores en la educacién

El estudio de los efectos de la utilizacién de los ordenadores en la educacidn se centro en una primera
época en la Ensefianza Asistida por Ordenador (E.A.0.), cuyo principal objetivo era la transmision de
conocimientos a traves del ordenador. Con actividades de entrenamiento y refuerzo, juegos, progra-
mas tutoriales o actividades de programacion, se trataba de lograr la adquisicién de conocimientos.

Segiin Lopez (1990), «la ensefianza basada en el ordenador es especialmente eficaz para alumnos de
no-alta capacidad en los niveles elemental y secundaria, mientras que en los niveles universitario y
adultos es especialmente eficaz con los sujetos de no-baja capacidady.

Los modelos de ensefianza asistida por ordenador mas estructurados parecieron ser mas eficaces en
los niveles de ensefianza elemental y secundaria, mientras que los modelos mas abiertos incrementan el
rendimiento en los niveles superiores.

Ademas de la investigacion sobre ensefianza asistida por ordenador (E.A.Q.), otra de las lineas de
mayor atencién e influencia ha sido la utilizacton didactica de los lenguajes Basic, Pascal y, sobre
todo, Logo.

Las expectativas despertadas sobre las consecuencias de la utilizacion del Logo en el aprendizaje no se
correspondieron con los resultados de las investigaciones que se llevaron a cabo para comprobar tales
efectos. La transferencia de los aprendizajes no se pudo demostrar (Salomon y Perkins, 1938, recogen
parte de estos trabajos).

Los resuitados de mvestigaciones en las que se comparaban el grupo experimental y el grupo de
control, donde vy se recogian algunas puntuaciones sobre pruebas que suponian la transferencia, no
fueron satisfactorios. Las reflexiones y criticas se dingieron tanto al uso del prometedor Logo como,
y de forma mas racional, a la inadecuacion del tipo de disefios de investigacion utilizados.

Como sefialan el mismo Papert (1987), Scott, Cole y Engel (1992), entre otros autores, los efectos del
lenguaje Logo no se pueden medir a través de este tipo de investigaciones, ni se pueden entender como
el resulftado de {a programacion en si misma. Estos efectos, por el contrario, se deben plantear o
entender desde una macroperspectiva, dentro de una «reconfiguracion de las interacciones educati-
vas», que constituyen una cultura, en la cual, la mediacidn de actividades a través de Logo pueda
generar herranuentas de pensamiento de amplia utilizacion. Por ello, las investigaciones sobre Logo
tendran que plantearse desde modelos contextuales, en Jos que se recojan los distintos dominios en los
que se pueden transferir los efectos de la interaccion con esfe lenguaje, y a mas largo plazo.

Cada vez se encuentran con mas frecuencia trabajos de investigacion sobre medios planteados desde
una perspectiva practica, en los que a través de metodologias de corte interpretativo, analizan lo que
ocurre en €l aula, a los profesores, a los alumnos, en las relaciones sociales v la organizacion, cuando
se incorporan elementos como los medios.

Hay estudios de caso tnico como el de Genishi (1988), en el que una maestra reflexiona sobre la
utilizacion de los ordenadores con seis nifios de preescolar.

Estudios de dos casos de maestras dentro de la misma escuela (Blease y Cohen, 1990), en que se
analiza el proceso de introduccion de ordenadores en el disefio y desarrollo del Curriculo, en el que
aparecen los miedos, las frustraciones, la toma de conciencia sobre los procesos que se generan en el
aula, en las relaciones con Jos ordenadores y con el resto de los elementos curniculares.
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Gallego (1992), dentro de la linea de investigacion del pensamiento de los profesores y medios, que
estudia la introduccion de los ordenadores en los centros, intentan dar respuesta a cuestiones sobre qué
formas de utilizacion del ordenador se desarrollan en ta practica.

En el trabajo de Hali y Rhodes (1986), a través del estudio de casos, tdentifican factores que influyen
en fa utilizacion de medios y que estimulan o inhiben su utilizacion, Entre las influencias se encuentran
el efecto motivador del ordenador, el valor del trabajo en grupo frente at trabajo individual, la impor-
tancta de la facilidad de acceso y uso de los equipos y materiales y el rol de 1a formacion sobre €l uso
de los medios realizada en la misma escuela.

Simulares resultados se obtienen en una reciente investigacion en nuestra Facultad (Alba y Nafria,
1993), sobre las necesidades de formacion del profesorado universitario para la incorporacion de
medios en su labor docente.

Las investigaciones desde esta orientacion que intentan conocer, explicar y comprender, lo que ocurre
en los contextos de ensefianza cuando se introducen o se usan medios, estan todavia en fase de explo-
racion.

Como sefialan Scott, Cole v Engel (1992), parece existir una cierta tendencia hacia la investigacion
nterpretativa sobre los medios en educacion que aparece convertida en un objetivo en la agenda de
investigacion en equipos como el Grupo de Cognicion y Tecnologia de la Universidad de Vanderblit, o
el Grupo de Epistemologia y aprendizaje del MIT.

Dentro de esta linea se han situado las investigaciones que estudian las opiniones y el pensamiento de
los profesores sobre los medios. La metodologia es diversa, principalmente de tipo cualitativo, siendo
el estudio de casos 1a mas frecuente, aunque también se utilizan cuestionarios, entrevistas, observacio-
nes, investigacion-accion...

(Qué aspectos de los medios valoran los docentes como mas importantes? Es posible encontrar con
cierta frecuencia trabajos que investigan las opiniones de los profesores respecto a los medios. Bitter
y Wighton (1987) presentan los resultados de un estudio para identificar los criteries considerados
como mas importantes a la hora de evaluar software educativo. En el listado de criterios, los dos
primeros hacen referencia al rigor y la presentacion de los contenidos, seguidos por la utiltzacion
adecuada de la tecnologia, la posibilidad de integracion dentro de la dinamica del aula, la facilidad de
uso v la coherencia con el Curriculo.

En otro trabajo sobre qué aspectos de los materiales curriculares interesaban mas a los profesores,
Ben-Peretz y Tamir (1981), encuestaron a profesores de secundania que destacaron que lo mas impor-
tante era la relacion de los matenales con el contenido de la asignatura, asi como [a posibilidad de
adaptarse a los diferentes alumnos. ;Por qué sera que los medios o los materiales se asocian a los
contenidos?

Otra linea de trabajo investiga como seleccionan y usan los medios los profesores. Dentro de ella se
encuentran trabajos como el de Area (1991)enel que a través del estudio de casos analiza los materia-
les que utilizan los profesores en las situaciones interactivas de ensefanza y las funciones que les
asignan en el desarrollo del Curriculo.

Los criterios que uatilizan los docentes en la seleccion y elaboracion de materiales se apoyan en la
adecuacion del contenido que transmiten los medios a las demandas tematicas de la leccion y a la
naturaleza de las actividades a realizar. La decisién de producir materiales propios surge como alter-
nativa a la ausencia o inadecuacion de los libros de texto a 1as necesidades del desarrotio de la ense-
flanza.



.~ MARCO REFERENCIAL

En un trabajo precedente, Yager y Mintz (1979, citado en Area, 1991) revisaron veinticinco investiga-
ciones sobre los usos de medios de ensefianza por los profesores. Entre las conclusiones destacan que
los profesores confian enormemente en el uso de los materiales impresos, de forma que estos influyen
sobre el contenido desarrollado en clase, ya que delegan en ellos.

Otra importante linea de investigacion hace referencia a los medios y el pensamiento practico def
profesor.

Bautista y Jiménez Benedit (1991), estudian la presencia de los medios como contenido del pensamien-
to practico del profesor, el papel que se les otorga en la solucién de problemas durante la interaccion
en el aula y la funcion que tienen los medios en los procesos de solucion. Entre las conclusiones
sefialan que, el profesor, a través de su practica con los medios va elaborando y construyendo su
propio conocimiento, teorias, creencias y concepciones de caracter individual sobre sus vsos, posibi-
lidades y limitaciones, y en funcion de las mismas filtra y da respuesta a las situaciones dela practica,
aspecto también sefialado por Area (1991).

Segin estos autores, es a través de la investigacion sobre la practica (investigacion-accion), y de la
reflexion con un grupo de docentes como se generan fos cambios conceptuales.

L.a mayoria de los docentes no han recibido formacion sobre los medios, ni se han interiorizado mode-
los a través dela observacion, ya que la utilizacién de forma generalizada de otros medios en las clases
que no fueran los libros de texto, la pizarra o los atlas, no ha sido frecuente en la tradicion practica de
nuestras escuelas.

,Cémo modificar este conocimiento practico para introducir en €l los medios? En la revision de las
investigaciones expuestas, aparece como a través de los procesos de anilisis y reflexion de la investi-
gacion-accion, es posible descubrir mitos y creencias ligados a los medios, que distorsionan el pensa-
miento practico v el uso critico de los mismos.

Otra linea actual de investigacion se preocupa de los medios y la diversidad. Segiin Scott, Cole y Engel
(1992), las investigaciones sobre este tema ponen de manifiesto que los nifios y jovenes varones suelen
tener un mayor acceso, tanto en la escuela como en el hogar, o en los locales de juegos. En el caso de
los cursos sobre ordenadores se apuntan mas nifios que nifias, los nifios aprenden a programar vy, en
general, hay mas chicas que hacen cursos sobre utilizacion de procesadores de textos. A la hora de
comprar juguetes, los padres compran mas ordenadores a los hijos que a las hijas, y los disefios del
software estan dirigidos mas a los nifios que a las ntfias.

Las aportaciones del estudio de los procesos de comunicacion que se establecen en las situaciones de
aprendizaje con los medios, y concretamente con los medios de comunicacion de masas, es uno de Jos
temas de especial trascendencia para el estudio y 1a comprension de! fenomeno educativo en la socie-
dad actual, dominada por los medios. ; De qué manera contribuyen a crear una imagen de la sociedad
y de Ia cultura en la que vivimos? Ese conocimiento de sus redes, de los modelos de comunicacion que
generan y su influencia en nuestras vidas debe llevar a una actitud mas critica hacia sus entramados,

lenguajes vy funcionamtento, v la posibilidad de actuar de forma autonoma frente a sus manipulacio-
nes.

¢ Como se interpretan estos mensajes? Esta linea de investigacion interpretativa sobre los mensajes de
los medios de comunicacion de masas ha recibido una considerable atencion (Cebrian de la Sema,
1992), pero es necesano desarrollar una linea critica en la que se estudien las manipulaciones que este
medio realiza para desarrollar una determinada imagen del mundo, en consecuencia con sus plantea-~
mientos sociopoliticos, culturales, econdémicos, ete, de la que dependen para su subsistencia.
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¢ Como se aprende de ellos? ;Como educan? ;Como intervienen en los procesos socializadores de la
escuela? Faltan investigaciones que permitan incorporar la perspectiva de la comunidad, su vision e
intereses, e identificar quién sirve a quién. jSirven los medios informaticos para crear una sociedad
mejor? ; Qué estado del bienestar ayudan a construir? ; Qué papel tiene la escuela en estos procesos de
construccton social con estos medtos? | Pueden peonerse estos medios a su servicio?

Masterman (1993) alerta sobre la trascendencia educativa de los medios de comunicacion, el ordena-
dor lo es con acceso a las grandes autopistas de la informacion, y sugiere la necesidad de que se
amplie enormemente la conciencia critica y se desarrollen de forma coherente programas educativos
que fomenten la autonomia critica, ante los peligros que conlleva:

1) El elevado indice de consumo de medios y la saturacion de éstos en la sociedad contemporanea.
2) La importancia 1deologica de los medios v su influencia come empresas de conclenciacion,

3) El aumento de la manipulacion y fabricacion de la informacion y su propagacion por los medios.
4) La creciente penetracton de los medios en los procesos democraticos fundamentales.

5) La creciente importancia de la comunicacion e informacion visuales en todas las areas.

6) La importancia de educar a los alumnos para que hagan frente a las exigencias del futuro.

7) El vertiginoso incremento de las presiones nacionales e internacionales para privatizar la informa-
cion.

Siguiendo a Habermas (1987), los medios de comunicacion estan dentro de una compleja red de
influencias, en la que los significados transmitidos son negociados», procesados e interpretados por
el nifio junto a los contextos y elementos circunstanciales que les rodean. Los efectos de los medios de
comurdcacion se intensifican o reducen en funcidn de todos estos elementos.

No se puede valorar el papel de los medios de la informacion y de la comunicacion en la ensefianza en
base a los efectos que aparecen reflejados en tests o en actividades dentro del aula, sino que debe
plantearse desde el sistema social completo del que todos estos elementos (alumnos, profesores, escue-
la, medios) forman parte.

4.1.3. Lineas de investigacién en la actualidad

Clark y Salomon (1986, 471-475) proponen una serie de cuestiones a analizar en las futuras investi-
gaciones de medios y aspectos a aprender de las realizadas hasta la fecha. Como sugerencias de Hneas
de investigacion sefialan:

a) Las actitudes que tienen los alumnos hacia los medios.
b) Las percepciones que tienen los alumnos hacia las demandas de aprendizaje de diferentes medios,
¢) Analisis de criterios de eleccion de medios y métodos por parte de los estudiantes.

A estas sugerencias propuestas por Salomon y Clark, nosotros afiadiriamos:

a) El analisis de ios contextos donde los medios son usados.

b)Y Las formas concretas de utilizarlos.

c) La aplicacion de estrategias de imvestigacion mas amplias que las cuantitativas.

d) El analisis y conocimiento de los criterios que adoptan los profesores para la seleccion de los
medios.

Para Salomon (1991), tres lecciones tenemos que aprender de las pasadas investigaciones en medios,
v que deben dar cobertura a los nuevos enfoques realizados sobre los mismos:

1.~ El alumno es un procesador activo y consciente de la informacion mediada que recibe, de manera
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que tan importante es lo que el alumno/a hace cognitivamente sobre el medio, como lo que el medio
pueda hacer sobre el sujeto. Diversos estudios ponen de manifiesto como las actitudes que el alumno
tiene hacia un medio concreto determinan el tipo y grado de interaccion que establece con el mismoyy,
en consecuencia, el aprendizaje obtenido. Por otra parte, no solamente influyen las percepciones que
se tengan hacia el medio, sino también las percepciones mostradas hacia los contenidos y mensajes que
éste comunica (Beentjes, 1989).

2.- Abandonar la linea de la investigacion comparativa de medios. De las pocas cosas que vamos
sabiendo sobre como los medios funcionan en el Curriculo, es que no existe un medio mas eficaz que
otro como facilitador del aprendizaje, si no tenemos en cuenta una serie de variables como son las
aptitudes cognitivas de los sujetos que interaccionan con el medio, el grado de isomorfismo entre los
sistemas simbélicos movilizados por el medio y los sistemas simbdlicos cognitivos del sujeto, las
actitudes que tengan hacia los mismos, los sistemas simbolicos movilizados por el medio, los conten-
dos transmitidos, su forma interna de disefio, las tareas especificas de aprendizaje que se persiguen y
¢l contexto donde se msertan.

Frente a la linea comparativa de medios, han ido apareciendo nuevas perspectivas: analisis de contex-
tos donde los medios se insertan y como pueden ser moduladores y modulados por los mismos, estra-
tegias concretas de utilizacion en funcién de determinadas caracteristicas cognitivas de los estudian-
tes, actitudes que profesores/as y alumnos/as tienen hacia medios en general y medios concretos,
analisis de dimensiones organizativas para su insercion en los centros, estudios sobre las vanables
internas a considerar en su disefio, efectos cognitivos «de» y «con» las tecnologias, toma de decisiones
del profesor respecto a los medios, creencias que el profesor tiene sobre los medios... (Cabero, 1991,
535). Perspectivas que estan propiciando nuevas maneras conceptuales de abordarlos, y principios
para su disefio y aplicacion.

3- Y asumir que el aprendizaje mediado no se produce en el vacio, sino en un contexto social de
interaccion. Contexto que se vera condicionado y condicionara la concrecion y utilizacion del medio.

Escudero {1983, 117) al analizar Ia investigacién en medios de ensefianza en nuestro contexto, afirma
que €sta ha pasado por tres etapas claramente diferenciadas: empirica, teorico-conceptual, y teorico-

contextual, proponiendo al mismo tiempo una serie de estrategias a considerar para las futuras inves-
tigaciones;

a) No realizar investigaciones puramente descriptivas, prestando especial atencion a la seleccion de
vanables, para las cuales podemos tomar como referencia su propuesta de modelo general interactivo

para la investigacion sobre medios, ya presentado por nosotros anteriormente.

b) Partiendo de los elementos simbadlicos, buscar interacciones con habilidades cognitivas de los suje-
tos.

¢) Potenaiar las investigaciones con paradigmas etnograficos.

d) Y considerar como vanables de investigacion la usualidad que se le conceden a los medios en el acto
didactico.

4.2. Programas Institucionales de las Nuevas Tecnologias aplicadas a la Educacion

4.2.1. La introduccién de la Nuevas Tecnologias de la Informacidn y de la Comunicacion en el
Sistema Educativo Espaiiol: Panorama general

En nuestro pais se han prodigado en estos ultumos afios abundantes iniciativas oficiales y privadas
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para la introduccién de nuevas tecnologias en los centros. Estas experiencias han contnibuido en pri-
mer lugar a que los centros recibiesen nuevos equipos informaticos, a que se ofertaran abundantes
cursos de formacion para profesores, y a que apreciaran programas informaticos educativos, escasos
hasta entonces. Pero también es verdad que muchos de estos Proyectos, a parte de lo anteriormente
expuesto, no han contribuido demasiado a clarificar el papel que estos instrumentos deben desempe-
fiar en un diserio curricular eficiente.

En 1985 surgen el Proyecto Atenea y Mercurio como iniciativa oficial del Ministerio de Educacion y
Ciencia, que en 1987 se unifican las lineas de accion de ambos proyectos en el Programa de Nuevas
Tecnologias de la Informacion y de la Comunicacidon (PNTIC), que representara a nivel institucional
la presencia nacional en este campo ante los programas comunitarios en Europa.

A su vez, vanas Comunidades Autonomas han desarrollado sus propios proyectos de introduccion de
las nuevas tecnologias en la Educacion.

La pionera fue Valencia ya que en 1980 se iniciaron los primeros estudios que, en fases sucesivas,
permitiran elaborar el Plan de Introduccion a la Informatica en niveles no universitarios.

La Comunidad Canaria puso en marcha en 1985 el Proyecto “Abaco” que comenzo su fase experi-
mental tres afos después. La informatica esta siendo gradualmente introducida en centros de Educa-
ci6n Infantil, Educacion Primaria, Educacion Secundaria/BUP, Formacion Profesional y Escuelas de
Artes v Oficios.

Catalufia comenzo en 1983 con experniencias aisladas de introduccion de la informatica en los centros
de ensefianza. Mas tarde, con la creacion del PIE (Programa d’Informatica Educativa), adquieren
naturaleza institucional. Entre sus objetivos figuran la promocion del uso del ordenador como recurso
didactico. Uno de los logros mas recientes del PIE ha sido la creacidn de la Red Telematica de Catalu-
nia {XTEC), primera de este caracter que se crea en Espafia y que enlaza a todos los Centros de
Ensefanza Secundaria de 1as provincias catalanas,

Galicia trabaja en programas informaticos educativos desde 1985. El Proyecto “Pértico” se ocupo en
su primera fase de la formacion del profesorado, y para posteriormente ocuparse en la ultima fase del
uso didactico de los medios informaticos en las aulas (Proyecto Abrante). En 1990 aparecio el Proyec-
to “Estrela” para estimular la creacion de software educativo en todos los ambitos y mveles escolares.

El Pais Vasco tiene sus primeras experiencias en 1984 con el Plan de informatizacion Educativa, que
pretende la integracion curricular de la informatica por un lado, y por el otro formar a los alumnos/as
COMo usuarlos criticos.

En Cantabria nace en 1986 ¢l Proyecto “Tecla”, orientado a la aproximacion de nifios y nifias, con o
sin necesidades educativas especiales, al mundo de la informatica. Por medio de una tecla, el nifio
puede seleccionar bloques 16gicos o grafias, etc.

Andalucia con el Plan “Alhambra”, iniciado en 1987, ha desarrollado proyectos experimentales en los
centros, datandolos de equipos v material de paso informatico, asi como un notable esfuerzo en la
formacién del profesorado en el uso de la informatica educativa en las aulas, en convocatorias de
concurso dingidos a creacion de software educativo. En 1990 recogiendo las anteriores experiencias
se lanzo el Plan “Zahara XXI”, cuyos objetivos son entre otros: introducir en el curriculo los elemen-
tos tedrico y practicos necesarios sobre el uso de las Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comu-
nicacion (NTIC); delimitar modos de integracion de Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comuni-
cacion en las diferentes areas y niveles, potenciando aspectos interdisciplinares; mejorar cualitativa y
cuantitativamente la organizacion escolar de los centros docentes; articular programas de investiga-
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cién, de experimentacién e innovacién educativa, y de formacion del profesorado: promiover y favore-
cer el papel de los centros como agentes de desarrollo comunitario.

A pesar de ser Planes diferentes, hay aspectos comunes en todos ellos. Todos los planes se plantean la
integracion de los nuevos medios como instrumento pedagégico dentro de las diferentes areas de los
curriculos actuales, ya que solamente existe la asignatura especifica de “informatica”, como Ensefian-
za de Actividades Técnico Profesionales (EATP) en el Bachillerato Unificado Polivalente (BUP) y
materia optativa en la ESO y nuevo Bachillerato, y obligatoria en algunas especialidades de Forma-
cion Profesional.

1 - E! ambito de aplicacién de los diferentes planes son las ensefianzas no universitarias. Excepto el
Proyecto Abrante, que va dirigido a Educacién Primaria, el resto incluyen a centros de los tres
niveles, Primaria, Secundaria y Formacion Profesional. Algunas Comunidades como Catalufia y Pais
Vasco tienen ya integrados en el Plan a todos sus centros. Todos los planes tienden hacia la ampliacién
progresiva de centros en los proximos ailos, que conducira en un futuro a la generalizacion del uso de
las Nuevas Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacion en la Educacion.

La Educacion Especial esta contemplada especificamente en el Proyecto Atenea del Ministerio de
Educacion y Cultura, asi como en fos Planes de Andalucia, Cataluia y Galicia.

El Plan andaluz y el Proyecto Atenea del Ministerio de Educacion y Cultura incluyen también la
Educacion Permanentes de Adultos.

Como programas especiales cabe mencionar los proyectos de creacion de redes telematicas, ya indica-
dos en algunas Comunidades como Andalucia, Cananas, Catalufa, y el territorio denominado del
Ministerio de Educacién y Cultura. Estas redes permiten 1a conexion de las sedes de los Planes con los
Centros. De esta forma se pueden ofrecer los servicios de teleconferencias, acceso a bases de datos,
transmision de datos y correo electronico.

Algunos Proyectos (Abaco y el Proyecto Atenea) tienen prevista la experimentacion de los sistemas de
video interactivo.

Otros lineas de trabajo a las que dedican atencion especial son el desarrollo de materiales de control,
robotica y experimentacion asistida por ordenador, informatica grafica y educacion musical por orde-
nador.

Los planes han previsto mecanismos de apoyo, seguimiento y evaluacion de las acciones emprendidas,
basados, principalmente, en reuniones del profesorado con las personas especialistas, seminarios,
visitas a los centros, encuestas. .. Esta evaluacion en algunos casos, como el Ministerio de Educacion
y Cultura, Canarias y el Pais Vasco, esta dirigida por agentes extemos al mismo Programa.

Sobre el Proyecto Atenea se han realizado dos evaluaciones: una del Departamento de Didactica y
Organizacion Escolar de la Universidad de Murcia (Escudero y otros 1989 ) y otra evaluacion a nivel

internacional dingida por la QCDE de Paris.

2.- Los objetivos que se plantean los diferentes Planes se pueden resumir en los siguientes ambitos de
actuacion relativos a:

- Alumnado:

* Potenciar €l desarrollo cogmitivo y el aprendizaje innovador mediante nuevos entormos que favorez-
can el desarrollo de habilidades, destrezas y adquisicion de conocimientos.
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* Impulsar el uso racional y critico de las Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacién,
capacitandolos para entender y expresarse a través de ellas.

* Desarrollar la capacidad de acceder, organizar y tratar la informacion mediante los nuevos medios
informaticos.

- Profesorado:

* Proporcionar soporte técnico y formacion adecuada para utilizar el ordenador como recurso didac-
tico y como medio de renovacion de la metodologia educattva para mejorar la calidad de la ensefianza.
* Dotarlo de instrumentos teoricos y operativos para analizar y seleccionar los medios informaticos
mas adecuados a su entomo y a su tarea especifica.

* Mejorar y facilitar la gestion académica y administrativa de los Centros.

- Curniculo escolar:

* Definir los modos de integracion de las Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacién en
las diferentes areas del curriculo,

* Posibilitar la incidencia de la informatica como ciencia y tecnologia en los curriculos de todos los
tipos de instruccion general y especializada.

- Centros Escolares:

* Dotar paulatinamente a los centros de los programas y equipos informaticos necesarios para que sea
posible la utilizacion de las Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacion en la Educacién.

3.~ La formacion del profesorado merece una atencion especial en todos los Planes, como medio de
conseguir los objetivos que se proponen.

Los Centros de Profesores y Recursos, con distintas denominaciones segun las Comunidades Autono-
mas (CPR, COP, ...), desempeiian un importante papel en las tareas de formacion. Tienen como fina-
lidad la formacion y la actualizacion del profesorado de su demarcacion en todas las areas del curricu-
lo. En la mayoria de los Centros de Profesores suele haber una o varias personas responsables de las
Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacion.

Todos los planes de introduccion de las Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacion en la
Educacion han disefiado sus propios planes de formacion, que se realizan, por lo general, a dos nive- -
les:

Formacion intensiva dirigidos a aquellos profesores especialistas (denominados “monitores” en el P.
Atenea, “Coordinadores” en Planes de Canarias v Andalucta, o “Formadeor de Formadores” en otros
casos) que se encargaran de impartir cursos y asesorar al resto de los profesores (denominado como
modelo de formacion "en cascada"). Esta formacion especializada dura uno o varios cursos académi-
cos y se completa posteriormente con actividades de actualizacion. Comprende aspectos tecnologicos,
de lenguaje y didacticos, que les capacita para el desarrollo de aplicaciones informaticas en las distin-
tas areas y para el asesoramiento y seguimiento de los proyectos educativos de los centros.

Formacion general dirigida a todos los profesores de los Proyectos Educativos que estan interesados
en la utilizacion de las Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacion con sus alumnos.
Generalmente esta formacién se imparte fuera del horario lectivo, a excepcion de Canarias. Es impar-
tida por los profesores especialistas que han recibido la formacion intensiva anteriormente menciona-
da.
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Hay varios tipos de cursos: Cursos de iniciacion {panoramica general de las Nuevas Tecnologias de la
Informacién y Comunicacion en la Educacidn), curso especificos por distintas areas o especialidades,
y Seminarios, Jornadas etc. para intercambio de experiencias.

La mayoria de los planes han elaborado y editado sus propios mateniales para los diferentes cursos de
formacion.

4 - En cuanto a dotaciones, el equipo basico en todos los Planes esta compuesto por ordenadores
(aproximadamente 10 por cada centro) del tipo de PC-compatible, que a lo largo de los afios de
implantacion han ido mejorando en la calidad del microprocesador (286, 386, 486,) y en la capacidaddel
disco duro (desde 20Mb a 1 Giga). Seg(in los centros también incorporan tarjetas digitalizadoras,
plotters, modems etc..El Proyecto. Abiante, dada la no disponibilidad de ordenadores PC-compatibles
en la fase inicial, opto por otras especificaciones.

Todos los Planes proporcionan a los centros programas informaticos de proposito general (MS-DOS,
Procesadores de textos, Bases de datos, Hoja de calculo, Programas de disefio, Paquetes integrados,
Programas de utilidades, etc; lenguajes de programacion (LOGO, PASCAL, BASIC) y programas
curriculares y aplicaciones de las diferentes areas o especialidades. Algunos de ellos son producidos
por los mismos Planes.

La escasez de programas informaticos adecuados para la integracion curricular de las Nuevas Tecno-
logias dela Informacién y Comunicacion en la Educacion fue uno de los problemas gue se encontraron
la mayoria de los Planes en sus comienzos. Para resolverlo han puesto en marcha diversas estrategias
con el objetiva de recoger ideas y productos del profesorado y animar a las empresas para la produc-
cion de programas educativos:

* Produccion directa dentro de los mismos Proyectos o edicion de programas comerciales en las len-
guas autonomicas.

* Concursos publicos dirigidos a empresas y al profesorado.

* Financiacion y/o subvencion a empresas.

* Traduccion y adaptacion de programas extranjeros a diferentes lenguas del Estado Espariol.

5.- El Mimisterio de Educacion y Ciencia espatiol, creo en 1987 una Comision de Coordinacién de
los distintos Planes de Introduccion de las Nuevas Tecnologias dela Informacion y Comunicacion en
{a enseflanza del territorio espaiiol, Esta Comision, integrada por un representante de cada Plan, se

encarga del estudio de estandares tecnologicos para la Educacion y de las estrategias para el desarrollo
de los distintos Planes,

En las relaciones con la Comunidad Europea su papel es difundir y coordinar las acciones que le
Programa de la Comunidad Europea “Las NI en los Sistemas Educativos” lleva a cabo.

4.2.1.1. El Proyecto Atenea
El Proyecto Atenea esta integrado dentro del Programa de Nuevas Tecnologias de la informacion y

Comunicacion (PNTIC) en el denominado Terntorio Ministerie de Educacion y Cultura, que abarca
las Comunidades Autdénomas que no aun no tienen competencias educativas.

4.2.1.1.1. Finalidad

El proyecto Atenea su objetivo es la introduccion de Jas nuevas tecnologias informaticas en los
centros escolares.
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Nace en su fase experimental como un proyecto de innovacién y de integracion curricular de los
medios informaticos en las distintas areas y ciclos. En la actualidad este Proyecto conserva ese
mismo sentido y objetivos, esta en la fase de generalizacién a todos los Centros, y es intencion del
Programa de Nuevas Tecnologias del Ministerio de Educacion y Cultura que esté integrado en los
Centros, en la normativa legal que los regula y en los Proyectos Curriculares de Etapa que estos
elaboran, en cuyo cometido el Servicio de Inspeecion tiene atribuciones, funciones y responsabilida-
des que cumplir, principalmente en la supervision que debe hacer de estos Proyectos Curriculares de
Etapa (PCE).

El Proyecto Atenea tiene su razon de ser y su sentido, si esta integrado de una forma ordinana en la
vida académica y pedagogica de los centros y en la practica diaria de los profesores. Esta integracion,
para que sea plena y efectiva, pasa porque los Medios Informaticos, vistos en su doble perspectiva
curricular ( bien sea ya como medios fherramientas o instrumentos didacticos, o bien como objeto de
estudio, materia o asignatura), estén presentes e integrados en los Proyectos Curriculares de los
Centros.

4.2.1.1.2. Fases de implantacion

- Antecedentes:

La Comision Ministerial de Informatica, junto con las iniciativas previas de algunos centros y de su
profesorado, impulsaren la creacion de este proyecto.

- La puesta en marcha del Proyecto Atenea (Curso 1985-86).
Caracteristicas:

* Proyecto de innovacion y de integracion curricular.

* Caracter experimental y centralizado.

* Participacion voluntaria de Centros y equipos de profesores.

* Concurso Publico de Seleccion de Centros con aprobacion del Claustro y Consejo Escolar de Pro-
yectos libres y «abiertos».

* Disefio de Plan de Formacion en cascada.

* Adquisicion v Produccidn de materales audiovisuates para los centros.
Acciones:

* Primera Convocatoria para Seleccion de Centros Educativos.

* Primer Plan de Formacion de Profesores. La figura del Profesor-Monitor en los Centros de Profeso-
res (aun no liberados).

- El desarrollo del Proyecto Atenea:.
Primera etapa: Cursos 1986-87, 1087-88, 1988-89.

Creacion del Programa de Nuevas Tecnologjas de la Informacion y la Comunicacion: La Ley de
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Presupuestos Generales del Estado para 1987 crea un programa presupuestarlo con el nombre de
Programa de Nuevas Tecnologias Aplicadas a la Educacién que unifica las necesidades presupues-
tarias de los Proyectos Atenea y Mercurio.

Se ajustan objetivos de ambos proyectos, se estructuran distintos niveles organizativos y de infraes-
tructura ( principalmente en Centros de Profesores y Servicios Centrales del Programa), y se formulan
y definen diferentes lineas de accion, relativas al desarrollo de programas y materiales informaticos,
dotacién de equipos informaticos, creacién de infraestructuras materiales y humanas, formacion del
profesorado, decisiones en cuanto al seguimiento y Ia evaluacién, etc... todas ellas encaminadas para
la institucionalizacion de! Programa y la generalizacion del mismo a todos los centros
escolares.(Ministerio de Educacion y Cultura-Programa de Nuevas Tecriologias de la Informacion y
Comunicacion, 1988)

Acciones:
* Tres convocatorias de concursos para la seleccion de nuevos centros experimentales. En la Oitima
para el curso 1988-89 se anunciaba en el predmbulo que era la ultima de los Proyectos Atenea y

Mercurio como proyectos experimentales.

* Profesores /Monitores de Informatica y Medios Audiovisuales liberados en los Nuevas Tecnologias
de Centros de Profesores y Recursos.

* Plan de Formacion en Informiatica y Medios Audiovisuales para Profesores /Monitores en Nuevas
Tecnologias de Centro de Profesores y Recursos y equipos docentes en Centros.

* Concurso de disefio y produccion de matenales audiovisuales.

Segunda etapa (curso 1989-90):

Paralizacion de convocatorias para nuevos centros: Se centran los esfuerzos en las experiencias de
aula, algunas de ellas de forma selectiva, y en la ampliacion de equipamiento audiovisual. Setrata de
experimentar modos diferentes de integracion de las nuevas tecnologias audiovisuales en las distintas
asignaturas y en un contexto innovador, con el fin de que sus resultados positives o sus conclusiones
puedan ser generalizables.

Para ello se incentivo la experimentacion en los centros educativos por:

* Premio a la experimentacion creada por resoluciones ministeriales que fueron publicadas en el BOE.
* Creacion de una base de datos de experiencias educativas (EXPER).

Oftras actuaciones:

- Introduccion de las nuevas tecnologias en las escuelas de ensefianzas artisticas.

- Plan Marco de Formacion Permanente del profesorado: para Asesores de Informatica en los Centros
de Profesores y Recursos.

Enla Orden Ministerial de 9 de Jumo de 1989, se contempla 1as funciones del profesor coordinador de
los Proyectos Atenea y Mercurio y la liberacién de 3 horas semanales para dicho cometido, st existen
disponibilidades horarias en el centro.
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En noviembre de 1989, se regula organicamente los Servicios Centrales del Programa de Nuevas
Tecnologias, con el cual se configura el final de esta fase experimental.

4.2.1.1.3. Informes de evaluacion externa del Proyecto Atenea: Universidad de Murcia y OCDE.

Como final de este proceso se realizaron dos evaluaciones externas: una del Departamento de Didac-
tica y Organizacidon Escolar de 1a Universidad de Murcia {Escudero y otros 1989 } y otra evaluacion
a nivel intemacional dirigida por la OCDE de Paris. Las conclusiones de ambas evaluaciones, con sus
propuestas de mejora, fueron incorporadas a la fase de extension y generalizacion.

Escudero (1989) a través de Informe de Progreso y de diferentes publicaciones (Escudero 1992b y
1992¢) hace un analisis esclarecedor de los citados Proyecto Atenea y Mercurio, diciendo que si bien
ambos proyectos han supuesto “una oportunidad importante para que un determinado numero de
alumnos se haya acercado al ordenador vy al video en la enseflanza”™ (Escudero 1992b, 261).

Los profesores estiman que las contribuciones mas significativas del ordenador “han sido de orden
socio-afectivo (Iinterés, motivacion, mejora de relaciones en el aula, trabajo grupal entre alumnos), vy
aquellas otras, de naturaleza mas cognoscitiva, aunque no descartables, habrian sido de menor grado”
(Ibidem, 262).

En relacion al Proyecto Atenea Escudero (1992¢, 24) manifiesta como sintesis final que “ la integra-
cion curnicular, parece haber encontrado senas dificultades para hacer posible el desarrollo de una
perspectiva mas pedagdgica sobre el medio que la que parece haber potenciado y logrado (...) Un
determinado modo de pensar en Ia educacion y su mejora, (...) Representa, probablemente, una condi-
cion mas verosimil para sacar partido educativo a ias posibilidades que ofrece el ordenador que,por
contra, esperar que de una buena familiarizacion técnica con el mismo puedan emanar integraciones o
innovactones pedagogicas”.

4.2.1.1.4, El Proyecto Atenea en la actualidad
A) Fase de extension

Desde septiembre de 1990 hasta la actualidad se han convocado cinco concursos para la seleccion de
centros, con los cuales se quiere abarcar un nimero mayor de centros escolares y llevar hasta ellos la
experiencia acumulada a lo largo de los Gltimos afos. En dichas convocatorias se introducen noveda-
des. Se disefian proyectos de incorporacion de las nuevas tecnologias de la informacidn y de ta comu-
nicacion en las distintas asignaturas, areas y ciclos. Los centros solicitan su adscripcion a un maximo
de tres de estos proyectos ¢ a un minimo de dos.

Al haberse producido un aumento progresivo de centros, se descentraliza las funciones que hasta
ahora ejercian los Servicios Centrales v se nombra en cada Direccion Provincial un Coordinador
Provincial de Nuevas Tecnologias dependiente de la Unidad de Programas Educativos.

En la nueva normativa legal actualmente vigente se crea la figura del responsable de Informitica y se
regula su actuacion.

B) Tercera y ultima fase de generalizacion:

Se pretende llegar a todos los centros escolares, basandose en los informes de evaluacion emitidos en
dichos proyectos y en la experiencia acumulada a lo larga de las anteriores fases del Programa de
Nuevas Tecnologias. A partir de este momento el segummiento y la supervision de estos proyectos en
los centros se encomienda a la Inspeccion Educativa, sobre la cual dedicaremos un espacio a las
tunciones que tiene encomendadas.

4.2.1.2. Otros proyectos institucionales
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4.2.1.2.1, El Proyecto Mentor

Es otro proyecto del Programa de Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacion (PNTIC)
que trata de proporcionar educacion permanente (Art® 2 de la Ley Organica General del Sistema
Educativo (LOGSE)) a una gran cantidad de poblacién adulta con ofertas formativas abiertas, flexi-
bles y no regladas en las zonas en las que éstas son escasas, con el apoyo tutorial y entornos de
aprendizaje de calidad a distancia via telematica.

El Ministerio de Educacién y Ciencia inici6 ¢ Proyecto a través del Programa de Nuevas Tecnologias
en 1991 en colaboracién con los Fondos Europeos de Desarrollo Regional (FEDER), dentro del Plan
Operativo de Castilla y Leon, con la participacion de tres provincias: Avila, Palencia y Valladolid. En
la puesta en marcha participan varias instituciones: El Ministerio de Educacion y Cultura, las Direc-
ciones Provinciales de las tres provincias, la Diputacion Provincial de Valladolid, y los ayuntamientos
de 18 localidades donde se crean las distintas aulas MENTOR.

Dependiendo de las caracteristicas del ambito de aplicacion, el Proyecto MENTOR cuenta en estos
monientos con diferentes modalidades en cuanto a su disefio. Una de estas es la que se desarrolla en al
Comunidad Auténoma de Extremadura, puesta en marcha tras la firma de un convenio de cooperacion
del Fondo Social Europeo. Ademas, el Proyecto se esta implantando en algunas instituciones peniten-
ciarias. El potencial de la Red Digjtal de Servicios Integrados y la utilizacion de la red mundial
Internet son objeto de la rama mas reciente del Proyecto MENTOR, que se empezo a experimentar en
Asturias.

4,2.1.3. Proyectos institucionales privados.

En iniciativas privadas es de destacar el Plan “Alfa ” de la FERE (Federacion Espariola de Religiosos
de [a Ensefianza) disefiado en 1985, cuyo objetivo principal ha sido ia formacion y [a alfabetizacion en
informatica basica en los niveles de EGB y BUP, sirviéndose del ordenador como medio didactico

como también soporte de la gestion acadénuca y administrativa de los centros.

Actualmente los centros privados de ACADE tienen en marcha un Proyecto de “Aula Inteligente”,
basado en la incorporacion de alta tecnologia a sus centros.

4.2.2. Programas Institucionales en la Comunidad Europea

En la Comunidad Europea se esta trabajando diversos programas que hacen referencia a nuestro
estudio:

- Programa de Accion Comunitana de Nuevas Tecnologias de ta Informacion en Entormos Escolares”.
- Programa de Accion Comunitaria de Igualdad de Oportunidades.
- Proyecto Delta.

De todos ellos el mas conocido v de mayor alcance educativo es el Proyecto Delta (Development of
European Leaming thorough Tecnological Advance).

Este proyecto pretende desarrollar la capacidad europea de aprendizaje a distancia y las infraestructuras
de apoyo en comunicaciones, mediante el cual se estimula el progreso y la cooperacion en las tecnolo-
gias del aprendizaje y su aplicacion europea.
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La génesis del plan pretendia:

- El intercambio interdisciplinar, con aportacion de diferentes expertos (cientificos, informaticos,
analistas, etc).

-Desarrollo colaborative del plan.

- Validacion de lo experimentado,

- Creacion de condiciones adecuadas para implantar diversos sistemas.
- Entre los modulos encontramos:

* Entorno del estudiante.

* Entorno del autor,

* Servicios de comunicaciones.

* Recursos de Informaciones.

Entre lineas prioritarias de investigacion que caracterizan el proyecto seflalamos:
- Investigacion sobre sistemas de aprendizaje.

- Desarrollo de tecnologias avanzadas para el aprendizaje.

- Prueba y validacion de comunicaciones.

- Creacion de condiciones favorables del sistema.

- Interproductividad del sistema.

Lo mas destacado de este programa es su interrelacion con otros existentes: RACE, ESPTIT, etc.
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5. DESCRIPCION DEL DESARROLLO DE LA INVESTIGACION.
5.1. El diseiio inicial de la investigacion,
Para el disefio de este trabajo de investigacion tuve como referentes:

- Mi experiencia docente desde 1973 en que empecé a ejercer, impartida en diversos niveles de ensefan-
za (Preescolar, EGB, Bachillerato y Universidad) y diversos tipos de centros (publicos y privados,
rurales y urbanos).

- La investigacion que realicé durante mis cursos de doctorado en el Departamento de Didactica y
Organizacion Escolar de la Facultad de Educacion de la Universidad Complutense de Madrid.

- El informe final del Proyecto Atenea, realizada por profesores de Universidad de Murcia ( M.E.C.
1989).(Ver capitulo 4).

- El informe de evaluacion de la OCDE sobre el Proyecto Atenea (O.C.D.E-M.E.C., 1991).(Ver capi-
tulo 4).

- Investigaciones sobre medios tecnologicos aplicados en la educacion, tanto en el contexto nacional
como intemacional (Ver capitulo 4).

- La participacion en el Plan de Seguimiento de 1a Implantacion de la Ley Organica General del Siste-
ma Educativo (LOGSE), que me permitio realizar un estudio piloto sobre 14 centros de Educacion
Infantil ¥ Primaria de una misma zona que compartian los mismos recursos externos de apoyo a la
escuela (Inspeccion Educativa, Centro de Profesores, y EOEP).(Ver anexo 1).

Tener en cuenta estos referentes era con el fin de:

- Establecer en primer lugar el marco de referencia en el cual se encuadra el presente trabajo que en el
punto siguiente desarrollaremos.

- Conocer mgjor ¢l campo “base” sobre el cual se iba a desarrollar la investigacion: la planificacion y
el desarrollo curricular en las etapas nuevas de Educacion [nfantil y Pimana. Era un tema muy nove-
doso para los profesores y para mi también: Ia elaboracion y evaluacion de Proyectos Curriculares de
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los Centros ante 1a implantacion de la Ley Organica General del Sistema Educativo (LOGSE).

Sabia bien por mi experiencia pasada las caracteristicas y las posibilidades de aplicaciones didacticas
de los medios informaticos, pero desconocia €l nuevo marco en el que se tenian que desenvolver: el
Curriculo. Y atn més, precisaba conocer como los profesores iban a contextualizar ese Curriculo a su
propio contexto y a sus necesidades.

- Familiarizarme con contextos escolares de diferentes centros que estuvieran implicados en este tema,
para ver que estrategias metodologicas habian adoptado en [a elaboracion de los Proyectos Curriculares
tanto en sus variables de proceso como de producto.

- Valorar experiencias interesantes en temas de planificacion y evaluacién curricular que me pudieran
servir en un futuro de cara a la investigacion.

- Conocer otros trabajos de investigacion, en los cuales se haya tratado los medios informaticos dentro
de un contexto integrador con los demas elementos del Curriculo, con el fin de incorporar sus aporta-
ciones al campo de estudio que nos ocupa.

- Recoger las experiencias innovadoras y conclusiones de Informes de Evaluacion de Proyectos o
Planes Institucionales de Integracion de Nuevas Tecnologias en la Educacién, que me puedan aportar
un enfoque adecuado a la investigacion que quiero hacer.

- Centrar el objeto de estudio o foco de la investigacion, tema de la presente tesis.

- Plantear el disefio de ]a presente investigacion, sus objetivos, su metodologia, la seleccion de estudios
de casos, la biisqueda de referentes de observacion ( que no son categorias a ““a priori”, sino que éstas
van ir emergiendo de la propia investigacion) con caracter provisional para iniciar el trabajo de campo
etc., teniendo como base la experiencia vivida.

5.1.1. Objetivos de la investigacién

Nuestro interés por investigar sobre la integracion de los medios informaticos en el Curriculo de Edu-
cacién Infantil v Primana parte de nuestra preocupacion personal y de compromise por mejorar la
educacion. No nos preocupa solo generar conocimiento, como ya dijimos en el capitulo I, sino que
también es importante que el investigar nos permita adentrarmos a todos los implicados en dicho proce-
so, mediante el analisis, la reflexion y el contraste de las practicas reales, en los valores y en los
significados desarrollados en los procesos educativos que se llevan a cabo. Son en estas practicas
donde se concretan, materializan y desarrollan aquellos valores que estan implicitos en las intenciones
o fines educativos.

La practica educativa se perfecciona desde la propia practica, desde la actuacion concreta de los pro-
fesores en su centro y en su aula, pues los problemas educativos, como fenomenos que son dentro de un
contexto, nunca son exclusivamente teoricos, Sino que requieren para su solucion fundamentarse nece-
sariamente en actuaciones.

Nos proponemos comprender, desde el analisis continuado y persistente de 1a practica real, cual es el
nivel concreto que se estd dando en lo que nosotros entendemos como integracion de los medios
informaticos en el Curriculo de Educacion Infantil y Primaria {(punto 3.4 del capitulo tres...}. Nos
interesa ver el sentido de la practica educativa con estos medios, esclareciendo los supuestos tedricos
en los que se basa v los diferentes condicionamientos que la limitan, mediante la reflexion con los
propios agentes que estan implicados en ella. Para elevar propuestas o alternativas de integracion
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curricular de estos medios, precisamos conocer y comprender lo que se hace con ellos; hacer explicito
aquellos supuestos teoricos, habitos, actitudes o creencias .. que guian y dan significado a esas prac-
ticas; cuestionar la ractonalidad de las mismas, sin olvidar a Ja vez de valorar nuestras preconcepciones
sobre los medios en la ensenanza y sin dejar de medir nuestros propios sesgos y resistencias a los
musmos provenientes de nuestra experiencia y formacion y del entormo social y laboral en que ejerce-
mos nuestra profesion.

A través de la mvestigacion no pretendemos suplantar al maestro o maestra sino ayudar a desvelar,
Junto con €l o elia, el significado v el sentido de su practica, presentandole otros puntos de referencia
distintos a los suyos a fin de contrastar con sus interpretaciones, teorias y concepctones. Nuestro papel
es posibilitar, e incluso provocar, la reflexion en el profesor/a, dandole nueva informacion sobre su
practica. Con esta informacion asumida de forma reflexiva sele ayuda a profundizar en el conocimien-
to que tiene de sus situactones concretas, permitiendole enfrentarse a ellas y corregir sus concepciones
previas.

Nos proponemos, tanto investigar sobre la educacién, cuanto investigar con y para la educacion, mo-
tivando, provocando y compartiendo con los maestros/as 1a reflexion sobre su practica que les permita
elaborar juicios informados v encarar personal y autonomamente formas de actuar mas acordes con
sus ideas y/o con sus deseos en la integracion de los medios informaticos en el Curriculo de Educacion
Infantil y Primaria.

Una vez establecido este referente marco, en la investigacion se pretenden los siguientes objetivos:

-. Estudiar el tratamiento que de los medios informaticos se hace en el Curriculo como proceso a través
de las plasmaciones o representaciones diferentes que de ellos se realizan , segin los distintos niveles
de concrecion: El Curriculo Oficial, presento o regulado (Disefio Curricular Base), el Proyecto Curricular
del Centro y las Programaciones Curriculares de Aula.

Ademas se pretende conocer el planteamiento que de los medios informaticos hace en el Curriculo
explicito o manifiesto -lo que se dice que se ensefia-, y en el Curriculo teal -lo que se hace en la
practica-, con el fin de profundizar en ella y descubrir lo que no es manifiesto, aquello que no se
pretende, ni es directamente pianificado por los profesores, pero que funciona soterradamente en las
aulas como Curriculo oculto.

En este sentido interesa conocer dentro de la cultura escolar de los centros, si tiene impacto y de qué
sentido la utilizacion del ordenador en las aulas de Educacion Infantil y Primaria, y en qué forma se
puede contrarrestar los efectos del ese “curriculo” oculto de los medios tecnoldgicos con el “curriculo
v la practica escolar”.

-. Conocer ia presencia y las estrategias de integracion de los medios informaticos aplicados a la
educacion en las aulas por los profesores estudiados, profundizando en la cultura real que viven y
experimentan los alumnos para comprender hasta qué punto 12 experiencia curricular real con los
medios tecnologicos en dichas aulas puede tener la condicion de ser calificada de integracion curnicular,

Mediante el analisis, la reflexion y la comprension de la practica de estos maestros/as con los medios
tecnologicos, podremos profundizar v, si es preciso, cuestionar las actitudes explicitas de dicho profe-
sorado ante la seleccion y uso que hacen de estos medios, asi como poderles mostrar en elios sus
actitudes implicitas o tacitas.

-. Conter la relacion entre la planificacion curricular de los medios informaticos (en sus diferentes

niveles de concrecion: Diseno Curncular Base, Proyectos Curriculares y Programaciones de aula), ylo
ejecutado de dicha planificacion en la practica real de las aulas, y analizar las implicaciones de las
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posibles situaciones para la integracion de los medios informaticos en €l curriculo.

-. Analizar las estrategias que los centros y profesores/as de Educacion Infantil y Primana adoptan
para integrar los medios informaticos en el curriculo escolar.

- Descubrir el modelo de racionalidad dominante a [a hora de seleccionar medios y sus distintos usos
en la escuela, y profundizar en las repercusiones de dicho modelo en todos los demas elementos del
Curriculo y aspectos de la practica educativa.

-. Estudiar qué modelo de organizacion de los medios se adopta en los centros estudiados, st el centra-
lizado (aula de informatica) o el descentralizado (el ordenador en las aulas), y analizar qué repecusiones
tiene en el desarrollo del curriculo , en la propia organizacion del centro y en el clima relacional
generado en €] aula.

-. Indagar la seleccién vy uso de materiales curriculares o de paso (Software Educativo) que hacen Jos
profesores y los centros, que cierran el Curriculo y determinan la integracion curricular de los mismos
en la practica educativa.

-. Investigar, dentro del gran espectro de tareas que integran la practica educativa, qué tipo de activi-
dades se muestran mas convenientes para la integracion curricular de los medios informaticos en los
niveles de Educacién Infantil y Primaria, y sobre todo para afrontar la diversidad basica y cultural , asi
como para contemplar la igualdad de oporturudades.

- Estudiar qué sentido tienen, qué funciones y qué usos se dan a los medios informaticos en los Proyec-
tos Curriculares y en la propia practica educativa, asi como ver que ventajas e inconvenientes existen
para los profesores/as para su integracion en los procesos de ensefianza -aprendizaje de sus alumnos/
as.

~. Observar y conocer el clima del aula en el uso de los ordenadores, asi como los modos de organizar
la participacién v los procesos de socializacion en el aprendizaje en los distintos modelos.

~. Investigar como desde los distintos modelos organizativos se atiende a [a diversidad de los alumnos/
as implicados en los procesos de ensefianza y a la igualdad de oportunidades que los nifios/as tienen en
el uso de las nuevas tecnologias.

-. Estudiar las condiciones idoneas para que se pueda dar una integracion curnicular de la mformatica
en las aulas ( tanto fisicas como organizativas y pedagogicas de contexto o cultura escolar) para que se
pueda dar una integracion curricular de la informatica en las aulas (Cambios en: estructura y orgamiza-
cion en el Curriculo; Espacios y tiempos; Hardware y Software; Formacion y reciclaje del profesado;
funcionamiento intemo de accesibilidad y disponibilidad de recursos, etc).

-. Detectar qué condicionanantes existen en la organizacion de los medios y en la formacion del profe-
sorado, y ,una vez, analizados, hacer posibles propuestas alternativas.

5.1.2. Estrategia metodologica adoptada

P Ll
Ya en ef capitulo dos expusimos que nuestra investigacion pretende ser un trabajo etnografico, aunque.s\
éste no sea un trabajo “neutra” sobre una situacion social o sociocultural que esta determinada, sﬁ:ﬁq
que toma partido a favor de ciertas ideas expuestas en el marco de esta investigacion, Parte de {nh
forma de entender y valorar la investigacion educativa, y que debido al interés que tenemos porJ le
educativo sentimos el compromiso de contribuir a su constante mejora. Por eso optamos por una
metodologja de estudio de casos como una investigacion colaborativa: ST
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Asi por un lado las aportaciones de los maestros/as en el desarrollo de la investigacién se consideran
basicas, no solo como ayuda a aportar material en la recogida de informacion y datos, sino también y
de forma mas profunda en su analisis e interpretacion. Por otro lado 1a aportacion del investigador en
el ambito de competencia profesional de los maestros/as tiene su importancia, no solo como ayuda
material en cuanto observador participante, sino en el analisis v planificacion de la ensefianza durante
el trabajo de campo. Ambos papeles, a pesar de la diferencia establecida, en la practica se entrecruzan
enriqueciéndose mutuamente y constituyendo una investigacion que llamamos colaborativa.

El proceso de investigacion a seguir se fundamenta principalmente en la metodologia del estudio de
casos, que sirvié de modelo para este trabajo, en el cual se trabaja cuatro estudio de casos. La particu-
laridad del estudio de casos que presentamos, entendido como estrategia de investigacion, es que todo
en €l gira en tomo al foco de investigacion: se ha intentado describir y comprender la integracion
curricular que se hizo del ordenador, atendiendo al contexto de las aulas en las que se uso.

Dentro de este modelo adoptamos las primeras decisiones metodoldgicas, que en principio fueron nues-
tras primeras intenciones y pretensiones, que mas adelante iremos concretando y desarrollando cada
una de ellas, con las modificaciones que la propia marcha de la investigacion nos iba proponiendo en
unos ¢asos, y en otros imponiendo. En principio teniamos previsto un trabajo con estas caracteristicas:

a) Trabajo de campo:

El proceso de investigacion consta de dos fases: una previa , un estudio ptloto sobre catorce centros, y
otra basada en el estudio de casos. Al principio no se tenia bien delimitado el nimero a seguir, pero si
se tenia claro que un solo caso para el tema elegido no era factible, ya que, una parte del trabajo de ia
tesis era investigar los dos modelos diferentes de organizar los medios informaticos {centralizado v
descentralizado). Se propuso el estudio de cuatro casos: dos del modelo descentralizado (uno et Rincon
del Ordenador en Educacion infantil y otro el Rincon del Ordenador en Educacion Primaria) ylos otros
dos del modelo centralizado( Aula de Informatica en Educacion Primana).

b) La permanencia prevista del investigador en el trabajo de campo se debia prolongar al menos a lo
largo de todo un curso escolar (de octubre a junio) en cada estudic de caso, y la periodicidad de
permanencia en cada uno de ellos debia ser cercana a la semanal.

¢) Para [a recogida de datos de los cuatra estudio de casos se tienen previstos los siguientes mstrumen-
tos:

- Las observaciones de aula y entrevistas para recabar informacion con los profesores participantes en
los cuatro estudios de casos.

- Grabaciones de video y audio, de las observaciones de aula v de las entrevistas respectivamente, las
cuales se harian pasadas las primeras tomas de contacto y cuando se hubiera creado el ambiente
adecuado entre protfesores participantes e investigador.

- Analisis de documentos institucionales y profesionales de cada Centro (Proyectos Curniculares de
Etapa ; Programacion General Anual y Memoria Anual) y de cada profesor ( Programaciones de aula;
Adaptaciones Curriculares Individuales).

- Analisis de tareas o de las producciones de los nifios con ordenador.

- Conversaciones informales de los alumnos/as, recogidas y gravadas en las cintas de video, durantelas

observaciones de aula, ya que las entrevistas formales por la edad de éstos { Educacion Infantil y
Primaria: de 4 a 12 afios) habian quedado desechadas.
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Para contraste y triangulacion de informacién anteriormente obtenida, en principio, se utilizaron:

- Observaciones de aula y entrevistas, las cuales algunas fueron recogidas en video y audio respectiva-
mente, y unos cuestionarios anénimos. Estos instrumentos fueron aplicados solo a aquellos profesores
fas que utilizan medios informaticos en los centros de la investigacion, pero que no estan incluidos en
el estudio de casos.

En esta fase se elaboro un diario de investigacion, recopilando las transcripciones completas de las
grabaciones efectuadas de las observaciones de aula y de las entrevistas, las notas tomadas durante la
observacion de aulas o inmediatamente después de ésta, y los registros y analisis de las distintas eviden-
cias documentales.

Al pringcipio para dar una mayor naturalidad y crear un marco de confianza las primeras observaciones
de aula y las primeras entrevistas con los profesores participantes no se registraron ni en video ni en
audio, sino que simplemente se tomaron las notas mas relevantes por escrito, una vez acabada éstas.
Pasado un periodo de mutua familiarizacion, y de acuerdo con la marcha y contexto de cada caso, se
registraran las observaciones de aula en video y las entrevistas en audio.

Igualmente las entrevistas, al principio fueron abiertas. Las entrevistas que marcaron un final de pro-
ceso o etapa en la investigacion, se registraron en cintas de audio. Estas entrevistas fueron entrevistas
semiestructuradas, o estructuradas, ya que contenian una serie de preguntas comunes a todos los casos,
que nos servieron para recoger una informacion particular de cada caso y a la vez nos valieron como
contraste de unos casos con otros. Al final del proceso se utilizaron entrevistas en profundidad para las
sesiones de validacion de los informes provisionales emitidos en cada estudio de casos.

En principio cada mes tuvimos una entrevista en la cual analizamos la informacion recogida durante el
mismo.

En el proceso de recogida de datos, tanto los instrumentos a utilizar, como 1a forma o modo de recabar
la informacion, fueron disefiados y aplicados con especial cuidado, para que los datos obtenidos se
puedan analizar y contrastar con facilidad utilizando los procesos de triangulacion.

d) Antes de empezar la investigacion, fue conveniente hacer una distribucion de roles del investigador
y de los maestros/as. Como principio se mantuvo que la responsabilidad de la investigacion seria
unicamente mia, v la de la organizacion y la marcha de la clase de los maestros/as participantes.

e) Esta distribucion de roles dio lugar a la elaboracion de unas normas de procedimiento, en las cuales
se contemplaron los compromisos adquiridos por los participantes, y que nos servié como marco ético
de actuacion. Contenian las siguientes indicaciones:

Los maestros/as poseen un papel protagonista en la planificacion y la toma de decisiones en el aula, y
el investigador es ante los alumnos tan sélo un colaborador.

En el desarrollo de las clases se sigue el planteamiento habitual y normal de todos los dias, v en el
contexto mas natural posible. No se requiere ni demostraciones, ni exhibiciones ni ningun trabajo
extra, sino que se desarrolla o que ordinariamente se hace en las clases,

El investigador como observador participante ayuda a los maestros en el desarrollo de las actividades

en el aula con ordenadores. Los maestros/as a su vez colaboran en la investigacion aportando informa-
cion y explicaciones sobre el desarrollo de las mismas.
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f) Seleccion de centros y aulas: Se trataba de trabajar en situaciones tipicas, lo gue podria considerarse
como un aufa normal. De acuerdo con la distribucion de roles y de normas de procedimiento la selec-
cion de centros y aulas obedecio sobre todo al interés y apertura que tengan los maestros hacia este tipo
de trabajo.

Por eso hubo que explicitar bien los criterios de seleccion para no equivocarse en la eleccion de centros,
aulas y profesores/as, que iban a ser objeto de estudio. Se considera un punto clave para el éxito o el
fracaso de la investigacion como veremos mas adelante.

Una de las condiciones de eleccion seria que los centros fueran de un mismo entomo geografico, de
titutaridad puablica v privada; se impartirian en los mismos, al menos, las dos etapas de Educacion
Infantil y Primaria; y tendrian equipamuento, formacion y cierta experiencia en aplicar los ordenadores

en la ensefianza.

h) Se cuido mucho los procesos de triangulacion, no ya sélo en los instrumentos de recogida de infor-
macion, sino también en el proceso de analisis de los mismos.

Asi las cintas de video seran a su vez analizadas por:

- Bl propio investigador.

- El propio profesor interviniente en el estudio del caso.

- Por una tercera persona experta que nos sirva su informacion como contraste.

El contenido fue recogido por escrito, vy era motivo de una entrevista posterior con el investigador,
El informe provisional de cada estudio de casos, previo al final, fue entregado a los profesores intere-
sados para su estudio y para que en sesiones de validacion posteriores se pueda proceder a su analisis
y discusion posterior. Terminada estas sesiones de validacion se elaboro el informe final de la investi-
gacion.

5.1.3. Fases de la investigacién

El proceso de investigacion esta basado en dos fases: una previa, un estudio piloto sobre catorce
centros, y otra basada en un estudio de casos.

5.1.3.1. Estudio pilote

Este estudio piloto tenia una tnica y simple finalidad heuristica o exploratoria, que sirviera de base y
fundamentara el trabajo posteror de investigacion de estudio de casos. Su objetivo fue entrar en con-
tacto con el tema vy [a realidad a investigar, prever la situacion que me iba a encontrar en los estudios de
casos, y aventurar incluso algunos de los problemas que en ella se suscitaran, y que en términos de
Malinowski son los problemas pronosticados. (Malinowski, 1993).

Tenia como funcion:
- Explorar la realidad de los centros, en la tarea de planificar, llevar a cabo y evaluar su propio curri-
culo por un lado, y por el otro, ver en qué medida los medios informaticos estan presentes en la

planificacion v en la practica escolar.

- Familianizarse con ¢l objeto de estudio ( investigar en qué medida y de qué forma los medios estan
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integrados en el proceso curricular) y con las situaciones en las que se produce el fenomeno a investi-
gar, siempre complejo y cambiante.

- Definir convenientemente la problematica del objeto de estudio y el foco de la investigacion.
- Elaborar los objetivos y las hipétesis de trabajo “de primera mano”en la investigacion.

- Realizar el disefio inicial de la investigacion: caracteristicas metodologicas, criterios para seleccionar
los casos, limites temporales del estudio, roles a desempefiar el investigador y los maestros/as, posibles
dimensiones a investigar.

- Establecer ciertos referentes de observacion y analisis para iniciar el trabajo de campo en las obser-
vaciones de aula y en las entrevistas.

5.3.1.2. Estudio de casos

El estudio de casos, como ya apuntamos en el marco metodologico descrito en el capitulo dos, se suele
dividir en tres fases;

- Una primera fase preactiva {Martinez Bonafé, 1988,46) de fundamentacion epistemologica y
metodolégica, en la que se clarificaron los objetivos, se ordend la informacion de que se dispone, se
fijaron los criterios para el proceso de negociacion y la seleccion de los casos a estudiar, se decidieron
los recursos, y materiales necesarios, asi como el calendario y la temporalizacion.

En esta primera etapa apliqué el resultado del estudio piloto, antes descrito y que fue realizado sobre
catorce centros de un mismo entorno, el cual constituye una misma circunscripcion sobre la cual inter-
vienen los mismos recursos de apoyo a la escuela (Inspeccion Educativa, Centro de Profesores y
Recursos y E.O.E.P. ). La aportacion de este estudio piloto me sirvié para detectar y diagnosticar
ciertos problemas que denominaremos como “problemas pronosticados” (Malinowski, 1993), para
centrar €l foco de la investigacion, y para profundizar y particularizar sobre el estudio de los casos a
elegir.

- La segunda fase interactiva (Martinez Bonafe, 1988,46) fue la de trabajo de campo. En concreto
fueron el estudio de cuatro casos, sobre los cuales se trabajo durante un curso escolar complieto,
centrado en la integracion de las nuevas tecnologias de 1a informacion, y mas en concreto de los medios
informaticos, en el curriculo escolar de Educacion Infantil y Primaria, En esta fase es fundamental el
procedimiento de triangulacion o modo de compatibilizar técnicas alternativas de obtener informacion,
de modo que los datos y sus posibles distorsiones fuesen contrastados desde diferentes fuentes.

Durante el trabajo de campo se realizo un analisis simultaneo de la informacion y de los datos recogi-
dos, con el fin de ir configurando las ideas base que servirian de foco para la recogida de nueva
informacidn. Este primer analisis fue provisional pero tuvo un caracter de superacion progresiva, vya
que constituira la base que sustentara otro analisis posterior con mayor grado de profundidad que nos
permita ir avanzando y acotando los objetivos propuestos en nuestro trabajo. De este analisis simul-
taneo que es necesario para realizar un buen trabajo de campo, fueron emergiendo categorias de anali-
sis. Este proceso simultaneo no desplaza el analisis posterior de caricter mas exhaustivo que tendra
lugar en la fase siguiente.

- La tercera fase postactiva (Martinez Bonafé, 1988 46) comprende la elaboracion del informe

etnografico. A través del analisis de los datos e interrelacion de las diferentes fuentes, se establece una
clasificacion y categorizacion.
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Estas tres fases preactiva, interactiva y postactiva (Martinez Bonafé, 1988,46) las podriamos sinteti-
zar en un cuadro sindptico aplicado a la estructura y organizacion de nuestro estudio de casos.

F Donde hemos tenido en cuenta :
A - Nuestras preconcepciones.
S - Fundamentos tedricos ( marco epistemoldgico, metodoldgico, conceptual y de referencia)
E - Llainformacion previa: estudio piloto sobre 14 centros (Funcion exploratoria y predictiva).
- Objetivos pretendidos.
P - Estrategia metodoigica adoptada.
R - Criterios de seleccion de los casos.
E - Eleccién de casos.
A - Influencias e interacciones del contexto institucional y personal.
C - Materiales, recursos, instrumentos y técnicas de recogida de datos.
T - Limites y temporalizacién prevista.
I - Proceso de negociacion:
v * Bases de |la negociacion.
A * Desarrolio de la negociacién: ofertas y peticiones.
- Toma de contacto con ios centros y profesores.
Procedimientos y desarrollo del estudio:
- Diario de la investigacion (notas de campo y registros anecdéticos; grabaciones en video y
F  transcripciones).
A - Fichero de entrevistas (anotaciones; grabaciones en audio y transcripciones).
S - Fichero de evidencias documentales.
E - Entrevistas abiertas, semiestructuradas, estructuradas y en profundidad: a directores,
coordinadores de informdtica y profesores:
- Toma de contacto y negociacidén (Exposicién de motivos y compromisos, funciones
del investigador y de los participantes, y normas de funcionamiento).

- Transcripcién y discusién con os participantes de visitas a aulas (una entrevista al
| mes en modelo centralizado o al final de cada jornada de observacién de aula en el
N modelo descentralizado ).

T - Sesiones de validacién del informe provisional de cada estudio de caso.

E - Observacién, principalmente participante:

R Durante el desarrolla de un cursa escolar, con una periodicidad de visita al aula al mencs de

A una vez por semana en sesiones de tarde en el modelo centralizado (Aula de informatica) y de

C  unajornada completa al menos una por mes casos en el modelo descentralizado (Rincén del

T  ordenador).

I - Anilisis de evidencias documentales: programacion de aula y diario de profesores,

V  materiales elaborados por profesores, materiales de consulta; fichas y cuadernos de los

A alumnos, analisis de tareas y producciones de los nifios con el ordenador; documentos y
planes institucionales (Proyecto Educativo del Centro, Proyectos Curriculares de Etapa,
Programacién General Anual y Memoria Anual).
- Cuestionarios andnimos a los profesores de los centros estudiados, que utilizan
ordenadores en su ensefianza pero que no pertenecen al estudio de casos.

F

A

S Elinforme etnografico.

E
1. Elaboracion def informe inicial durante el curso 1996-97.

P

O 2. Discusion del informe con los profesores participantes. (Se grabé y transcribié la entrevista

S de discusién del Informe Inicial, y después de su andlisis).

A

C 3. Elaboracién del Informe Final.

T

I 4. Reflexién critica sobre los resultados.

A"

A
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5.1.4. Referentes iniciales de investigacion para comenzar el trabajo de campo en el estudio de
casos

En un principio de la investigacion, teniendo en cuenta los objetivos de la investigacion, simplemente
parti de unos referentes para investigar, stendo consciente que durante la investigacion en el estudio de
casos irian emergiendo otros, los cuales deberia ir incorporando a los mismos. No constituyen pues
unas categorias establecidas a priorn, sino que simplemente fueron unos puntos de partida, a modo de
guidn con sugerencias, para iniciar en un primer momento el trabajo de campo. Estos referentes de
partida fueron evolucionando segun iban emergiendo nuevas categorias a lo largo de toda la investiga-
cion. Como consecuencia del propio proceso estos referentes una vez conocidos los centros y el con-
texto de los mismos se estableceran las cuestiones a investigar que veremos mas adelante previo al
desarrolio del trabajo de campo. (punto 5.3. de este capitulo).

El contexto escolar y extraescolar

Caracteristicas generales de los centros seleccionados

- Ciudad, Barrio o Pueblo (Caracteristicas, nivel socio econémico, etc)

- El Colegio o Escuela : Titularidad, Niveles Educativos, N° de aulas, profesores y alumnos, Sefias de
dentidad.

- Famulias de los alumnos.

- Caracteristicas del aula y del profesor/a estudio de caso.

Presencia de los medios informatices en los centros y en las aulas

- Espacios dedicados a los medios informaticos.

- Tiempos: horarios de la Sala de Informatica.

- Equipamuiento informatico (Hardware; ;Esta actualizado? ;Conservacion y mantenimiento?

Ubicacidon de los ordenadores en la sala de informatica y/o en las aulas (modelo centralizado y descen-
tralizado).

Colocacion de los ordenadores dentro de la sala. Ventajas e inconvenientes en el control y seguimiento
del proceso de ensefianza/aprendizaje.

Accesibilidad y disporubilidad de los ordenadores.

- Maternial de paso (Software por niveles y materias: ;Esta adecuado al hardware? ;Es apto? ;Esta
adaptado a las caracteristicas de los alumnos? ;Como es: Abierto, semiabierto, cerrado?; Se puede
integrar en el curriculo?;es accesible y esta disponible a profesores y alumnos?...)

- Formacion inicial y permanente del profesorado:

Tipo de formacion:  Hay predominio de la formacion técnica (manejo de equipos y de software) o de la
formacion didactica en estrategias de aplicacion e integracion curricular de fos medios informaticos?
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Modelos de Formacion.

- Condicionantes o incentivos del contexto familiar en 1a disponibilidad y manejo del ordenador por los
alumnos en sus casas: ;,Qué tanto por ciento de alumnos tiene ordenador en su casa?

Integracidn curricular de los medios informatices y profesorado

- Percepcion y concepto de los profesores en la integracion curricular de los medios informaticos en los
procesos de ensefianza / aprendizaje.

- Modelos de integracion curricular,

- Resistencias al cambio y a la innovacién.
La cultura escolar.

El Proyecto Curnicular del centro:

Como proceso:

- Actividad y actitudes del profesorado en las distintas fases ( preactiva, interactiva, postactiva) de
elaboracion, desarrollo y evaluacion del curriculo.

- El trabajo en equipo.

- Niveles de coordinacion entre profesores.

- Formacion, asesoramiento y ayudas externas recibidas.
- La toma de decisiones.

- La profesionalizacion docente.

Como producto:

- Curriculum oficial o prescrito, curriculum previsto y planificado por el centro, el curriculo desarro-
llado o curriculo en accion, el curricule evaluado.

- Curriculo explicito y curriculo oculto. El curriculo real.

- Relacion entre el curriculo escolar y el extra escolar.

- Las Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacion como tema transversal.

- Las Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacion en las areas transversales.

- Las programaciones de aula y adaptaciones curriculares individuales.

- Tratamiento e integracion de las Nuevas Tecnologias de 1a Informacion y Comunicacion en las pro-

gramaciones de aula: Objetivos, Contenidos y Cniterios de Evaluacion; uso y seleccion de medios
previstos; materiales curriculares y libros de textos seleccionados; coherencia con los medios y el



—— - . - —— DESCRIPCION DEL DESARROLLO DE LA INVESTIGACION

software disponible que hay en el aula para su integracion curricular.
- El departamento de informatica

Componentes, organizacion, competencias, perioricidad de reuniones y funciones del jefe o coordina-
dor.

Los procesos de enseiianza / aprendizaje en el aula

¢, Qué procesos predominan en ¢l uso de los medios informaticos?:

- i El proceso de ensefianza o el proceso de aprendizaje de los alumnos?

-, El aprendizaje comprensivo, aprendizaje socializado, aprendizaje integrado?
- El conocimiento abstracto, conocimiento formal, conocimiento experiencial?
- ¢La capacidad comprensiva v critica en el uso social de los lenguajes?:

Los alumnos como receptores de mensajes, imagenes, datos, etc.

- ;La capacidad creadora y expresiva?:

Los alumnos como emisores:

- Las Nuevas Tecnologjas de la Informacion y Comunicacion potenciando la creatividad y 1a expre-
sion?

(Existe produccion de matenales didacticos elaborados por los profesores y/o alumnos?
;Queé valoracion se hace de las producciones o trabajos de los alumnos?

- ¢Las Nuevas Tecnologias de 1a Infermacion y Comunicacion como herramientas de trabajo y
motivadoras del aprendizaje?

- ;Las Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacion como medio propicio a la
interdiciplinariedad, transversalidad y cooperacion entre asignaturas?

- { Las Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacion potencian la diversidad de metodologias?
i De qué tipo son las mas utilizadas?

- ,Se usan las Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacion a nivel interdisciplinar: como
proyectos comunes a varios niveles o departamentos de areas?

Organizacion del tiempo y del espacio en el aula

¢, Qué modelo organizativo predomina en los centros y en las aulas? ;El modelo centralizado y/o modelo
descentralizado?

¢ Como se lleva la organizacion y gestion del aula?:

- (Qué critenios de agrupamiento de alumnos existen para el aula?
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(Qué nimero de alumnos hay por ordenador?
- (Como estan organizados los espacios? :
- (Cémo esta organizado el aula de informatica y/o el Rincon del Ordenador?

- Como es la organizacion de los alumnos en los espacios del aula( Sala de informatica y el Rincén del
Ordenador)?

- La organizacion temporal:

- ;Cual es la estructura temporal basica que regula la vida del centro (Horano General del Centro)?
- (Existe fragmentacion del tiempo y del trabajo escolar en el horario de las clases?

- (Hay fragmentacion y jerarquia disciplinar del conocimiento escolar?

- Planificacion anual de la sala de informatica. ; Qué horario semanal tienen? ; Cuantas horas a la
semana por cursos o niveles utilizan la sala de informatica?

- Organizacion temporal del Rincon del Ordenador. ; Cuanto tiempo dedican al ordenador al diao a la
semana? ; Como esta organizado?

- (Existe flexibilidad y disponibilidad de espacios y tiempos para poder acceder libremente a los equi-
pos informaticos y al material de paso por profesores y alumnos?

Seleccion de materiales curriculares

- Seleccion de contenidos en los distintos matenales curriculares. Estudio de la organizacion y
secuenciacion de contenidos.

- Condiciones de integracion curricular de Iibros de textos y del software educativo.
- Coherencia y complementariedad entre los distintos medios y matenales curriculares.
Las actividades o las tareas de los alumnos

- ¢ Qué tareas predominan en el aula y con qué tipo de secuencia? ; Qué tareas predominan en el uso del
ordenador?

- En la planificacion de tareas, ;existe dependencia o independencia?

- ¢Qué dependencia o independencia tiene el profesorado del libro de texto, en la programacion y
desarrollo de tareas? ;Hay tareas para casa?

- Actividades de los alumnos: ; Son mediadas o guiadas?; ;adecuadas o no adecuadas?; ;individuales
o colaborativas?

- Participacion y formas de participacion en las tareas.

Clima de clase y participacion en las aulas
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~-Clima del aula: ;Es activo, comunicativo, participativo, socializador?
~ Participacion y distribucion de responsabilidades:
Asignacion de cargos de responsabilidad.
Duracion de los cargos de responsabilidad.
Participacion y cumplimiento.
- Sistema de relaciones.
- Relacrones entre profesor y alumnos.

- Relaciones entre alumnos: Interaccion social en el aula (respeto y reconocimiento entre compafieros,
convivencia, etc)

- Relacion y ayuda entre iguales.
- ;Rol del profesor y rol de los alumnos ante tareas en el ordenador? ;Funciones del profesor y de los
alumnos en el aula con ordenadores? ,Como se ejerce el control del aula con ordenadores y/o sala de

informatica?

. Predomina el gjercicio de la autoridad como jerarquia o poder? ; Funcionan los premios y castigos?
¢ Existe dependencia o autonomia de actuacion?

. Qué tipo de problemas o conflictos se dan entre los alumnos en el uso del ordenader?;Como se
resuelven los problemas de disciplina y conflictos en el aula?

- Tareas y formas de participacion.
- Grado de participacion en la aula de informatica y gestion de la misma,
- Participacion en elaboracion y seguimiento de normas de funcionamiento.
- Participacién en la resolucion de conflictos en el uso de ordenadores.
- Estructura social del aprendizaje que predomina en el uso del ordenador:
¢, El individualismo, la competencia, la insolidaridad? ;O la colaboracion vy el trabajo en equipo?

Los grupos de aprendizaje: ; Son homogéneos o heterogéneos? ;Predomina la légica didactica de la
homogeneidad o la heterogeneidad en los planteamientos de 1a clase con el ordenador?

;Las Nuevas Tecnologias de Ja Informacion y Comunicacion son herramientas que ayudan a la comu-
nicacion, participacion y socializacion de los alumnos?

Atencion a la diversidad

- ;Las Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacion como medidas de atencion a la diversi-

dad, en virtud de la posibilidad que plantean de poder graduar la dificultad y la complejidad de las
tareas escolares segun las capacidades de los alumnos?
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- ;Las Nuevas Tecnologias de la Informacién y Comunicacién como posibles medios eficaces de com-
pensar las diferencias o las necesidades educativas especiales de los alumnos?

- Laas Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacion al servicio de las capacidades , intereses
y expectativas de la diversidad de alumnos?:

- Capacidad de aprender, estilos de aprendizaje,
- Intereses, motivaciones .etc.

-{Las Nuevas Tecnologias de la Informacién y Comunicacion como integradoras de la interculturalidad
y del multiculturalismo?

Este fue el primer guion de interrogantes con el cual me planteé acometer 1a investigacion de una forma
abierta estando atento a lo que el propio contexto de cada centro de investigacién me podia aportar.
Una vez iniciado ya en el trabajo de campo estableci las cuestiones a investigar.

Es importante incidir que estas cuestiones a investigar fueron madurando y evolucionando durante la
investigacion, desde los referentes anteriormente expuestos hasta el tltimo resultado que es el que
ahora en el siguiente punto expongo.

5.1.5. Criterios de seleccién de centros

Partimos de dos tipos de criterios claramente diferenciados a tener en cuenta en la seleccion de los
centros: unos los que se deducen de los objetivos de la investigacion proyectada, y otros los que
estaban mas relacionados con los problemas metodologicos mas de caracter general.

a) Cnterios que obedece a los objetivos de la investigacion

A veces los objetivos de la investigacion pueden implicar limitaciones en cuanto al campo concreto en
el que se va a llevar a cabo. Este era nuestro caso, ya que estas limitaciones procedian, por un lado, de
las relativas de un proceso que resultaba novedoso en los primeros afios de implantacién de la Ley
Organica General del Sistema Educativo (LOGSE): la elaboracion de Proyectos y/o Programaciones
Curriculares, y por otro lado, de un proceso no menos novedoso de integracion curricular de la infor-
matica en dichos curriculos de Educacion Infantil y Primaria. Para este trabajo se requeria, ademas de
estar los centros en el proceso de elaboracidn y puesta en practica de los proyectos curriculares,
deberian poseer los centros ordenadores para uso educativo y una formacién adecuada para su integra-
cion y aplicacion didactica en las aulas, cuestion que desde esta investigacion personal, sin apoyo
instituctonal alguno, no podiamos acometer.

Se pretendia estudiar la integracion curricular de los medios informaticos en centros con distintos
contextos (urbano y rural), de diferente titularidad (publica y privada), que tuvieran ambos
mveles(Educacion Infantil y Primaria), y que a su vez tuvieran una cierta experiencia en el trabajo
sobre el uso de los medios informaticos en la enseflanza y que aportaran diversos modelos organizativos
de los nismos (centralizados y/o descentralizados).

También nos proponiamos estudiar dicha integracion curricular de los medios informaticos dentro de
los nuevos disefios y planteamientos de la Ley Organica General del Sistema Educativo (LOGSE), to
cual suponia una limitacion temporal por un lado y, a su vez, una sujecion a un calendario de implan-
tacion de la Ley Organica General del Sistetma Educativo (LOGSE) por cursos o ciclos anuales. Este
planteamiento requeria que fa investigacion durase un tiempo determinado y que no podria acabar en
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principio hasta septiembre de 1995, en cuyo afio estaria generalizada dicha implantacion en Educacion
Infantil y Primana. Este calendario fue modificado atrasando dicha implantacion hasta septiembre de
1996, ario en que acabaria nuestra investigacion.

b) Criterios relacionados con los problemas metodologicos:
Criterio de normalidad:

Entendia por normalidad el hecho de que los centros o las aulas seleccionadas no fueran “especiales”,
es decir, no estuvieran marcadas de forma particular por el tipo o numero de nifios, por el medio
soctocultural o por las caracteristicas de los maestros/as, por ejemplo, que fueran expertas en medios
informaticos. No buscaba centros y aulas que reunieran las caracteristicas tipicas (representatividad),
sino que, subrayando el caracter negativo del criterio, me interesaba mas aquéllos o aquéllas que no
tuvieran alguna caracteristica que la hiciera sefialadamente distinta. En este sentido negativo se podria
hablar de criterio de tipicidad, pero teniendo en cuenta que el estudio no tenia por objeto descubrir las
posibles caracteristicas tipicas, sino que pretendia analizar en profundidad las caracteristicas singula-
res. Buscaria, pues, una situacion normal para estudiarla en su singularidad.

Criterio de disporubilidad:

Fue tal vez la disponibilidad de las personas, en concreto de los maestros/as y el director/a de ios
centros, que aceptaran el provecto de investigacion el principal criterio de seleccion. Primo sobre otro
tipo de criterios, ya que la situacion no suele dar pie a que abunden las posibilidades de llevar a cabo
una investigacion como la que pretendia.

Mi experiencia anterior de trabajo en las aulas me habia hecho abandoenar todo requisito de seleccion
teorica. Lo basico eran las condiciones de acceso. Tal vez en otro tipo de proyectos o en otros contex-
tos podrian ser viables otros planteamientos.

En definstiva, la seleccion de estudios de casos en centros debia realizarse de acuerdo a ciertas caracte-
risticas, que conllevan ciertas imitaciones, impuestas por las caracteristicas metodoldgicas de la inves-
tigacion y per los propios objetivos de la investigacion:

1? Centros que tuvieran ambos niveles: Infantil y Primaria, en los cuales se fuera implantando la Ley
Organica General del Sistema Educativo (LOGSE}, y que tuvieran elaborado o estuvieran en proceso
de elaboracion de los Proyectos Curriculares de Etapa.

2" En los centros elegidos deberia haber una variedad que permitiera el contraste de la informacion, por
lo tanto, deberian estar representados centros de contexto urbano y rural, de titularidad publica y de
titularidad privada.

3" Los centros elegidos deben tener experiencia y formacion en la integracion de medios informaticos.
Los publicos podrian ser centros que pertenezcan al Proyecto Atenea. Esta condicion sera mas dificil
de cumplir en un centro rural incompleto. También se vio como positivo que algun centro publico no
perteneciera al Proyecto Atenea, aunque, eso si, deberia tener un minimo de equipamiento y forma-

cion, que fuera valido para la investigacion. Podria valer como variable de comparacién y contraste.

El centro privado al igual debia poseer ordenadores, software y formacion adecuados, etc., e incluso
una cierta experiencia o tradicion en el uso de ordenadores en la ensefianza.

Estas condiciones eran imprescindibles, ya que para la investigacion sobre la integracion curricular de
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los medios informaticos en la ensefianza se requiere partir de unos ciertos requisitos que la hagan
posible.

Por otra parte no podria ser de otra forma ya que se trata de una investigacion personal, como base de
una tesis doctoral, que no posee ningin apoyo institucional que pudiera dar soporte economico o
compensaciones en equipamiento informatico, formacion, etc.

4° Los centros deben ser elegidos dentro del mismo entorno y/o ambito geografico: la periferia de
Madrid Nordeste, que no estuvieran muy distantes del entorno en que me muevo, principalmente por
comodidad domiciliana y de trabajo, y por la facilidad de acceso y de control que me produciria el
propio conocimiento de la zona, en la cual he trabajo veinte afios.

Barajando estos criterios y teniendo en cuenta los objetivos de la investigacion se penso en 4 centros
“prototipos”, que debian reunir estas condiciones:

- Centro “A”: Un centro publico urbano, de Educacion Infantil y Primana, con ambos modelos centra-
lizado (Sala de informatica) y descentralizado (Rincon del Ordenador en las aulas) implantados en el
mismo, v perteneciente al Proyecto Atenea.

- Centro “B™: Un centro publico rural incompleto, con alguna unidad de Educacion Infantil y vanias
unidades de Educacion Primaria, y con un modelo descentralizado (ordenador/es en el aula, al menos
en alguna de ellas).

- Centro “C”: Un centro publice urbano completo, de Educacion Infantil y Pimana, con un modelo
centralizado (Aula de Informatica), v perteneciente al Proyecto Atenea del Ministerio de Educacion y
Cultura.

- Centro “D”: Un centro urbano privado, de Educacion Infantil v Primana, con ambos modelos centra-
lizado y descentralizado. (Sala de informatica y ordenadores distribuidos por las aulas).

De estos centros, se elegirian los cuatro estudios de casos: dos serian del modelo descentralizado (preferen-
temente uno seria en Educacion Infantil y el otro en Educacion Primana) y los otros dos casos para el
modelo centralizado (Sala de Informatica en ambas etapas de Educacion Infantil y Pnimaria).

5.1.6. Eleccién de centros

Costé buscar y seleccionar centros que cumplieran los anteriores criterios y condiciones de eleccion. Al
final, y después de no poco trabajo, teniamos identificados, previo los primeros tanteos, cuatro centros
que cumplian las caracteristicas anteriormente sefialadas y que impartian ambos niveles (Infantil y
Primaria), de los cuales:

- Dos eran centros publicos urbanos pertenecientes al proyecto Atenea; uno era privado del mismo
entormno y €l otro era un centro rural incompleto,

- Los dos centros publicos urbanos “A” y “C” pertenecen al Proyecto Atenea; no asi el centro publico
rural “B” que no lo tenia, ni tampoco €l centro urbano privado”D”, ya que el Proyecto Atenea es solo
para centros publicos.

- Un centro de los publicos el “A” y ef centro privado “D” tenian implantado el modelo centralizado de
organizacion de los medios informaticos (aula de informatica especifica) y a su vez el modelo descen-
tralizado (ordenadores en algunas de sus aulas: el centro piblico en Educacion Infantil (Proyecto del
Rincon del Ordenador del Programa de Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacion”™ ) y el
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privado de forma experimental en Educacion Infantil, y de 1° a 4° en Educacion Primaria).
- El otro centro publico “C” solo tiene y funciona como modelo centralizado (aula de informatica).

- El centro rural incompleto, que a partir de aqui denominaremos como centro “B”, tenia en total tres
unidades, de las cuales una era de Educacion Infantil v dos de Educacion Primaria. Solo tenia un
ordenador y funciona en el aula mixta de 3°4° y 5° de Educacion Primaria.

El centro rural incompleto denominado “B”, fue elegido por tener implantado un ordenador en un aula
de Educacion Primaria ( dificilmente de encontrar en esta etapa en los centros publicos) y por ser rural.
Para su eleccion también se tuvo en cuenta uno de los criterios de seleccion, que los centros no estuvie-
ran muy lejos de Madrid (éste dista unos 45 Kms), dada la complejidad de los traslados, principalmente
en las horas puntas, en una ciudad y su metropolis como Madrid, yla poca disponibilidad de tiempo
que tenia. Encontré unas escuelas del Valle de Lozoya que pertenecian como un proyecto conjunto al
Proyecto Atenea, pero me parecio que estaban excesivamente alejadas {100 Km), v seria muy costoso
un seguimiento cercano. Deseché esta posibilidad y opté por ir a esta escuela de pueblo, de tres umda-
des, quetenia un Unico ordenador instalado en la unidad de 3°.4° y 5° Educacion de Pnmana, que no
pertenecia al Proyecto Atenea, tenia escaso material informatico de paso, y por supuesto que todo él
estaba “pirateado” (jno podia ser de otro modo!), y el profesor era en la informatica un entusiasta
autodidacta. Era un contexto muy distinto pero como contraste me parecié muy interesante. Podria
sugerirme otras perspectivas a la investigacion. Era un auténtico ejemplo rural que recogia el principio
de normalidad y representatividad, y que no pertenecia al entomo del Proyecto Atenea, casi ausente en
el mundo rural de centros incompletos.

- El segundo centro publico, que en adelante llamaremos centro “A”, lo elegi porque, ademas de tener
implantado los dos modelos de organizacion de recursos informaticos en estudio en el mismo centro,
era de principal interés la experiencia del Rincon del Ordenador en ta Educacion Infantil. Pertenece al
Proyecto Atenea, por lo que tiene equipada un aula de informatica, y, ademas dentro del mismo proyec-
to, lleva a cabo una experiencia del Rincon del Ordenador en Educacion Infantil, con dos ordenadores
y matenial informatico de paso adecuado para estos nifics. Este centro lo conoci cuando accedid al
Proyecto Atenea, ya que por entonces yo era el coordinador provincial del mismo (Director de Progra-
ma de Nuevas Tecnologias) en Madnd. Lo habia visitado varias veces por este motivo y conocia al
actual director y los profesores mas “entusiastas” de la informatica.

- Uno de los anteriores centros publicos, en principio previstos, fue el “C”, aquel centro en el cual ejerci
como profesor y como director del mismo. Al principio por este motivo no pensé en €él. Sin duda
postertormente pude comprobar que fue un acierto su eleccion, a sugerencta de los directores de la
tesis. Este “C” es un centro con prestigio en la zona, pionero en experiencias e innovaciones, algunas de
las cuales impulsé siendo director del mismo como el Proyecto subvencionado por 1a Comunidad Au-
tonoma de Madnd “El video en el aula”, centro cofundador del Movimiento de Renovacién Pedagdgica
“Jarama”, propulsor del actual Centro de Profesores de la zona, etc. Guardo, a pesar del tiempo ya
transcurrido, una buena relacion con todos los compaiieros que aun permanecen en el centro y que alli
nos conocimos. Una muestra de esa amistad y afecto es que han tenido conmigo deferencias personales
en momentos muy significativos para mi. Percibo que sigue siendo “mi” centro y “mi gente”, con los
cuales alin comparto muchas cosas, y entre ellas sus alegrias como en el ltimo afio que fui invitado a
su fiesta de Navidad y fin de curso. Percibo en este trato, que mi persona dejé un buen recuerdo y en
cierta medida un aprecio y una consideracion profesional, a la cual yo procuro siempre corresponder.

Este centro, que en adelante nombraremos como centro “C”, tiene un aula de informatica y pertenece
al Proyecto Atenea.

- El centro privado, que denominaremos en adelante como “D”, no me costo encontrarlo. Conocia a su
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titular, ya que ambos somos oriundos de la misma provincia, y por ese detalle empezo nuestra relacion
personal. Después he colaborado con €l principalmente en el asesoramiento de la implantacién de la
Ley Organica General del Sistema Educativo (LOGSE) y la formacion en Nuevas Tecnologias. Cuan-
do le expuse la intencion de mi investigacion, que era la elaboracion de mi tesis doctoral, me ofrecié
toda su colaboracién y todo tipo de facilidades. El centro tiene un buen equipamiento de informatica:
una aula de informatica y ordenadores en las aulas de Educacion Infantil y de 1° y 4° de Educacion
Primaria.

Entonces el centro realizaba un intercambio de experiencias en telematica con un centro de Suecia, a
cuyos directivos conoci un dia porque me llamo el titular con el animo de presentarmelos, y conocer las
caracteristicas de la experiencia.

En un principio este centro, con tantas bienvenidas y facilidades, me deslumbro y tengo que reconocer
que pensaba que 1ba a ser el que me iba a resultar mas positivo, por su disposicion y disponibilidad de
personas y recursos. Pense, que dado el contexto institucional y personal en que me desenvuelvo, este
centro podria ser donde mas comodo me iba a sentir. Como veremos mas adelante no fue asi, y pronto
me surgieron muchos problemas de diversa indole que analizaremos durante el desarrollo de este traba-
jo de campo.

5.1,7. Limites temporales

Se podria afirmar que el estudio de casos es inagotable, aun contando con la limitacion que impone el
foco de investigacion. Por eso es inevitable que el investigador tome decisiones estratégicas que lo
hagan posible. Hay que himitar el qué, el como, el donde, el quiénes, el cuando y el durante cuanto
tiempo se deben estudiar las complejidades de cada caso.

La duracion del trabajo de campo depende de los objetivos de la investigacion y de las circunstancias
de la musma. La decision que tomé al respecto dependid de ambos factores y diferencié el tiempo de
permanencia en el trabajo de campo segun se tratara de los diversos estudios de casos:

- En principio me parecio suficiente dedicar un curso escolar, de octubre a junio, que se puede conside-
rar un periodo de tiempo natural para marcar la duracion del trabajo de campo. El curso escolar es la
unidad temporal mas claramente definida ya que en €l se desarrolla la accion pedagogica guiada por
una programacion que es anual. Al no pretender hacer un estudio longitudinal, el periodo del curso
escolar era el mas adecuado a mis objetivos.

En esta limitacion temporal hay que considerar, ademas, lo complicado que es mantener el trabajo de
campo, compaginandolo con el trabajo profesional propio y la docencia universitaria, que aunque era
Profesor Asociado a tiempo parcial, me ha ocupado un tiempo muy valioso. He tenido que compaginar
y adaptar mis horarios a este trabajo de campo. A pesar de que suponia un esfuerzo muy grande, preferi
hacerlo en este tiempo. La finalidad académica de la investigacion, la obtencion del grado de doctor,
hacia aconsejable también este limite temporal, Ampharlo, con el proceso previo que ya llevaba, su-
pondria incrementar notablemente el ya por si largo proceso de elaboracion de la tesis doctoral.

Otro limite temporal contempla la periodicidad de la permanencia en el trabajo de campo. En el disefio
habia fijado un minimo de un dia a la semana. Realmente cuando preparé el trabajo no tenia aun claro
cuantas aulas debia estudiar, y no tenia plena seguridad ni del tiempo del que podria disponer, ni de
cuanto seria imprescindible para los fines de la investigacion. Lo deseable hubiera sido poder dedicar
todos los dias lectivos del curso al trabajo de campo. Pero eso que deseaba, no era posible. Mi situacion
profesicnal y personal no me lo permitia.

En el curso escolar 1994-95, que decidi iniciar el trabajo de campo en los centros con el modelo
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descentralizado (El Rincon del Ordenador en Educacion Infantil en un centro urbano y el Rincon del
Ordenador en Educacion Primaria en el otro centro rural), ya habia decidido, para facilitario, concen-

trar mi docencia universitaria en el primer cuatrimestre, e igualmente hice en el siguiente curso acadé-
mico 1995-96.

Cuando inicié el trabajo de campo me di cuenta que dado que eran varios estudios de casos, tenia que
modificar la temporalizacion: El tiempo de permanencia tenia que limitarlo, y a su vez tenia que alargar
la duracion del trabajo de campo de uno a dos afios. Me costo aceptarlo, porque eso significaba atrasar
un afio mas la lectura de nii tesis, pero no tenia otro remedio. La realidad se imponia. Asi que tomé las
siguentes decisiones:

1°. En cuanto a la peniodicidad de la permanencia:

- En las aulas de informatica mi presencia fue semanal durante un curso escolar en las dos sesiones de
la tarde, con los mismos grupos de alumnos y profesores para darle una mayor normalidad y continui-
dad. Fueron las tardes de los jueves en un centro y las de los viemes en el otro.

- En las aulas que tuvieran ordenadores (Rincon del Ordenador en Infantil y Primaria) mi presencia fue
un poco mas restringida en cuanto a su frecuencia, aunque se compensaba en cuanto que era mas
intensa en el tiempo. En el caso del Rincon del Ordenador, al tener una metodologia globalizadora y
una organizacion mas especifica, requiere que el investigador permanezca en el trabajo de campo la
jorada lectiva completa de manana v tarde, ya que se precisa una mayor dedicacion y tiempo de
observacion. Por los objetivos de la investigacion y por ser mas complejas las observaciones de aula en
estos contextos y con nifios mas pequeiios, preferia permanecer toda una jornada completa, de mafiana
y tarde a ser posible, a lo largo de un curso completo y con ta frecuencia que para los objetivos de la
investigacion fuera estrictamente necesario segun cada caso.

2°- En cuanto a la duracion del trabajo de campo:

Este trabajo de campo duro ( en vez de un afio como primeramente estuvo previsto), dos cursos acadé-
micos; dos estudios de caso por cada ano, distribuidos de la forma siguiente:

- Curso 1994-95: Empecé por lo que en principio se tenia mas claro y parecia mas sencillo, el modelo
descentralizado (El nincon del ordenador) en el estudio de los dos casos. En primer lugar en el aula
nuxta rural de Educacion Primana (Centro “B”) y después en la de Educacion Infantil (Centro “A”).

Durante este afio también, como informacion de contraste al estudio de casos, también se quiso realizar
las observaciones de aula y entrevistas a profesores del Centro “B”, que tengan los dos modelos
organizativos implantados (Rincon del Ordenador en Educacion Infantil y Sala de Informatica en Edu-
cacion Primaria) y, que estuvieran utilizando de forma ordinaria los medios informaticos con sus
alumnos/as en sus clases. Ademas a estos profesores al final del proceso, se les pensaba pasar un
cuestionario anonimo con preguntas relevantes para la triangulacion de la investigacion.

En el Centro Rural “B” esta informacion de contraste de antemano ya no era factible, ya que el unico
ordenador que poseia la escuela estaba en el aula, que era objeto del estudio de uno de los casos que nos
ocupa, y ni los ntfios m los profesores de las otras dos aulas (Educacion Infantil v Primer Ciclo de
Educacion Primaria) utilizaban dicho recurso para la ensefianza, por lo que la informacion que podria-
mos obtener en principio no resultaba significativa para la investigacion.

- Curse 1995-96:

Las observaciones de aula del imodelo centralizado (Sala de Informatica) se iniciaron en los dos Cen-
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tros “C” y “D” en octubre de 1995 y se concluyeron en junio de 1996. En principio, para estos centros
fue necesario ir una vez a la semana, preferentemente durante las sesiones de la tarde.

Durante este curso 95/96 también se habia previsto hacer, al igual que el afio anterior con el fin de
triangular aun mas la informacion obtenida de los casos estudiados, las observaciones de aula y
entrevistas decontraste a profesores (que no fueran los maestros ya estudiados en los distintos casos,
pero que si utilizaran los medios informaticos en sus clases) de los dos Centros "D” y “C”: El Centro
“D” tieneimplantado ambos modelos centralizado (Sala de Informatica) y descentralizado (Ordenado-
res en las aulas de Educacion Infantil, y de 1°a 4° de Educacion Primaria), y el otro Centro “C”, sélo
el centralizado (Aula de Informatica).

A estos profesores que utilizaban los medios informaticos para la ensefianza con sug alumnos, bien
fuera en sus aulas, o bien en la sala de informatica, ademas se pensaba pasar, al final del proceso dela
nvestigacion, un cuestionario anonimo de contraste, con las preguntas que resulten ser las mas rele-
vantes de la investigacion,

5.1.8. Roles y funciones de los participantes

La definicion inicial de los roles del investigador y de los participantes estaba hecha desde el punto de
vista exclusivo de los objetivos pretendidos en la investigacion: el investigador era el responsable de la
investigacion y los maestros participantes colaborarian con €l. Esta opcion fue tomada en coherencia
con la metodologia adoptada de investigacion colaborativa, que difiere de otras estrategias metodologica
de investigacion, como la investigacion-accion, en que la investigacion y la ensefianza son funciones
que desemnpeiia el maestro/a. Si hay participacion de una persona ajena (Profesor universitario), su
funcion sera la de facilitador, es decir, facilitarle y ayudarle en esas tareas. Ast el investigador es el
maestro/a y la persona externa (el profesor universitario) colabora con él, aunque puede llevar a cabo
lo que se ha llamado investigacion de segundo grado. (Elliot, 1978; 1980; 1986; 1990, 1993).

La intencién y finalidad de esta investigacion era la consecucion del grado de doctor vy entiendo que,
atn aceptando muchos supuestos de la investigaciéon-accion, no adopté este planteamiento porque no
podia estar supeditado a los procesos que siguieran los maestros-investigadores, tal como ya sabia por
experiencia que podria suceder, por razones de tiempo v del numero de casos que me habia propuesto
estudiar.

Los maestros/as ademas de colaboradores del investigador, su funcion principal era ser los responsa-
bles de la ensefianza. En las normas de funcionamiento que veremos mas adelante este punto quedo
muy claro, siendo la obligacion del investigador no interferir negativamente en el desarrollo de la
programacion educativa y didactica de la clase, siendo los maestros/as quienes deciden sobre este
punto, y siendo este el limite de su participacion en la vida del aula.

Al afirmar que los maestros/as participantes eran los responsables de la ensefianza, queremos remarcar
que: '

1. Este hecho definia un linte a la propia investigacion y le atribuia a los maestros/as participantes el
derecho a marcarlo, como se reconoce en la norma citada.

2. Se reconocia que eran ellos/as los que tenian que planificar y realizar todo lo concerniente a la
actividad de ensenar, incluyendo en ello 1a utilizacion del ordenador.

3. En relacion con mi actuacion en el aula, significaba que yo me supedité a sus criterios educativos, a
sus sistemas de ensefianza y sus pautas de actuacion con jos nifios.
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5.1.9. Instrumentos de recogida de datos

Basicamente recogimos la informacion en cuatro tipos de registros: El cuaderno de notas (diario de la
investigacion con notas de campo y regjstros anecdoticos, fichero de entrevistas y de evidencias docu-
mentales); las grabaciones en video de las observaciones de aula; las grabaciones magnetofonicas de
las entrevistas; y los cuestionarios.

Las técnicas basicas para la recogida de informacion previstas fueron:
a) Para los cuatro estudios de casos:

. La observacion: En principio se optd por la observacion participante, aunque se estuvo abierto a
cualquier otra, si la investigacion lo requiriese, de acuerdo con el marco metodologico descrito en el
capitulo dos.

Las entrevistas fueron de cuatro tipos: Abiertas, semiestructuradas, estructuradas y en profundidad.

Predominaron unas u otras en tiempo y en profundidad dependiendo del contexto de cada estudio de
caso y del momento de inicio o avance en que se encuentre la investigacion. La temporalizacion previs-
ta fue como sigue:

Las entrevistas abiertas o no estructuradas fueron utilizadas principalmente al principio de Ia investi-
gacion en las primeras entrevistas de presentacion y toma de contacto. Tuvieron un caracter bastante
espontaneo, mas relacionado con las conversaciones y discusiones provocadas por nuestra curiosidad
por ampliar €l conocimiento de determinados topicos del problema de investigacion, que por aspectos
concretos sobre los cuales empleariamos otro tipo de entrevistas o medios.

Segun 1ba avanzando la investigacion y se iba creando un clima de mayor empatia y mutua confianza
se fue hacia entrevistas semiestructuradas, donde, en un principio, se le decia al entrevistado cuales son
los temas a tratar, dejando plena voluntad al desarrollo de los mismos.

Esta metodologia de entrevistas abiertas o semiestructuradas nos permitio descubrir el nivel de prien-
dad, tmportancia, sentido o significado que los propios entrevistados dan a cada tema.

Del mismo modo en la entrevista se utilizaron entrevistas semuestructuradas en relacion a los referentes
de observacion utilizados en las observaciones de aula, para buscar el significado y el sentido que los
participantes dan a los mismos. '

Avanzada la investigacion se realizé una entrevista estructurada con las mismas preguntas para todos
los estudios de casos, con el fin de que nos sirvan de contraste y triangulacion de la informacion de unos
€asos con otros.

Al final de ta investigacion y de cara a ta discusion del informe provisional de cada estudio de caso, con
los profesores estudiados, se realizaron las sesiones de validacion, a modo de entrevistas en profundi-
dad, previas y como Gltimo paso para la elaboracion del informe final de la investigacion.

. Las grabaciones en video de las observaciones de aula y en audio de las entrevistas fueron transcritas
de forma literal. Al principio del proceso de la investigacion, hasta que no se cree un ambiente de mutua
confianza, no se grabaron ni las observaciones de aula ni las entrevistas, sino que sélo se recogieron
notas o registros anecddticos sobre las mismas.

. Las evidencias documentales:
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1. Documentos y planes institucionales de los Centros: Proyecto Curricular, Programacion General
Anual y Memorias Anuales, etc.

2. Programaciones de aula de los profesores/as participantes.
3. Analisis de tareas y producciones o trabajos elaborados por los nifios en el ordenador.

No solo se recogeieron y analizaron los materiales hechos en el ordenador por los nifios/as y reprodu-

cidos por la impresora, sino también el material elaborado por esos alumnos/as, cuyo resultado no fue
o no pude ser recogido por la impresora, pero que si fue recogido en video a través de las grabaciones
de los monitores de cada ordenador que se hicieron de las observaciones de aula. Es de destacar que
estas grabaciones en video de las propias produccion de los alumnos son mas interesante y completas
para la investigacion que las recogidas por la impresora, ya que no solo se graba el producto, sino
también lo que es aun mas importante, el proceso de llegar a él.

b) Para los profesores de los Centros participantes en la investigacion que usen los medios informaticos
en sus clases, se utilizaran instrumentos de recogida de datos que sirvan de contraste con los aportados
en el estudio de los cuatro casos.

Bésicamente seran algunas observaciones de aula y entrevistas a su profesor, elegidos de forma aleatoria,
y cuestionarios.

5.2. Proceso de negociacion

Los pasos iniciales del trabajo de investigacion tienen una trascendencia que considero fundamental
para el posterior desarrollo de la investigacion. Considero que la negociacion es un elemento crucial del
proceso de investigacion, pues es €l punto de partida en el que se establecen las condiciones de acceso
y de la permanencia del investigador en el campo; se consensuan las finalidades de la investigacion en
cuanto afectan a los participantes; se decide la propiedad y utilizacion de los datos y por fin se formula
el marco ético en el que la investigacion se desarrollara.

En primer lugar comenzaré por el contexto institucional y personal que lo condicionaba sustancialmente.
5.2.1. Contexto institucional y personal

Sin duda mi condicion profesional de Inspector de Educacion, por un lado, y de Profesor Asociado en
la Universidad en la asignatura de Nuevas Tecnologias aplicadas a la Educacion, por el otro, eran un
problema que debia superar para ganar el acceso, en primer lugar, a los centros y, en segundo lugar,

dentro de éstos a las aulas.

Ambos roles de cara a los docentes, cada uno por unos motivos o circunstancias, no estan exentos de
prejuicios y de mutuas incomprensiones que trataremos de analizar:

La Inspeccion Educativa, por las propias funciones que le encomiendan, suscita sin duda ciertos rece-
los en los docentes que ven en los Inspectores:

- La autoridad instituida y los representantes mas inmediatos de ta Administracion, correa de transmi-
sién y contro! de sus decisiones, con todo lo que ello conlleva de carga negativa e incluso ideologica.

- Unas funciones encomendadas a la Inspeccion Educativa, que estan en la practica excesivamente

centradas en papeles negativos {de puro control extemo), de trabajo burocratico y administrativo,
dirigido preferentemente al Director o Equipo Directivo, ausente a veces de asesoramiento, ayuda o
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apoyo a los equipos docentes en su labor educativa y pedagogica.

Si bien es verdad que, en los (ltimos aflos, se va intentado cambiar este modelo de Inspeccion, princi-
palmente promovido por el propio procesoe de implantacion de la reforma Ley Organica General del
Sistema Educativo (LLOGSE), tengo que reconocer que aun permanecen viejas connotaciones en mu-
chos de mis compafieros/as, de las cuales no participo ni, por supuesto, ejerzo.

Si bien no me beneficiaba mucho mi contexto profesional como Inspector para la investigacion, lo cual
ya sospechaba, tampoco el rol de Profesor en la Universidad me abria grandes expectativas, debido
principalmente a que las relaciones entre las escuelas y la Universidad son la histonia a veces de un
desencuentro o al menos de un alejamiento, fundamentado principalmente en la falta de credibilidad de
los centros en la Universidad:

- Si a la Universidad se le concede €l saber, la ciencia sobre lo educativo, ese saber se confina en el
campo de lo tedrico mientras que el maestro se atrinchera en su practica. Es para algunos docentes la
Facultad de Educacion la sede de las teorias, en sentido negativo, como teorias estan bien, son bonitas,
pero estan alejadas de la realidad, de la practica de las aulas y del dia a dia. Se recrimina al profesor
untversitario su desconocimiento de lo que pasa en las clases. En ese sentido su discurso no es creible
para ellos.

- Por otra parte los contactos de la Universidad con los centros es una experiencia que en la mayoria de
los casos implica una relacion colonizadora, si se aproximan a las aulas es porque necesitan materias
primas -nifios, notas, profesores- para investigar o experimentar algo, u obtener algin tipo de datos
que le sondee su interés para su propio beneficio académico ¢ simplemente intelectual. Es un retrato
crudo, pero que describe con bastante fidelidad lo que algunos profesores viven.

- Otro tema contencioso entre centros y la Universidad, son las practicas de ensefianza en dichos
centros, ya que en los ultimos anos se ha acrecentado el descontento tanto de los profesores tutores
como de los propios estudiantes tutorados contra la orgaruzacion de las practicas por la Universidad.

- Por otro lado, la Universidad apenas tiene posibilidades de ofrecer contraprestaciones reales y tangi-
bles al profesorado que quisiera colaborar con elia. El profesorado voluntarista cada dia es mas escaso

y esta cansado de esa falta de valoracion y reconocimiento profesional que no suponga un aliciente a
una auténtica carrera docente.

Sin duda estos aspectos del contexto institucional que me rodeaban, con sus incidencias negativas,
constituian un marco poco favorable para el tipo de investigacion que pretendia llevar a cabo. Al final
de este analisis pense que debia apoyarme mas en mi propia credibilidad personal y profesional, basada
en mi propia experiencia docente y en presentarme a los centros:

- con un planteamiento abherto y honrado,
- con un plan de trabajo clare y conciso vy,

- con una buena dosis de humildad y en actitud de ayuda v de servicio, que me abnera las
puertas que en principio tenia cerradas,

La histonia profesional del investigador tiene una importancia notable en este proceso de acercamiento
a las aulas. Es imprescindible sefialar las principales orientaciones de mi histona profesional v de
relacion con los centros para que pueda entenderse el proceso de negociacion, algunas de las cuales se
han ido desgranando en la introduccion de la presente tesis y al principio del presente capitulo.

5.2.2. Bases de la negociacion
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Como ya he expresado anteriormente, las dificultades y limitaciones que me impone el contexto perso-
nal e institucional me llevaron a sentar las bases de la negociacion del acceso a los centros y a las aulas

en los siguientes puntos, que mi propia experiencia personal, asi como mi perspectiva sobre la investi-
gacion educativa, me dictaban:

- Elaboracion de un proyecto de trabajo claro y preciso.
- Establecimiento de un marco ético de la investigacion.
- Apoyo en nu credibilidad personal y profesional.

Con la elaboracion del proyecto estableci el marco tedrico y metodoldgico de la investigacion, sus
propositos u objetivos, las finalidades de la misma, los roles de los participantes y la temporalizacion
previsible. En la forma que he expuesto en el apartado anterior contenia el disefio de la investigacion v,
€n su presentacion, tanto a directores de los centros como a los propios profesores de las aulas en que
iba a trabajar, me preocupaba por manifestar con claridad y transparencia la finalidad que buscaba: la
obtencion del grado de doctor investigando sobre aspectos de la practica educativa con ordenadores
que siempre habian supuesto un reto personal. La presentacion del proyecto tenia un finalidad: Servir
de base para la negociacion.

Me preocupaba establecer un marco ético que me permutiera conjugar ¢l desarrollo de la investigacion
con los derechos de los participantes y su salvaguarda. Esos derechos, basicamente, son el derecho a la
confidencialidad y al anommato, y el derecho sobre los “hechos relativos a sus vidas” ( MacDonald, en
Elliot, 1990, 126). En el estudio de casos se trabaja con personas, al lado de personas, y si se quiere,
sobre personas, y los problemas éticos estan intimamente vinculados a sus caracteristicas y a sus
modos detrabajo. La garantia de confidencialidad es condicion indispensable para que se establezca el
clima de confianza metodologicamente imprescindible en las relaciones humanas entre investigador y
participantes. Se trata de evitar la manipulacion, la utilizacion instrumental de las personas, el
paternalismo, la investigacion-robo {Lincoln, 1990).

Otro elemento crucial fue mi propia credibilidad ante los centros : Por mi propia trayectoria profesio-
nal, que ya he comentado, he tenido la oportunidad de trabajar y conocer a muchos profesores, y ala
inversa, que a su vez también muchos me conocian por mi forma de trabajar. Consideraba que se estaba
en condiciones de ofrecer un aval, mi experiencia, que garantizara no tanto mi saber académico, cuanto
mis puntos de vista y nu practica en la colaboracion con maestros/as.

5.2.3. Desarrollo de la negociacion

Con estas bases expuestas, y una vez elaborado el proyecto de investigacion, y teniendo en cuenta los
criteros de seleccion y la propia eleccion de los centros efectuada con los directores de la tesis, me
lancé al momento que consideré mas deficado en los inicios de mi tesis, La negociacion inicial tuvo por
fin persuadir, en primer lugar, a los directores vy, en un segundo momento, “ ganarme” la confianza de
los profesores/as para que permitieran el acceso a sus centros y a sus aulas. Esa negociacion se estable-
cio dentro del contexto institucional y personal poco favorable que ya he descrito. Tengo que confesar
que, aunque tenia seguridad en mi mismo, también tenia cierto temor a que hubiera ciertas reticencias,
e incluso oposicion que, en un primer momento no se manifestara, pero que a la larga me podria
condicionar este proceso de manera sustancial.

Para superar estas dificultades del contexto preparé bien las bases ya citadas en que iba a centrar el
desarrollo de la negociacion, 1a cual implicaba un intercambio, una oferta y una peticion que podrian

modificarse. previo acuerdo, a lo fargo del proceso.

La oferta era mi apoyo personal (en cuanto ayuda en la clase, asesoramiento, formacion, intercambio
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de software, etc), el control sobre la investigacion con las garantias de confidencialidad y privacidad de
los datos y de la informacion recibida, la coautoriia de las publicaciones si hubiera lugar, y una posible
acreditacion de mi propio Departamento Universitario por haber colaborado en la investigacién.

A cambio mi peticion consistia en solicitar que me facilitaran las condiciones que yo consideraba
minimas para llevar a cabo el disefio previsto de investigacién: mi presencia en las aulas, el uso y
utilizacién de los ordenadores en contextos de ensefianza curricular, y tiempo para entrevistas y/o
Teuniones.

OFERTA PETICION

Apoyo personal ' Mi presencia en las aulas.

Control sobre la investigacion Uso del ordenador:-en‘la enseiianza
Confidencialidad y privacidad Ayuda en la recogida de datos
Coautoria de publicaciones . - Tiempo para entrevistas 'y réuniones.
Acreditacion. : B

La negociacion se llevo como es natural a dos bandas: Primero con el director o titular del centro y
después con los profesores en los cuales iba a entrar en sus aulas e iban a ser los casos de estudio.

Como ya he indicado, el criterio priontario para la seleccion de los centros era la disponibilidad de los
centros y de las personas en el cumplimiento de los requisitos explicitos de los objetivos de la mvesti-
gacion.

En el desarrollo de la negociacion hubo diferencias significativas entre los centros publicos y el priva-
do, tanto de directores y/o titular como en los propios maestros. Eran contextos muy distintos, hasta
este momento nunca pensé que tanto.

En los Centros Publicos “A”, “B” y “C”, los directivos v los maestros mantuvieron siempre y desde el
principio de la investigacion una actitud mas abierta de colaboracion y de mas confianza ante el inves-
tigador, y asi la mantuvieron durante todo el tiempo que durd la investigacion. Es mas, se abrié una
relacion interpersonal que creo perdurara.

En el Centro Privado “D7, si bien el titular me acogi¢ formidablemente, va en la primera reunion para
tratar la negociacion mantuve ciertas reservas a mi peticion sobre todo a la entrada en las aulas. Yole
habia pedido realizar el estudio de casos, no sélo en la Sala de Informatica, sino también con algun
profesor/a que tuviera el ordenador en las aulas. Me condiciond la negociacion directa con 1os maes-
tros/as, amparandose en que los profesores de su centro eran muy susceptibles a este hecho, y que por
lo tanto €l trataria este tema y me propondria una solucion a la misma. En la siguiente entrevista se
quedo que empezariamos la experiencia con la observacion del aula de informatica, en la que en cada
sesion pasaba un curso con un profesor de Primaria, que a su vez era el Coordinador de Informatica del
centro, que funcionaba como profesor “experto”. En una segunda fase, pasariamos a ver el funciona-
miento del ordenador instalado en algunas de las aulas del centro, de Educacion Infantil, y de 1°a 4° de
Educacion Primaria, eso si, “siempre acompafiado” por este profesor “experto”.

Esta condicion impuesta de ser este profesor, y nio otro, el propuesto como estudio de caso por el titular

del centro en el modelo centralizado (Sala de Informatica), no acabd ahi, sino que a su vez tenia en el
modelo descentralizado (el ordenador en cada aula) que estar supeditado a la disponibilidad y presen-
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cia de este mismo profesor, coordinador de informatica del centro, para poder realizar las observacio-
nes de aula en las clases que tenian implantado dicho modelo descentralizado ( aulas de Educacion
Infantil, de 4° y de 6 ° de Educacion Primaria.

En principio, un tanto decepcionado, pensé en la falta de confianza ante tantas reservas, pero lo que
mas me preocupaba no era esto ( confiaba en mis propias habilidades sociales para abrirme camino en
este contexto jcosas mas dificiles habia hecho! ), sino que me iba a suponer una fuerte limitacion a lo
que en principio habia previsto. En primer lugar suponia una falta de libertad para elegir las aulas a
estudiar por un lado, y por el otro, una falta de libertad de movimiento en las observaciones de aula que
nos servirian de contraste y triangulacion, tan necesana para la investigacion. También me iba a supo-
ner una fuerte limitacion de tiempo al estar supeditado a la disponibilidad y al tiempo que tuviera libre
este profesor, y que por lo tanto no podria estar toda una jomada completa en un aula, como tenia
disefiado para los casos de los ordenadores en las aulas (modelo descentralizado), sino que como
mucho podria estar sesiones sueltas de acuerdo con el horario disponible de este profesor.

Esta imposicion de estar tan supeditado a una tercera persona y tan limitado a ella en el tiempo y a su
constante presencia, en principio como es légico no me agradaba nada, pero no tuve opcion, o aceptaba
olo dejaba. Lo pensé y me decidi a aceptar las condiciones, tenia una razon de peso, era un centro que
reunia las mejores condiciones para conseguir los objetivos de 1a investigacion y no podia prescindir de
€l para tniangular datos y servir de contraste con los otros estudios de casos. Por otro lado pensaba, que
estas reticencias procedian solo del titular, y que podia ganarme la confianza de Jos profesores cuando
empezara el trabajo de campo. Hablé con los directores de la tesis, y ellos me amimaron en el mismo
sentido. Por lo tanto mantuvimos una entrevista de negociacion en presencia del titular con el profesor
coordinador de la informatica que me serviria de llave para todo lo que quisiera hacer en el centro. Mi
impresion de él fue magnifica, su disponibilidad era total, tan total que al mismo tiempo comprendi que
su situacion eran l1a de un subordinado ante su patrén, y que por lo tanto no ponia ninguna objecién a
lo pactado con el titular. Ei titular me reiterd varias veces su disponibilidad, y me vino a decir que él
confiaba mucho en este profesor y que queria evitar problemas con otros profesores: “jCon €l podria
hacer lo que quisiera en el centro”.

Esta realidad me produjo cierta perplejidad: Siempre habia pensado que las principales dificultades me
vendrian de los centros publicos, y que en los privados todo serian facilidades. Era la primera “jugada”
que me “jugaban” mis propios prejuicios, sesgos y/o preconceptos sobre la realidad no conocida, y que,
a su vez, constituia el primer aviso.

En cambio lo que mas intereso al centro privado de mi oferta fue la acreditacion posible al centro y a los
profesores, la confidencialidad y privacidad a mantener en la investigacion, y €l apoyo personal que yo
con mi propia credibilidad podria aportar al centro en dos campos: El asesoramiento y formacion sobre
la integracion curricular del ordenador en las distintas areas y el intercambio de material y experiencias
en informatica. También fueron muy sensibles a la coautoria, si la hubiera, de la investigacion.

En los centros publicos, la negociacion casi fue a la par en el tiempo entre director y maestros, aunque,
como es logico, marcando dos momentos: En primer lugar la negociacion con el director del centro y,
en un segundo lugar, con los maestros afectados.

5.2.4. Toma de contacto con los centros y profesores

El problema crucial que delimita y reconduce las perspectivas iniciales que el investigador tiene pues-
tas en el estudio suele ser la toma de contacto.

En mi caso, los Centros me recibieron bien, con una actitud abierta y colaborativa: En uno de los
centros publicos, el “C”, porque fui compaiiero y director del mismo durante un tiempo. En los otros
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“A y B” por la relacion profesional que durante algunos afios mantuve con algunos de sus profesores,
principalmente a través de mi participacion en el Proyecto Atenea. Tal vez fue en el Centro Privado
“D”, que en un principio se mostrd el mas interesado y receptivo, donde mas reticencias encontre,
pienso que esta situacion derivaba del ambiente interno existente entre profesores/as, su propio status
y su relacion laboral con el titular del centro, que hizo que, excepto con los profesores que traté, y
principalmente con el profesor estudiado, no hubiera un clima de mas confianza y colaboracion.

A estos centros llegué con la actitud de servicio, de apoyo, de formacion, de aportar experiencias,
materiales, orientaciones, informaciones, etc. Ya en la primera entrevista quedaron bien definidos los
objetivos y las caracteristicas metodoldgicas de la investigacion, limites temporales de 1a misma (un dia
a la semana durante un curso escolar), roles y funciones a desempefiar por cada uno, segun lo previsto
en el disefio de la investigacion. Para una mayor claridad en la negociaciéon se establecieron unas
normas de funcionamiento, que en cualquier momento se podria revisar.

5.2.5. Normas de funcionamiento

Se tomaron los siguientes acuerdos o compromisos entre los participantes teniendo en cuenta los
objetivos propuestos en la investigacion:

L. Por parte de los maestros/as:

1. Permitir el acceso al aula del investigador en el tiempo convenido en cada caso (modelo centralizado
y modelo descentralizado) con la finalidad de:

- Participar en la vida del aula;
- Recoger informacidn y datos pertinentes a la propia investigacion.

2. Uso del ordenador como medio didactico para la ensefianza vy el aprendizaje de los contenidos
curriculares en distintas areas o materias.

3. Disponer de tiempo para hablar con el investigador sobre el trabajo realizado ( una o dos horas al
mes).

4. Autorizar la utilizacion de medios de grabacion (magnetofon y video ) para la recogida de datos.
5. Ayudar al investigador en la recogida e interpretacion de los datos.
11. Por parte del investigador:

1. Participar en la vida del aula y no interferir en el desarrollo del proyecto o planificacion curricular de
los maestros. Sera el profesor/a quien decide sobre este asunto.

2. Responsabilizarse de la investigacion en Ia recogida, analisis e interpretacion de datos.

3. Ponerse a disposicion del maestro/a, quien podra contar con su ayuda en las tareas del aula, organi-
zacion de la clase, preparacion o elaboracién de materiales, etc.

4. Garantizar la confidencialidad sobre los datos obtenidos en su participacion en el trabajo de la
maestra, La utilizacion concreta de esos datos debe ser autorizada por los personas implicadas, quienes

definiran como pueden ser usados.

5. Garantizar el seguro deposito de los datos.
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6. Gestionar el reconocimiento oficial de la colaboracion de los maestros/as en la investigacion.

5.3. Cuestiones a investigar

Una vez conocido los centros y contextos de éstos, estableci las cuestiones a investigar, teniendo en
cuenta los objetivos marcados y los primeros referentes anteriormente mencionados. Estas cuestiones
eran un paso de mayor concrecion de los objetivos marcados (punto 5.1.1.) y de esos primeros referen-
tes de los que nos servimos para iniciar €l trabajo de campo (punto 5.1.4), Nunca fueron cuestiones
cerradas sino que siempre estuvieron abiertas durante todo el proceso de investigacion ante la posibi-
lidad de que emergieran nuevas “vetas” de investigacion. Presentamos ahora las cuestiones a investigar
que quedaron como resultade de este proceso.

Las cuestiones a abordar en esta investigacion, que haremos mediante el analisis e interpretacion de la
vida del aula en la que se utilizan ordenadores , son aquéllas que consideramos como referentes nece-
sarios e imprescindibles para constatar el proposito primero de nuestra investigacion: La integracion
curricular de tos medios informaticos que se esta dando en los casos de estudio seleccionados.

En la investigacion se pretende describir y analizar el funcionamiento y la integracion curricular de los
ordenadores en su contexto natural del aula en que se produce. Ello requiere que las cuestiones a
mvestigar sean abordadas en dos niveles diferentes, pero que mutuamente se necesitan y se complemen-
tan:

En primer lugar, a nivel del contexto general del centro y, mas en particular, del aula donde se han
introducido los ordenadores : Para dar una mayor comprensividad al estudio de cada caso, setratan las
cuestiones a investigar en su contexto mas global y general del centro y del aula que tiene ordenadores.
Esta parte que por su complejidad sera exhaustiva, nos servira como de referencia como marco com-
prensivo general para buscar los particulares significados que en dicho contexto toma los ordenadores
en esas aulas.

En un segundo lugar describiremos y analizaremos , dentro de este contexto de cada aula, el funciona-
miento y la integracion de los ordenadores en ella, tanto sea en el modelo descentralizado como Rincon
del Ordenador, bien sea en el centralizado come Sala de Infformatica.

Por eso en todos los apartados de cada informe estaran presentes estas dos vertientes: primero descri-
biremos con detalle el contexto general del centro y aula, para en un segundo momento dentro de este
comtexto y organizacion analizar la integracion de los ordenadores en cada una de ellas.

5.3.1. Perfil personal y profesional de los profesores/as participantes en la investigacién. Propd-
sitos y expectativas en la integracion curricular de los medios informiticos en sus aulas

Se trata de conocer los rasgos mas sobresalientes de la personalidad que identifica a los profesores/as
que han intervenido en nuestra investigacion, su formacion académica y especialidades pedagogicas
que posee, su historia y experiencia profesional en el desempefio de los diferentes destinos en los que ha
gjercido su labor docente, ...

También nos interesa conocer, en este primer apartado de cada informe, las inquietudes, propositos y
expectativas que estos profesores/as tienen a cerca de la mtegracion de los ordenadores en su aula, para

asi comprender mejor el significado de todo lo que acontece en sus aulas en el uso de los ordenadores.

5.3.2. El contexto escolar y extraescolar
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Nos interesa conocer el contexto concreto en que se desenvuel ven los profesores/as y los alumnos/as de
los centros estudiados, para asi poder interpretar correctamente y comprender el sentido y los significa-
dos, que desde ellos se da a la integracion de la informatica en el Curriculo de Educacion Infantil y
Primaria, qué implicaciones conlleva en su propia experiencia y practica educativa de ensefiar y apren-
der con ordenadores, y cuales son los determinantes y condicionantes de la misma.

¢, Cuales son las caracteristicas generales de los centros estudiados? ;De la ciudad, barrio o
pueblo? ; Del Colegjo o Escuela: Titularidad; nivetes Educativos; n® de aulas, de profesores y de alum-
nos; sefias de identidad? ; Nivel socioeconomico y cultural de las familias de los alumnos?

¢ Cuales son las caracteristicas del aula y del profesor/a estudio de caso?

5.3.3. Naturaleza de los recursos materiales. Sus condicionamientos para la practica educativa
con ordenadores

Pretendemos observar y conocer cuél es la infraestructura de recursos informaticos con que cuentan los
centros v las aulas, tanto a nivel de recursos materiales como humanos, su nivel de conservacion,
mantenimiento y actualidad, sus condiciones de uso, y las posibilidades y/o limitaciones, tanto internas
como externas que tienen, para ver si se dan o se pudieran dar aquellas condiciones minimas requeribles
para una integracién de los medios informaticos en el curriculo de Educacion Infantif y Pimana.

En concreto nos interesa conocer:

1. ;Comotiene el centro organizados los medios informaticos? ;En qué modelo o modelos organizativos
se basan {centralizado y/o descentralizado?

2 - ; Qué espacios estan dedicados a los medios informaticos en los centros y con qué funciones y fines?

3.-¢ Qué tiempos tienen establecidos a 1a semana en los horarios de los alumnos para el uso de ordena-
dores?

4.- (Qué equipamiento informatico (Hardware) tienen? ;Esta actualizado? ;Coémo es su estado de
conservacion y mantenimiento?

5.- {Qué material de paso {Software) poseen? ; De qué tipo es? ; Esta adecuado al hardware? ;Es apto?
¢Esta adaptado a las caracteristicas de los alumnos? ;Como es. Abierto, semiabierto, cerrado? ;Se
puede integrar en el curriculo?

6.- Que formacion inicial y permanente posee el profesorado? ; De qué tipo de formacion se trata:
Predominio de una formacion técnica (manejo de equipos y de software) o formacion didactica en
estrategias de aplicacion e integracion curricular de los medios infermaticos? ; Qué modelos de forma-
clon en nuevas tecnologias estan mas vigentes?

5.3.4. El Proyecto Curricular del Centro como proyecto de cultura : el valor cultural de los
objetives, contenidos y demais elementos curriculares a través de su seleccién, organizaciéon y/o
secuenciacion en el curriculo.

El curriculo escolar es un proceso. En este proceso se puede captar, como fases o diferentes grados de
aproximacion a lo que es la practica curricular, en las diversas plasmaciones o representaciones que de
los curriculos se hacen en los documentos oficiales (Curriculo prescrito y regulado); en los libros de
textos y sus guias (Curriculo interpretado por intermediarios); en proyectos, planes o programaciones
curriculares gue hacen los centros v los profesores (Curriculo planificado y contextualizado en un
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centro), las actividades v las tareas que se llevan a la practica (Curriculo desarrollado o curriculo en
accion); y las practicas de control y evaluacion, como indicador de como lo exigen y como lo valoran
(Curriculo evaluado).

En este apartado cuarto nos interesa conocer y comprender, en primer lugar, qué concepcidn del cono-
cimiento tiene el Centro en el curriculo escolar planificado y contextualizado por €l, a través del estudio
y discusion de los proyectos, planes y programaciones curriculares con los profesores/as que los
hacen. En los siguientes apartados de cada informe pasaremos al analisis de la puesta en practica de
dicho Proyecto Curricular en los aspectos organizativos de espacios y tiempos como elementos que
condicionan ia practica curricular y la integracion de los medios informaticos en ella, favoreciendo o no
la fragmentacion del tiempo y del curriculo en areas, disciplinas o materias curriculares; la seleccion de
materiales curriculares y software educativo como elementos que cierran el curriculo escolar (apartado
seis), el analisis de las actividades y las tareas escolares en las clases con ordenadores, que nos permi-
tira determinar el modelo o estilo de ensenanza implicito en ellas y su valor educativo, asi como el uso
y las funciones que los ordenadores tienen en el funcionamiento de las aulas (apartado siete); el clima
relacional en las aulas con ordenadores como indicador del aprendizaje cooperativo y entre iguales
(apartado ocho); la atencion a la diversidad y la igualdad de oportunidades en las aulas como respuesta
de cambio y transformacion de la sociedad en que vivimos.

Nos podemos encontrar con dos formas distintas de concebir el conocimiento en el curriculo:

- Una concepeion del conocimiento en el curriculo, representa al modelo de racionalidad predominante
en la sociedad, que se inclina por aquellas propuestas curriculares que priman los conocimientos técni-
cos y pragmaticos, es decir, que priorizan aquellos contenidos que estén mas relacionados con la eco-
nomia, con la empresa, y quedan relegados los conocimientos que satisfacen las necesidades del indivi-
duo v todas las mamfestaciones vy elaboraciones culturales y humanas.

Desde este modelo se enfatiza el conocimiento intelectual sobre la dimension soctal, estética y ética. Se
entiende que hay un conocimiento “cientifico” verdadero, ya descubierto, del cual debemos apropiar-
nos. De ahi se deduce que prime el aprendizaje mecanico, la recepcion y la memorizacion marginando
los procesos de analisis, critica y elaboraciones y proyecciones personales.

Esta concepcion cientifista, esta presente en los planes de formacion del profesorado y se proyecta en
los modos de concebir la profesionalidad docente y en las formas de ejercerla, “en el conocimiento al
que se da prioridad, en la distribucion del tiempo escolar, en la seleccion y ponderacion de tareas
académicas, en el tipo de conocimiento exigido, asi como en las formas de evaluarlo” (Gimeno Sacris-
tan, 1992, 142).

- Otra concepcion del conocimiento en el curriculo diferente es la del modelo de racionalidad vigente en
la escuela parte de una concepcion social del conocimiento, tenendo como presupuestos basicos que la
realidad se reconstruye socialmente vy que el contenido del curriculo se considera como producto social.
En este sentido, se problematiza los procesos de seleccion y organizacion de objetivos y contenidos, al
igual que los de su transmision como conocimiento escolar. Desde esta concepeidn los significados que
damos a las cosas los construimos colectivamente a través de medelos asentados en significados com-
partidos. La funcion de la escuela sera provocar la reconstruccion de conocimientos, actitudes y com-
portamientos mediante actividades de bisqueda por diferentes caminos, de contraste de perspectivas,
de colaboracion, de participacion activa y posicionamientos personales.

En esta investigacion nos hemos posicionado en considerar al Curriculo como Proyecto de Cultura,
mas que una realidad, producto o plan elaborado y acabado que después se plasmari en la realidad, hay
que considerarlo como un proceso de construccion social o una praxis (Grundy, 1987), en el cual inter-
vienen ideas y practicas, que adquieren sentido en un contexto real, con unas determinadas condicio-
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nes, y en el que ocurren multiples transformaciones que el dan un particular valor y significado.

Desde estos planteamientos nos interesa hacer el analisis de la realidad escolar desde dos teorias marco:
Teorias de la reproduccion y teorias de la produccion.

- La escuela segun las teorias de la reproduccion, seria una de las instituciones fundamentaies para
reproducir las relaciones economicas vigentes en la sociedad y preparar al alumno en la cadena de
produccién a través de esos contenidos “colaterales” anteriormente mencionados.

- El modelo de las teorias de la produccion , ve la escuela como un lugar en el que se producen
resistencias en el alumnado y profesorado para acatar las normas y valores hegemonicos, en el que
aparecen comportamientos que contradicen la reproduccion esperada y producen una cultura de recha-
zo hacia la institucion escolar y lo que ella simboliza, es decir, de la culturas dominantes. Desde esta
perspectiva, se otorgan al sistema educativo otras funciones mas alla dela “reproduccion , con el fin de
desarrollar practicas educativas emancipatorias y comprometidas con [a defensa de una sociedad mas
solidana y democratica.

Cada una de estas teorias y concepciones del conocimiento se manifiestan a traveés del tratamiento y
organizacion de los elementos curriculares que cada centro elabora y hace explicito en su Proyecto
Currnicular. Pretendemos analizar a traves de ellos, cual es la “cultura” escolar de este Centro.

Pensamos que la escuela y los profesores no ensefian cultura o conocimientos en abstracto, sino recons-
trucciones de los mismos, inscritos dentro de instituciones y de practicas cotidianas. La cultura no es,
pues un objeto terminado que setrasfiere mecanicamente de unos a otros, sino una actividad mediatizada
que se reproduce contrayéndose y reconstruyeéndose a traves de su aprendizaje y de las condiciones en
que éste se realiza. Por eso queremos saber si el Proyecto Curricular es un proyecto de cultura popular
de reconstruccion social de los conocimientos y valores, actitudes y comportamientos de nuestros
alumnos/as. Si este proyecto de cuitura se construye de forma colectiva, buscando significado a aque-
llos aspectos de la vida social de nuestros alumnos/as que se comparten como comunes, y si a este
encuentro de significados compartidos se llega por diferentes caminos, mediante el didlogo v el contras-
te de diversos posicionamientos personales y/o diferentes perspectivas de ver la realidad, pero con la
colaboracion y participacién activa de todos.

También queremos conocer si los recientemente estrenados Proyectos Curriculares de los centros estu-
diados, constituyen o no unos proyectos de cultura, donde se incorporan e integran los recursos cultu-
rales del entorno, entre los cuales se cuenta los medios informaticos, para dar desde la escuela una
respuesta educativa adecuada y adaptada a los tiempos actuales a nuestros alumnos/as.

Asimismo pretendemos conocer en qué medida el modelo o Disefio Curricular Base presentado por el
MEC, ha facilitado o ha dificultado o determinado en parte a los centros estudiados la integracion de
los medios informaticos en su curriculo: Posibilidades de integrar el ordenador en la fragmentacion de
las areas o materias que propone, alternativas que a esta compartimentacion disciplinar ofrecen los
centros para poder integrar el ordenador en el curriculo, etc.

En segundo lugar, nos interesa conocer, dentro de la cultura escolar de cada centro, qué presencia y qué
valor tienen los medios informaticos en el Proyecto Curricular planificade y contextualizado por los
profesores/as del mismo, y qué significado tiene para ellos la integracion de un medio como es el
ordenador en dicho Proyecto.

En tercer lugar, pensamos que la cultura a su vez esta determinada en gran patte por como se relaciona

el curriculo escolar y las vivencias de los nifios/as en su entorno familiar y social. Nuestras preocupa-
ciones o curiosidades en este apartado eran en pnimer lugar estar atento en la mvestigacion, no solo a
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todo aquello que esté previsto en el Proyecto Curricular, sino también a todo lo que no esta explicito en
€l, pero que se produce en las aulas y tiene su explicacion fuera de ellas Nos interesa constatar en queé
aspectos lo “escolar” y las experiencias de vida de los nifios/as se relacionan, se complementan y/o
chocan interfiriendose mutuamente: Asi, por ejemplo, nos interesa conocer la influencia educativa de
la presencia o no de ordenadores en el hogar y qué actitudes y valores aportan o traen los nifios/as a la
escuela; las diferencias existentes entre ambos sexos en la frecuencia de uso del ordenador entre los
nifios v las nifias; la extrapolacion de los videojuegos al ambito escolar v la influencia de éstos en
valores y actitudes de tipo competitivo o selectivo; intereses comerciales externos a la escuela sobre la
informatica (publicidad v “modas informaticas”, el “efecto novedad”, . ); 1a “colonizacion cultural” de
los grandes poderes socioeconomicos y politicos que a través de los programas informaticos entran en
los centros y en los hogares transmitiendo sus propios mensajes y valores; las omisiones © ausencias
educativas en la formacion informatica de los alumnos, y otra serie de cuestiones, no explicitas en el
curriculo escolar y pertenecientes a la cultura extraescolar o al curriculo oculto, pero que a lo largo de
la investigacion se pudieran ir constatando v descubnendo.

En este sentido debemos subrayar que muchas veces uno de los problemas de la educacion no radica en
lo que se le comunica vy transfiere al alumno, sino precisamente en lo que deja de comunicarsele o
ensenarsele, y que puede impedir el desarrolio de futuras habilidades y estrategias en medios que
tendran una elevada importancia en nuestra sociedad futura como pueden ser los tecnologicos.

5.3.5. Organizacion espacio-temporal de los centros y de las aulas:
modelos organizativos imperantes de los medios informiticos en centros y/o aulas

La organizacion del espacio facilita o no el crecimiento v el desarrollo del nifio/a como ser y como
persona, posibilita o no la autonomia en el nifio/a, fomenta el individualismeo o la soctalizacion del
mismo, estimula el aprendizaje cooperativo ¢ el competitivo, etc. Una determinada distribucion del
espacio y de los recursos informaticos puede crear un sentido de privacidad o de comunidad, promover
1a realizacion de una tarea u otra de diferente tipo, favorecer el sentido de autonomia o de dependencia,
proporcionar un ambiente calido y seguro o crear rechazo al mismo, facilitar la interrelacion didactica
entre alumnos/as y de éstos con el profesor o favorecer la desconfianza y la competitividad / rivalidad,
etc., todo ello dependiente de la tendencia pedagogica de referencia.

La organizacion del tiempo también responde a una intencionalidad pedagogica y a una determinada
manera de entender el desarrollo del nifio/a. El tiempo es un elemento clave en la construccion de la
personalidad v, por tanto, es un medio idoneo para lograr el gran objetivo educativo: Que el nifio/a “se
construya”, se desarrolle plenamente desde su ndividualidad y sus peculiandades.

La organizacion de tiempos y espacios pueden facilitar o dificultar, e incluso en algunos casos podria-
mos decir que imposibilitar, una integracion de los medios informaticos en los procesos de ensefianza /
aprendizaje.

Desde esta perspectiva y con este interés nos proponemos profundizar en la organizacion de los medios
informaticos en los centros y/o aulas; conocer las caracteristicas de {a organizacion espacio-
temporal de dichos medios en cada centro y sus propios condicionamientos, comparar los diferentes
modelos organizativos (centralizado y descentralizados) presentes en cada centro, y ver en cada uno
sus posibilidades y también sus limitaciones (ventajas e inconvenientes) de acuerdo con las variables de
edad de los alumnos (Educacion Infantil y Educacion Primaria), planificacion y desarrollo curricular
de cada etapa (si predomina como organizacion metodologica la globalizacion, la interdisciplinariedad,
o la especializacion disciplinar), la estructura temporal basica que reguta la vida del centro, la frag-
mentacion del tiempo v del trabajo escolar en el horario de las clases, y la fragmentacién y jerarquia
disciplinar del conocimiento escolar.
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También nos interesa ver la propia organizacion y gestion del aula en los ordenadores, bien sea la Sala
de Ordenadores o bien el aula donde esté ubicado el Rincon del Ordenador: ;,Como es el agrupamiento
de alumnos por ordenador?; Qué criterios se siguen?;, Como estan organizados los espacios y materia-
les en el aula? ;Como estan orgamzados los alumnos en los espacios?

Por ultimo juzgamos muy necesario y conveniente para la propia investigacion conocer las condiciones
de accesibilidad y disponibilidad de espacios y tiempos de cada centro, para poder usar de una manera
libre y discrecional los equipos y matenial de pase a profesores y alumnos.

5.3.6. Seleccion y uso de materiales curriculares, principalmente el software educative, que cie-
rran el curriculo y determinan la practica educativa en el aula y la integraciéon curricular de los
medios informaticos en los procesos de ensenanza /aprendizaje.

Los materiales didacticos seleccionados, tanto los libros de textos como el propio software educativo
condicionan, en su organizacion y desarrollo, la integracion curricular de los medios informaticos en
los procesos de ensefianza aprendizaje. Por eso en nuestra investigacion ponemos especial cuidado ala
seleccion y evaluacion que de este material de paso informatico se hace en los centros participantes:

Los programas informaticos son el alma del ordenador, conjuga las posibilidades 16gicas de éste para
ofrecer situaciones en las que el alumnado pueda realizar diferentes acciones: Consultar informacion,crear
productos personales, procesar datos, reconocer la estructura de la informacion, poner a prueba el
propio conocimiento, experimentar variando las condiciones que rigen una situacion, ...

En este apartado partimos de una vision global de la seleccion de software que el enfoque tradicional
correspondiente a los marcos de referencia clasificatorios y las listas de control con ellos relacionadas.
En nuestro analisis prescindimos del exceso de cuestiones técnicas e insistimos en las materias relacio-
nadas con la ensenanza y el aprendizaje en el aula, y evitar las calificaciones simplistas de «bueno» o
«malo» de los paquetes de software, pues la valoracion de un programa solo tiene sentido en el contexto
de la situacion de clase que se utiliza.

El valor de estos recursos v materiales informaticos no se cifra solo en sus cualidades técnicas y en ser
soportes de mensajes y sistemas de representacion, sino que viene determinado principalmente por el
lugar que ocupen dentro de las estrategias didacticas en un contexto de aula determinado, por las
funciones que se les atribuya y por el tipo de uso concreto que de ellos se hace.

Aunque el curriculo se establezca e imparta de formas muy diferentes, todos ellos definen de algun
modo los contenidos y los procesos de ensefianza/ aprendizaje. El software educativo puede contribuir
al desarrollo eficaz del curriculo, tanto respecto a los contenidos, como a los procesos. El tratamiento
de la informacion constituye el fundamento de los ordenadores, y los contenidos curriculares pueden
considerarse como una forma concreta de informacion susceptible de procesamiento informatico.

Ademas, gracias al caracter interactivo de los ordenadores, éstos pueden contribuir en gran medida al
apoyo y extension de los procesos.

Por otra parte, todo material curricular, y en él esta incluido el informatico, soporta , representa y
recrea la cultura mediante una seleccion de la nusma -con sus supresiones, adiciones y deformaciones
(Torres Santome, 1991}, que transmiten determinadas interpretaciones de la realidad sin necesidad de
hacerlas explicitas, y supone un modelo de ensefianza y aprendizaje. En este sentido nos interesa:

-Conocer la relevancia de las contenidos curriculares , explicitos, implicitos y ausentes, del material
informatico, tanto en cuanto al contenido como a los procesos.
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- Identificar las teorias del aprendizaje, explicitas o implicitas, del disefio del software educativo que se
utiliza en las aulas objeto de nuestro estudio.

Podemos aplicar al software educativo las afirmaciones de Torres Santome (1994) de que estos mate-
riales de paso como los libros de texto son productos politicos en cuanto que pretenden establecer unas
actitudes hacia el mundo en el que estamos insertos, portando y difundiendo unas determinadas concep-
clones sobre la realidad natural, social y politica. Los profesores a la hora de seleccionar este material
deben sopesar y valorar la capacidad de los mismos para generar procesos creativos y criticos de
aprendizaje, para fomentar el contraste de lo que se estudia con la realidad, que no frenen la imciativa
y curiosidad de los alumnos, que les permita interpretar y recrear personalmente la cultura experiencia
de ellos.

Por eso nos preguntamos:

¢ Bl material de paso informatico de los centros seleccionados en la investigacion es auténomo o es
subsidianio del material curricular “rey”: el libro de texto? ;O es una reproduccion, pero en soporte
informatico, del libro de texto, donde casas comerciales o editoriales, ajenas a necesidades especificas
de cada aula, estructuran y determinan de forma generalizada y homogénea la actividad escolar en
situaciones educativas diversas?

¢ Estan supeditados en estos programas los criterios educativos y profesionales a los puramente comer-
ciales o empresanales? ; La profesionalidad docente esta restringida a seleccionar los materiales elabo-
rados por otros? ;O esta caracterizada por su autonomia buscando una utilizacion de programas mas
contextualizada y mas diversificada de los nusmos?

¢ Qué tipo de programas predomina? ;Los productos “enlatados™ o cerrados, con estructura mimetica
y lineal, con una funcion meramente transmisora y reproductora de conocimientos, que cierran el
curriculo y determinan la practica educativa en el aula con estos medios? ;O son mas abiertos y
posibilitan la interaccion y el tratamiento a ia diversidad o ofrecen una unica linea de aprendizaje, una
ensefianza umforme, que no tiene en cuenta las caracteristicas de los alumnos?

. Qué procesos de ensefianza/ aprendizaje potencia? / Potencian la repeticion, la reiteracion, la memon-
zacion, y el acierto de respuestas diversas, pero convergentes, casi unicas, o la comprension y la
busqueda de soluciones diversas y divergentes? ;Propician la interaccion y el trabajo cooperativo de
los alumnos?

5.3.7. Los procesos de ensenanza/ aprendizaje y las tareas escolares. Modelos de ensefianza
implicitos en ellas. Funciones y usos del ordenador

Los procesos de ensefianza- aprendizaje tradicionales se ha entendido como una actividad transmisiva,
organizada y dingjda por el profesor, considerando al alumnado como un conjunto de sujetos mas bien
pasivos, como meros receptores de los contenidos que aquéllos transmiten. Tienen polanzadas las
relaciones profesor-alumno, prima la ensefianza sobre el aprendizaje, y estan basados fundamental-
mente en métodos de trabajo individuales y competitivos. Desde esta optica, la interaccion, colabora-
ci6n, o cooperacion entre iguales se han visto como elementos y procesos que distorsionan la tarea de
ensefiar y , en ultimo término, como comportamientos que se han de evitar y restringir al maximo en la
vida del aula.

En cambio en los procesos de aprendizaje cooperativo desarrollan habilidades de competencia y actitu-
des positivas hacia las tareas escolares y la escuela en general, todo lo cual conducira a una mejora de
1a autoestima y a la motivacion intrinseca, factores que condicionan y aumentan el rendimiento escolar.
Pero las variables cognitivas no solo se ven mejoradas por el trabajo cooperativo de forma indirecta,
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sino que en este aprendizaje interactivo entre iguales se ponen en juego también una serie de estrategias
que estimulan directamente los procesos cognitivas.

La interaccion entre iguales, con distintas finalidades (cooperar, colaborar, coordinar puntos de vista,
resolver controversias, etc.), no es s0lo una actividad deseable para la consecucion de determinados
objetivos, sino un componente esencial y necesario para aprender. Si hablamos de la ensefianza y €l
aprendizaje como procesos unidos y dependientes, debemos también decir que son procesos interactivos,
entre los cuales no solo son relevantes los que establecen profesores y alumnos, sino también, y de
forma destacada, los que mantienen los alumnos y alumnas entre si.

La accion de la ensefianza es regulada por las tareas, que llevan implicitas en ellas modelos o patrones
metodologicos. Cada tarea tiene en la mente del profesor unos esquemas implicitos para su realizacion
que regulan en cierto modo su desarrolio, aunque sin impedir las interacciones particulares y esponta-
neas que se dan en el transcurso de las tareas. El analisis de las tareas domuinantes con los ordenadores
en cada caso nos permitira determinar el modelo o estilo educativo y su valor. Sélo a través de las
actividades que se desarrollan podemos analizar la riqueza de un determinado planteamiento de inte-
gracion curnicular de los medios nformaticos en la practica.

La tarea, al plantear una demanda particular al alumne, le reclama o le facilita un tipo de proceso de
aprendizaje determinado. Por eso las tareas son micro contextos de aprendizaje, que median facilitando
o condicionando el proceso de ensenanza v aprendizaje, v al fin la propia calidad de la ensefianza.
Tipos de tareas predominantes:

- Individuales o grupales

- Motivacion, desarrollo, refuerzo, ampliacion

- Para desarrollo de capacidades: de transmision y reproduccion, de aplicacion | de
descubrimiento, etc.

, Qué procesos predominan en el uso de los medios informaticos?:

- ¢El proceso de ensenanza o el proceso de aprendizaje por los alumnos?

-, El aprendizaje comprensivo, el aprendizaje socializado o el aprendizaje integrado?
- El conocimiento abstracto, el conocimiento formal o el conocimiento experiencial?

- {La capacidad comprensiva y critica en el uso social de los lenguajes?:
Los alumnos como receptores de mensajes, imagenes, datos, etc..

- (La capacidad creadora y expresiva?:
Los alumnos como emmsores:

¢ Las Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacion potenciando la creatividad y 1a expre-
gion?

Las tareas nos deben servir para mantener 1a relacion de continuidad o de interaccidon entre medios y
fines.
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El desarrollo de una tarea organiza la vida del aula durante el tiempo en el que transcurre, regula el
comportamiento del propio alumno vy la interaccion de los alumnos con los profesores y con los propios
medios informaticos, marca las pautas de la utilizacion de estos medios u otros materiales, aborda
objetivos y contenidos de una o varias &reas curriculares,

La tarea define un marco global de socializacion, porque configura un contexto de vida, de aprendiza-

jes complejos, un marco de valores, de relaciones sociales ... Las tareas estan relacionadas con la
organizacion y gestion del aula asi como su mantenimiento, porque una tarea define un patron de
comportamiento, y en éste se expresa un concepto de orden, de autoridad, etc., y el profesor logra el
control de los alumnos a traveés de la forma de organizar el trabajo escolar.

Nos parece interesante analizar y comprender la estructura y la secuencia de las tareas que con los
medios informaticos se trabajan en el aula, de qué modo se organizan, qué sentido tienen, qué relacio-
nes sociales exigen y permiten y qué implicaciones tienen para los diferentes alumnos.

Las diversas tareas implican de forma diferente a los alumnos e influyen en el desarrollo de distintas
capacidades. ;Qué tareas se realizan en clase?,De memona, de procedimiento o rutina, de compren-
sion, de opinion, de descubrimiento? ;Cuales predominan?; Como interaccionan los distintos tipo de
tareas?

(Como se estructuran temporalmente las tareas? ;Cual es su secuencia?; Qué funciones cumplen?
(Exaste correspondencia o coherencia entre las tareas de ensefianza (profesor) y las tareas para apren-
der (del alumno)?;Son reciprocas, se implican, son bidireccionales?;Son jerarquicas, estan
descontextualizadas?; Existe desconexion entre el conocimiento organizado del curriculo y lo que prac-
tican con el ordenador el profesor vy los chicos?

(Existe un trato homogeéneo al grupo?; Se contemplan la heterogeneidad y simultaneidad de tareas?; Se
da respuesta a la diversidad de alumnos, a los diferentes ntmos de aprendizaje? ;Existen vy realizan
tareas alternativas para quien no sigue el ntmo de aprendizaje?

;L.a propuesta de actividades o tareas es muy variada?

La duracion de las tareas: Es flexible? ;Se adapta al rnitmo de aprendizaje de cada alumno?

En la realizacion de tareas jlos alumnes son auténomos? ;estas tereas hacen interaccionar, contrastar,
debatir a los alumnios, les incita a indagar y provecan utilizar otros matenales y recursos, reconvirtiéndose

tales actividades en fuentes de aprendizaje muiltiples: intelectuales, afectivos, sociales?

i Las Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacién se pueden considerar como medio propi-
cio a la interdiciplinanedad, tranversalidad y cooperacion entre asignaturas?

(Las Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacion potencian la diversidad de metodologias?
iDe qué tipo son las mas utilizadas?

Se usan las Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacion a nivel interdisciplinar: Como
proyectos comunes a varios niveles o departamentos de areas?

¢ Las Nuevas Tecnologias de ia Informacion y Comunicacion son herramientas de trabajo y motivadoras
del aprendizaje?;, En la realizacion los alumnos interaccionan entre si?;Existe un aprendizaje coopera-

tivo y social?

5.3.8. El clima de la clase: comunicacion, participacién y socializacion en el aula.
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El proceso de comunicacion, participacion y socializacion entre los alumnos, y entre éstos y el profe-
sor/a, viene determinado por la forma en que estan distribuidos y ordenados los elementos fisicos dela
clase, asi como también por su configuracion arquitectonica que tiene el aula, que a veces la influye y
condiciona. Estos componentes espaciales unidos a los temporales apoyan o delimtan 1a accesibilidad
a los recursos disponibles en el aula, como pueden ser los ordenadores, y conforman el denominado
“clima organizacional” que constituye el sustrato sobre el se apoya el “clima relacional” que posee €l
centro y el aula.

La composicion de los elementos fisicos espaciales y temporales, el agrupamento de alumnos, la
libertad o no de libre movimiento por el aula, la disponibilidad y accesibilidad de los recursos didacticos
einformaticos del centro y/o del aula a los alumnos/as, etc denota y simboliza la diversidad de pensa-
miento y accion que cada centro o cada profesor/a tiene del proceso de ensefianza/aprendizaje, y comu-
nican, de alguna manera, el valor que un profesor/a da a las diferentes actividades pedagogjcas, el cual
es entendido y asumido a su vez por los propios alumnos/as que se adaptan a él.

Toda conducta, y por tanto la de aprendizaje, tiene siempre lugar en un contexto social. Enla Sala de
Informatica y en las aulas con ordenadores, en el grupo clase como contexto social del proceso de
ensefianza-aprendizaje, se establecen una serie de relaciones interpersonales cuya influencia es decisi-
va para la satisfaccion de los miembros del grupo, y que tiene consecuencias en la cohesion grupal, en
el rendimiento escolar de los estudiantes v en la consecucion de os objetivos educacionales.

El aula con ordenadores es un nucromundo o “nido ecologico™ caracterizado por una estructura social
especifica, que se configura por el nimero, tipo |, direccion , consistencia, relevancia y predominio de
las relaciones sociales que en ella se desarrollan. Este conjunto de relaciones actuan permanentemente
en el aula con ordenadores con distinto nivel de incidencia, mostrandose explicita o implicitamente,
afectando de diversos medos al profesor/a, a cada alumnof/a, a los micro grupos y al macro grupo. Este
complejo entramado configura la estructura social del aula con ordenadores, y dentro de ésta en cada
grupo de nifios/as que trabajan con un ordenador, y en su proceder dinamico genera un clima peculiar,
caractenizado por una esfera de relaciones, que genera un entorno propio que incide vy es influenciado
por el clima general del aula y del centro.

De suma importancia es conocer el chima del centro, del aula que utiliza ordenadores y dentro de ésta
de cada equipo de nifios/as que los wtilizan, que es donde mas incide esta investigacion sobre la integra-
cion de los ordenadores en el curriculo escolar: Profundizaremos en el sistema de relaciones entre
maestros/as y alumnos/as, y entre alumnos/as entre si, para ver si el uso de ordenadores esta presidido
por la ideologia del individualismo y la competitividad o por la ideologia de la cooperacién y la solida-
nidad. ¢ El clima del aula es acogedor, activo, comumcativo? § Qué tipo de relaciones se establecen entre
el profesor y los alumnos cuando media el ordenador? ;Se producen procesos de socializacion en el
aprendizaje en el rincon del ordenador o en el aula de informatica?; Los compafieros se convierten en
fuente de informacion y de valoracion? { Quien prima mas en los procesos de ensefianza-aprendizaje
con el ordenador el rol del maestro o el de los propios aluninos? ;Con el ordenador se crea mas tenden-
cia a la dependencia o a la autonomia? ; Es igual en las chicas que en los chicos?

El proceso de ensefianza / aprendizaje es eminentemente un proceso de comunicacion. j,Qué interaccion
predomina mas en el aula con ordenadores? ; La interaccion profesor/a-grupo de clase, la de profesor/
a-alumno/a, o la interaccion entre 1guales (alumno/a-alumno/a)?

Por eso nos parece importante conocer los modos de organizar la participacion de los alumnos en los
procesos de ensenanza /aprendizaje con los medios informaticos, sus normas de gestiéon y funciona-
miento, de convivencia y de interaccion.  Los nifios/as participan en la distnbucion de cargos de res-
ponsabilidad en la orgamzacion y gestion del aula de informatica o en el Rincon del Ordenador?; Como
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se asignan estos cargos de responsabilidad y cuanto tiempo duran?

También queremos comprender el grado de alienacion o autonomia de los nifios/as respecto de sus
propios procesos educativos en el uso de los ordenadores. ; Aisla el uso del ordenador o por el contrario
existe un aprendizaje cooperativo y social?

Otro punto importante en nuestra investigacion, es saber, si se trabaja individualmente o en grupo con
los ordenadores, y si esta participacion es en equipo, si se produce el aprendizaje cooperativo, es decir,
s1 se da el clima de colaboracion entre iguales, que posibilita la construccion de interacciones y actitu-
des positivas entre alumnos diversos, en oposicion al contexto competitivo, en el que existen escasas
probabilidades de que las diferencias sean aceptadas. Para que se den grupos cooperativos, éstos tienen
que estar caracterizados por una necesaria colaboracion entre todos los componentes para conseguir
los objetivos individuales respectivos, de forma que un individuo alcanza su objetivo si, y solo si,
también los otros participantes logran el suyo. (Ovejero, 1990),

5.3.9. Ordenadores y atencién a la diversidad e igualdad de oportunidades

El que ia Ley Organica General del Sistema Educativo (LOGSE) establezca un escuela obligatoria
para todos los ciudadanos y ciudadanas con un curriculum comin comprensivo, no significa que se
deba seguir en la practica educativa la logica didactica de la homogeneidad, ya que los sujetos a
quienes se orienta son diversos y representan desarrollos diferentes y desiguales en relacién a los
aspectos cognitivo, afectivo, moral y social como consecuencia de las experiencias sociales previas y

paralelas a la escuela. De esta realidad surge en educacion la necesidad de dar respuesta a esta diversi-
dad,

La diversidad y heterogeneidad personal v social se hace presente en la escuela, convirtiéndose la
atencion a la diversidad en un reto para los centros con implicaciones curriculares, organizativas y
metodologicas. Los centros escolares, y pnincipalmente los publicos por acoger a toda la poblacton en
edad escolar del entorno en el que esta ubicada, son espacios en los que esta representada la diversidad
existente en el contexto social.

En este sentido podemos distinguir una diversidad basica o general, que podriamos [lamar “primana”,
pues emana de la propia de la naturaleza y condicion humana de cada persona, considerada como caso
unico, que posee unas diferencias individuales relacionadas con las distintas capacidades y necesidades
de su desarrollo fisico, psiquico, afectivo, intelectual, moral, social..., con sus particulares experien-
cias e historia de vida, que nos hace tener un punto de vista propio sobre la realidad y un modo personal
de percibiria e ir construyéndola desde esas distintas y singulares capacidades , destrezas, actitudes,
valores, intereses, necesidades y expectativas.

A esta diversidad “primana”, basica y presente en toda persona, se ailaden las diferencias propias del
entorno, clase social, género, cultura, etnia... que identifican a unos colectivos y grupos humanos y les
distinguen de otros. Es la diversidad “llamativa” la diversidad intracultural, 1a diversidad multicultural
dela que hoy tanto se habla en educacion, pero que todavia esta tan ausente de nuestra cultura escolar.
En la escuela se hacen presentes la diversidad basica o “primaria” de todos los sujetos humanos y la
diversidad “llamativa” derivada de las diferencias procedentes del entomo, clase social, género, cultu-
ra, etnia, o la que tiene su origen en condiciones individuales.

Nosotros desde aqui asumimos la existencia de caracteristicas mtrinsecas al ser humano, al mismo
tiempo que reconocemos también el valor de las caracteristicas del medio en el que dicha persona se
encuentra. Las diferencias individuales no son sino fruto de la interaccion entre las caracteristicas
internas y las del medio para la concepcion denominada “interaccionista™ de las diferencias individua-
les. Por el contrario desde nuestra posicion negamos el papel causal o determinante de dichas diferen-
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cias a uno u otro aspecto por separado en defiende la denominada concepcion estatica.

Este planteamiento interaccionista se adopta del constructivismo, en el que el ser humano se construye
en interaccion con el medio sobre la base de su propia actividad. Para Miras, {(1991) existen cinco
planteamientos generales de tratamiento educativo de la diversidad: El método selectivo, la
temporalizacion, la adaptacion de objetivos, la neutralizacion o compensacién de las diferencias y la
adaptacion de los métodos de ensefianza o ensefianza adaptativa. La concepcion constructivista del
aprendizaje y la ensefianza es incompatible con aquellos planteamientos en los que las caracteristicas
de los alumnos y alumnas sean consideradas fijas y predeterminadas (método selectivo y método de
adaptacion de objetivos), o supongan la adopcidn de criterios metodologicos rigidos e inmutables (op-
cién comun en general, a todos los modelos a excepcion de la ensefianza adaptativa). La concepcidn
constructivista recoge, en opinion de Miras, los principios de la ensefianza adaptativa.

Las posibles respuestas educativas a la diversidad se pueden clasificar en tres bloques: selectivas,

compensadoras y potenciadoras del desarrollo, y promocion de personas diferentes. (Mufioz y Maruny,
1993).

Nos interesa conocer, en un modelo de caracter comprensivo como es nuestro actual sistema educativo,
ien qué medida percibe el profesorado esas diferencias personales en la diversidad, tanto primana
como la multicultural, suprimida en la practica docente, regulada y desarrollada mediante la logica de
la homogeneidad?, ;qué tipo de respuesta dan con los medios informaticos a la atencion de esa diversi-
dad, tanto la considerada “primaria” como la “cultural™?

i De qué forma estos medios, en unos contextos u otros de diversidad, pueden constituir una igualdad
o una desigualdad de oportunidades? ;Si puede ser una respuesta sefectiva discriminadora o por el
contrario compensadora y potenciadora del desarrollo integral de nuestros alumnos/as? ; Si contribu-
yen a la promocion de personas diferentes, o por el contrario es un instrumento de homogeneizacién de
persenas y culturas? ¢ Si esta iguaidad de oportunidades depende solo de ia accesibilidad y disponibili-
dad de los recursos informaticos del centro a los nifio/as pertenecientes a capas sociales desfavorecidas?,
o jtambien depende de las teorias y practicas predominantes de uso de estos medios en contextos
concretos, que potencian experiencias de discriminacion y clasificacion bajo ideologias soterradas de
individualismo, de competencia o de insolidanidad, que vivenciadas e interiorizadas por aquellos gru-
pos con mas dificultad para acceder a la cultura, servird para que asuman y legitimen las diferencias
sociales y econdomicas como consecuencia de las diferencias individuales en capacidades y esfuerzos?

¢ En qué medida contribuye los nuevos medios informaticos al despliegue de modelos didacticos flexi-
bles, diversos y plurales que permitan atender y acomodarse a las diferentes exigencias concretas y
reales de un grupos de nifios vy nifias con diferentes capacidades y/o experiencias vitales? O por el
contrario /estos medios son un instrumento mas de la homogeneizacion impartida en las clases, sin
tener en cuenta Ia heterogeneidad. v correa de transmision y asimilacion de la cultura dominante?

Por otra parte nos interesa como desde el uso de los medios informaticos en las distintas materias del
curriculo y en las aulas se pueden atender a los diferentes ritmos de aprendizaje, a las motivaciones y
los intereses que se dan en el interior de un grupo clase. Asi nos hemos preguntado: ;Como los
ordenadores pueden mejorar el desarrollo de esas capacidades, destrezas, actitudes, valores, necesida-
des,... que son diferentes en cada persona? ;Como su uso puede potenciar las mismas e influir, condi-
cionar o determinar positiva o negativamente, sus propias experiencias e historia de vida personal,...?

En un contexto adecuado para la atencion a la diversidad que integre las nuevas tecnologias concurren
conjuntamente elementos como la organizacion del centro al servicio de la respuesta a la diversidad, la
variedad y calidad de los procesos interactivos que se desarrollan en el aula con ordenadores, la com-
posicién heterogénea de los grupos que los utilicen vy las posibilidades de graduacion y distribucion de
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los objetivos y contenidos curriculares que un curriculo abierto y flexible como la Ley Organica Gene-
ral del Sistema Educativo (LOGSE) permite: Objetivos expresados en términos de capacidades y no de
comportamientos, establecimiento de los contenidos sin prescripcion del orden de aprendizaje, formu-
lacion geneérica de objetivos y contenidos que permite la inclusion de toda la poblacion escolar y presen-
cia de objetivos y contenidos que directamente implican el respeto a las diferencias. Nos interesa
conocer también como los programas informaticos utilizados respeta la diversidad cultural, y no cons-
tituyen un elemento mas de “colonizacion cultural” de los poderes socio- econdmicos y politicos domi-
nantes. Por ultimo nos interesa conocer queé diferencias existen en el uso de los ordenadores entre sexos
y edades de los nifios y mnifias, qué sesgos y estereotipos sociales se transmite en este campo de la
tecnologia en la escuela, qué ideologia y racionalidad es la dominante en ella, y en qué medida son un
obstaculo para igualdad de oportunidades, queé papel juega el chico o la chica en las nuevas tecnologias
y en qué medida se identifica con el rol que la sociedad espera que cumpla cada uno.

5.4. Desarrolle del trabajo de campo

El trabajo de campo se desarrolld como estaba previsto y que se ha descrito en los apartados anteriores.
Aqui, para no ser reiterativos, comentaremos simplemente los temas y los hechos mas significativos y
que se pudieron desviar de lo previamente planificado.

- A la primera fase de estudio pilote me dediqué de una forma intensiva principalmente los cursos
1992/93 y 1993/94 e hice un seguintiento del mismo hasta que acabo el proceso de implantacion de la
Educaciéon Primana (curso 1995/96).

- El estudio de casos lo inicié como estaba previsto durante el curse 1994-95 con los centros “A y B”
{modelo descentralizado), vy se prorrogd durante el aiio 1995-96 con ¢l estudio de los otros dos casos
“C” vy “D” (modelo centralizado). Ya hemos comentado el motivo por lo cual fue preciso modificar lo
previamente disefiado: Eran cuatro centros en los cuales me debia centrar y pasado el primer periodo
tuve que planificar el trabajo de campo en dos aiios.

Calendaric del Trabajo de Campo

Centro “A" Centro “B” Centro “C" Centro “D”
Curso 1994-95 21/Sep.Entv®. Dir. | 22/Sep.
EntvitProf. Entvt*Prof
4/Oct. Entvi?Prof. | 28/Sep. Obs.A.
Obs.A. | 26/0ct. Obs.A.
19/0ct. Entvf® Dir. Entvi*Prof.
Reunion.Prof. | 9/Nov. Obs.A.
Obs.A. Entvt*Prof.
3/Nov. Obs.A. | 23/Nov. Obs.A.
Entv®Prof. | 13/Dic.  Obs.A.
21/Nov. ObsA. Entvt®Prof.
16/Dic. Obs.A. | 18/En. Obs A,
Entvt*Prof. | 1/Feb. Obs.A.
19/Ene. ObsA. Entvt®Prof.
7/Feb. Obs.A. | 17Mar. Obs.A.
Entvit®Prof. Reunién.Prof.
2/Mar. Obs.A. | 22/Mar. Obs.A.
23Mar. ObsA. Entvi?Prof.
Entvi®Prof. Reunion.Prof.
18/Aabr.  Obs.A. | 19/Abr.  Obs.A.
9/May. Obs.A. | 10/May. ObsA.
26/May. ObsA. | 31/May. ObsA.
Entvt*Prof. Entvi*Prof.
Reunién.Prof. Reunioén.Prof.
C.CP. C.C.P.
|

148




— . DESCRIPCION DEL DESARROLLQ DE LA INVESTIGACION

Centro "A” Centro “B” Centro “C” Centro ‘D"
Curso 1995-96 29/Sep. Obs.A. | 18/0Oct.Entvi*Prof. | 20/Nov.Entv”.Di. 16/0ct..Entvt*.Dir
Entvt’.Dir. Obs.A. Entvi*Prof, Obs A,
Reunidn.Prof. | 20/Dic.Entvi*Prof. | 21/Dic.Entvi*.Dir | 8/Nov. Entvt*Prof
31/0ct.. ObsA. Reunidn.Prof. Obs.A.
Reunion.Prof. 12/Ene. Obs.A 16/Nov. Obs.A.
14/MNov. ObsA. Entvt*Prof 23/Nov. Obs.A.
Entvi*Prof. 19/Ene. Obs. A 30MNov. Obs A,
28Mov. Obs.A. 26/Ene. Obs.A. 12/Dic.Entvt?Prof.
Entvt?Prof. 9/Feb. Obs.A Obs.A.
31/Ene. Obs.A. 16/Feb. CbsA. | 14/Dkc. ObsA.
2iMar. ObsA. Entvi®*Prof. 15/Mic. Obs.A.
22/Mar.(M) 1/MMar. ObsA. | 17/Dic.
Obs A 8Mar. ObsA. Reunidn.Prof.
27Mar. ObsA. 15Mar. Obs.A. | 1/Feb.Entvi*Prof.
Reunién.Prof. 22Mar. Obs.A, Obs A,
18/Abr.  ObsA Entvi?Prof. | 22/Feb. ObsA.
12/Abr. Obs.A. | 14Mar. ObsA.
19/Abr. ObsA. | 21Mar. ObsA
26/Abr.  Obs.A. | 28/Mar.Entvi*Prof
Entvt*Prof. Obs.A.
10May. ObsA. | i11/Abr. ObsA
17May. ObsA. | 8May. ObsA
24May. ObsA. | 16May. ObsA.
Reunién.Prof. | 20/May. Obs.A.
31May. ObsA | 21/May. ObsA
Entvi*Prof. | 22/ May. ObsA.
14/Jun. ObsA | 23/May. ObsA.
Entvi?Prof. | 24May(M)Cbs.A.
21idun. 27May . Entt®Prof
Entvt?.Dir. Obs.A.
13/Jul Entvt®Prof. | 30/May. Obs.A.
144Ul Entvi*Prof.

Obs.A_: Observacion de aula.: Entv®Prof.; Entrevista al profesor; Entv®.Dir.: Entrevista al Director;
Reunién.Prof.: Reunidn Equipo Profesores (Cicle, Departamento, C.C.P., Claustro).

En el curso 1994-95 trabaje como estaba previsto con los centros elegidos como “B” (Centro Publico
rural) y el “A” (Centro Publico urbano), ambos estudios de casos representaban al modelo descentra-
lizado en la organizacion de los medios informaticos: el Rincon del Ordenador. El Centro “B” estaba
ubicado en Educacion Primania (aula mixta de 3°,4°, v 5%), y en el Centro “A” en Educacién Infantil. En
estas aulas permanecia, segun lo previsto, jomadas lectivas completas.

Este afio empecé segun lo planificado por el camino que tenia mas sencillo, por el modelo descentrali-
zado en el Centro Rural “B”, y tal vez porque me recordaba mis comienzos como “maestro rural”.
Pensaba que en un contexto tan reducido y abarcable, y porque no decirlo tan humano, podia facilitar-
me el intcio y clertas pautas en la investigacion. En realidad, como veremos en el siguiente capitulo,
este caso, por sus caracteristicas peculiares, como la falta de apoyo institucional (no pertenecia al
Proyecto Atenea ni tenia ninguna ayuda o apoyo extemo, lo cual le repercutia que estaba falto de todo:
tenia un solo ordenador para el aula, el software educativo era insuficiente, profesor no tenia facil
acceso a los cursos de formacion y por o tanto era autodidacta), [a experiencia estaba muy condiciona-
da y limitada, por lo que se agoto antes de lo que yo esperaba: Eran poces nifios, un solo ordenador y
con muy poco software disponible. El trabajo de campo de la investigacion toco techo después de un
tiempo, ya que las observaciones de aula se reiteraban y la experiencia no daba mas de si, pero no por

este hecho dejo de resultar interesante, y en cierta forma habia cumplido para la investigacion un papel
importante.

Unas semanas mas tarde nicié y prosegui en paralelo durante el curso escolar 94-95 con el otro
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estudio de caso del Centro “A”: El Rincon del Ordenador en Educacion Infantil, que fue todo lo contra-
rio que el caso anterior, no solo no acabé ese afio lo propuesto, sino que la tuve que alargar un poco
durante el siguiente curso escolar.

Durante este curso 1994-95, en el mismo centro “A”, hicimos con los otros profesores de Educacién
Primaria que utilizaban el aula de informatica algunas observaciones de aula y entrevistas que nos
sirvieran de comparacion y contraste con la informacion que obtendriamos del estudio de los casos
representativos del modelo centralizado (Sala de informatica) en los Centros, el Publico “C” y el
Privado “D”.

A estos nusmos profesores se les aplicod al final del proceso de la investigacion un cuestionario con
caracter voluntario y anonimo.

Anteriormente ya hemos explicado que esto no era posible en el caso del Centro “B” rural, ya que tan
solo existia un ordenador en el aula de 3°, 4° y 5° de Educacion Primania, v 1as otras dos aulas restantes
eran ajenas a tal uso por poca accesibilidad: El aula de Educacion Infantil estaba ubicada fuera del
recinto escolar y la de 1°y 2° de Primaria estaba situada en la planta baja de 1a escuela, y para acceder
a la que tenia el ordenador, se tenia que salir al patio estaba, recorrer unos 25 metros y subir una
escalera. Todo un poco complicado para niflos tan pequenos,

En el curso siguiente 1995-96 inicié el trabajo de campo con los dos centros “C” y “D”, representativos
en el estudio de casos del modelo centralizado (Sala de Informatica). Segun lo planificado estuve en las
Salas de Informatica de cada centro, las sesiones de la tarde pactadas: Los jueves en el Centro Privado
“D” y los viemes en el Centro Publico “C”.

Comence a primeros de octubre de 1995 por el Centro “C”: Es el Colegio donde ejerci como profesor
y fui director. Era el que mejor me conocia y mas confianza me inspiraba. Pasada la primera semana
empece el trabajo de campo en el Centro Privado “D”.

Durante este afio también le dediqué, como ya he explicado, algunas jornadas al Rincon del Ordenador
en Educacion Infantil del Centro Publico “A”. Me hubiera gustado también haberlo hecho en el Rincon
del Ordenador de Educacion Primaria, pero en este curso se fueron de las aulas en las que estaban el
afio anterior, y se reagruparon estrenando un centro de nueva construccion, precioso y amplio. Al tener
dos espacios vacios, optaron por concentrar los recursos en esos dos espacios (uno de medios
audiovisuales y el otro con los otros medios tecnologicos de apoyo: El ordenador, la fotocopiadora, la
multicopista, etc, y con diversas funciones a cumplir :secretana, sala de profesores, sala de reprografia),
por lo que se perdio la experiencia como Rincon del Ordenador en una aula de Primaria, No obstante
dediqué durante este tiempo dos jornadas (el 18/10/95 y el 21/12/95) por si {a nueva situacion me podia
aportar algo nuevo. Pasadas estas ocasiones, me convenci que ef interés que me habia llevado alli, ya
no permanecia, por lo que di como concluido el trabajo de campo,

Durante este curso académico, como en el ano anterior, también trabajé como contraste algunas
observaciones de aula y entrevistas con los profesores de los dos centros: Centro Privado “D” y el
Centro Publico “C”, que trabajaban con medios informaticos con los nifios, pero que no intervenian
directamente como estudios de casos, y que voluntariamente aceptaron hacerlo. En el caso del Centro
Privado “D” que tenian implantado los dos modelos organizativos (centralizado y descentralizado), se
realizo tanto en l1a Sala de Informatica como en las aulas que tenian ordenadores : Educacion Infantil,
de 1°a 4° de Educacion Primaria. En el Centro Pablico “C” solo se intervino en la Sala de Informatica
y con otros profesores, igualmente voluntarios, que no fuera el incluido como estudio de caso.

El desarrolio de las clases en todos los centros siguieron con el mismo planteamiento habitual de
organizacion de aula, con los horarios establecidos, con lo previsto a aplicar en la programacion, con
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los mismos habitos y “rutinas” de siempre etc. El funcionaniento fue el ordinario, el de todos los dias,
y el contexto de desarrollo de la investigacion en suma no pudo ser mas natural. En ningiin momento los
profesores se salieron del trabajo que tenian previsto o que solian hacer. No hubo sesiones con demos-
traciones o exhibiciones, ni ningun trabajo extra, que estuviera injustificado o descontextualizado o
fuera de lo que en clase tocaba por programacion. El trabajo de campo se desarroll6 con naturalidad
con aquello que ordinaria y habitualmente se hacia cada dia en las clases.

Tanto en el disefio de la investigacion como en la negociacion, habia sefialado que estaria presente en el
aula un minimo de un dia a la semana en las dos sesiones de la tarde el caso de Educacién Primaria, y
jomadas de dia completo en el caso de las aulas de Educacion Infantil. La realidad supero con mucho
ese minimo. Una vez que superé el acceso a las aulas, concentré mi horario lectivo en la universidad en
el primer cuatrismestre, y me liberé de ciertas cargas profesionales, me dediqué muchos mas dias a la
permanencia en las aulas de las que en principio preveia, como se puede ver en el calendario exacto de
trabajo de campo establecido en el cuadro anterioremente expuesto. Cualquier momento que tenia libre
mi inclinacion natural era estar presente en alguno de los centros de estudio, para realizar bien mas
observaciones de aula o realizar las entrevistas pertinentes. Sentia la necesidad de ser testigo de todo lo
que en cada momento podia suceder, y como ya dije me hubiera encantado haberme dedicado todos los
dias lectivos del curso al trabajo de campo, cosa imposible al no estar liberado del trabajo profesional
por afio sabatico o una licencia por estudios, en mi caso imposible de acceder a ambas porque no se
convocan. Este celo de “estar en las aulas “ resultd beneficioso para mi con respecto a los profesores
participantes, cada vez mas receptivos y colaborativos, aunque también debo de reconocer que des-
pertd ciertos recefos en el titular del centro privado, en el cual me tuve que limitar a lo estrictamente
pactado. Creo, no obstante de estas limitaciones sefialadas, el trabajo de campo realizado fue realmente
prolongado e intenso.

Mis expectativas iniciales, a pesar de contar con una cierta experiencia, estaban algo contagiadas del
fervor etnografico (que siempre ha estado rodeado de cierta aureola romantica principalmente en sus
comienzos). Durante la fundamentacion teorica previo al trabajo de campo, ya pude percibir como
otros autores describian sus dificultades, principalmente Malinowski (1989) con la publicacion de sus
diarios, o la ironia descamada de Barley (1989), o Jackson (1990), cuyos comentarios de un experi-
mentado observador nos acercar mas a una reahdad.

En {a estancia en los centros, se produjeron, como siempre pasa, momentos de todo: Unos que resulta-
ron muy gratificantes y provechosos y otros al contario mas penosos e incluso mas ingratos. Empezaré
narrando estos Gitimos. E! permanecer durante un largo tiempo en un aula supone muchos ratos de
aburrimiento, de desanimo total ante la aparente monotonia, de sentimientos encontrados, de cansancio
fisico vy mental, de perder a veces el sentido vy la orientacion, y no saber, en definitiva, qué se esta
haciendo, para qué y por qué.

Considero, aunque hoy no me arrepiento, que fue excesivo el periodo de tiempo dedicado al trabajo de
campo y que tambieén fue excesivo el namero de estudio de casos para realizar por un solo investigador,
una persona al fin y al cabo limitada, y mas ain en el tiempo al estar trabajando. Tal vez éste fue la
principal desazdn que tuve: El cimulo de trabajo, no solo de las observaciones de aula, entrevistas,..
que hacia cada semana, sino también de las transcripciones que de las mismas tenia que hacer. Vivi
tiempos de cierto agobio, y porque no decirlo, de auténtico cansancio, el cual superaba, cuando por el
calendario establecido, volvia al centro que ese dia me tocaba como trabajo de campo, v alli percibia,

que no solo era bien recibido y aceptado, sino que sentia el constante estimulo para llevarlo a buen fin
este trabajo.

Los momentos mas ingratos, y realmente fueron los Unicos que pasé, los vivi en el proceso de negocia-
cion del Centro Privado “D” que ya he expuesto en el punto 5.2.3. del presente capitulo, y mas aun, en
los comienzos de las observaciones de aula en la Sala de Informatica de dicho centro que expondré mas
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adelante en el informe del Centro “D”".

Pero también es cierto que las compensaciones para estos momentos “negros” no fueron escasas. La
sorpresa -frente a la monotonia- que brota a menudo en las aulas de Educacion Infantil y Primaria, el
trato con los nifios tan generoso en esta edad en repartir carino, el dialogo siempre inacabado con los
maestros/as participantes, son factores que confieren profundos rasgos humanos a la laboriosa tarea
académica. Testtimoniar, el tiempo ya pasado, estas virtualidades de ia investigacion llevada a cabo, no
es solo permitir un escape a su cara mas humana, sino rendir -breves- cuentas de una caracteristica
esencial del trabajo de campo. Me permito sefialar que es una diferencia importante con el mas rapido,
mas prestigiado y mas evidente trabajo con los nimeros.

Mas adelante especificaré mi actividad investigadora en las aulas objeto de estudio mediante el infor-
me elaborado para cada uno de los casos. En cada informe expondreé lo mas significativo de cada caso:
El contexto y caracteristicas del centro y su entorno, el proceso seguido en la investigacion, sus
particularidades, los principales problemas surgidos y el equilibric habido entre las funciones de inves-
tigar y de ensefar; perfil y ensayo de retrato del profesor participante y descripcion del desarrollo
habitual y ordinario de 1a vida en su aula con ordenadores (bien sea modelo centralizado o modelo
descentralizado); la recogida y el registro de los datos y el analisis e interpretacion de los mismos de
acuerdo con las categorias que han ido emergiendo durante la investigacion.

5.5. Recogida y registro de datos

El objetivo central del trabajo de campo, y por lo tanto, la tarea fundamental que desarrollé en ese
tiempo fue recoger los datos que me permitieran comprender y analizar la situacion. Al principio ja
selecaidon de fenomenos registrados era un poco genérica para pasar poco a poco a incidir, en los
primeros momentos provisionalmente y de una manera prudente y cauta, sobre los aspectos considera-
dos relevantes e importantes para la investigacion. No se establecieron ciertas categorias “a priori”,
comunes a todos los casos, sino que se optd por un registro de datos genérico, del cual progresivamente
irian emergiendo, en cada caso estudiado, los elementos relevantes de cada practica educativa, y a su
vez, se fuera incidiendo, tambien de una forma continua y progresiva, sobre los aspectos relacionados
con la investigacion.

Aunque para este proceso no utilizamos categoria alguna que priorizara los fendomenos a observar, si
nos servimos de unos referentes de observacion, que correspondian a los problemas pronosticados en
el estudio piloto y a las cuestiones a investigar implicitas en los propios objetivos propuestos. En
principio eran referentes muy genéricos, recogidos a modo de esquema o guion de preguntas o sugeren-
cias, que nos ayudaran en el inicio del trabajo de campo a centramos y a no dispersamos, en la gran
boragine de informacion en que nos ibamos a meter, del principal foco de nuestra investigacion. Estos
referentes de observacion, ya previstos en el disefio de la investigacion de establecer en su fase previa
(Anexo 1. Estudio Piloto), solo tenian una funcion inicial de facilitar la observacion del trabajo de
campo, y de servir, en caso de necesidad, como primeros puntos de mira orientativos, sin categorizar o
predeterminar nada definitivo para el desarrollo de la propia investigacion. El campo de investigacion
era abierto, pero de algun punto debiamos partir. Este punto de partida cumplio su mision, ya que una
vez miciada el trabajo de campo, muy pronto estos referentes fueron cambiando de una forma progre-
siva segun la propia trayectoria del trabajo de campo de cada estudio de caso, y a medida que se iba
produciendo esta evolucion unos nuevos elementos aparecian y otros desaparecian o perdian relevan-
cia.

Ya una vez avanzada la investigacion se sintio la necesidad de sistematizarla estableciendo ciertas
clasificaciones o categorias que podian polarizar o focalizar mas la propia recogida de datos de una
manera mas coherente y completa. Poco a poco y de una forma progresiva se fue evolucionando e
incidiendo en aspectos muy pertinentes para a investigacion, hasta llegar en un proceso de mejora
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continua a las categorias definitivas, que comentaremos en el capitulo siguiente, de analisis e interpre-
tacion de los datos recogidos, y cuyo resultado fueron los informes, primero provisionales, y después
finales de cada caso estudiado (Capitulo Siete) v de la propia investigacion (Capitulo Ocho).

Para este proceso utilicé como principales instrumentos la observacion, la entrevista, el estudio de las
evidencias documentales y los cuestionarios.

%.5.1. La observacidn

Tanto por la informacién bibliografica como por mi propia experiencia, la decision sobre el tipo de
observacion que deberia seguir no ofrecia dudas, dados los fines y la orientacion de la investigacion.

Observaria al mismo tiempo que participaria en la vida del aula. De todos modos, hablar simplemente
de observacion participante para definir mi modo de actuacion no seria exacto. A lo largo de las
sesiones del dia escolar y a lo largo de los dias de permanencia en el aula, los tipos de observacion que
llevé a cabo fueron diversos.

Una caracteristica negativa es nunca utilicé ningun tipo de observacion categorial. La razon funda-
mental es que nunca senti la necesidad de recurrir a esa formula para mejorar o profundizar en lo que
estaba percibiendo.

Presentaré a continuacién el modo concreto -l como- en el que llevé a cabo la observacion, distin-
guiendo entre sus distintos tipos v explicando las formas de registrar la informacién que empleé. Mas
adelante cuando hable del analisis de datos especificaré cuales fueron -el qué- de la observacion.

La observacién ciega

Es uno de los tipos de observacion de que de vez en cuando utilicé. El primer dia de estancia en un aula
adoptaba una actitud absolutarmente receptiva a todo lo que sucede en el aula, no tomaba apenas notas,
con el fin de aliviar los temores iniciales que provocan sin querer mu presencia en los nifos/as y princi-
palmente en los maestros/as. La atencion esta orlentada a percibir y captar las resonancias que en
nuestro interior produce el conjunto de elementos que mutuamente interaccionan en el aula y que de
forma poco definible llamamos el clima de la clase. Era un dejarse mecer por el vaivén de las palabras,
de los hechos, para comprobar el efecto que producen en nosotros mismos y recibir el eco que producen
en los otros. La atencion se orientaba mas hacia el interior de uno misme {(efega) que hacia el exterior,

respecto al cual se pretende una maxima permeabilidad fobservacion), de ahi la expresion: observa-
cion clega.

Ademas del primer o primeros dias en las aulas, también la considero Gtil como forma de moderar una
presion excesiva por recoger datos v una focalizacion estrecha de la observacion. Es un trabajo de
campo largo, estos periodos creo que tienen una gran importancia, Mediante la observacion ciega se
recupera el sentido de la totalidad, se vuelven a considerar aspectos que han pasado a un segundo plano
debido al desarrollo de la mvestigacion, se relaja la tension y se restablecen las metas generales del

trabajo.

Observacidn no participante

En el Rincon del Ordenader, tanto en Educacion Infantil como en Educacion Primana, a lo largo del dia
hubo una situacion en la que siempre realicé este tipo de observacion. Me refiero a las asambleas.

Los nifios del caso 1 de Educacion Infantil del centro “A” se sentaban en la alfombra en corro en torno
a Ana (nombre con el que nos referimos a la profesora del caso 1). Yo permanecia fuera del mismo,
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pero io suficientemente cerca como para poder ver y escuchar lo que alli sucedia. (Ver esquema clase)
Solo en muy rara ocasion se me introducia en la conversacion. Normalmente me colocaba detras de los
nifios y en un lado para evitar el contacto visual directo con Ana. No veia los rostros de los nifios mas
proximos, ya que me daban la espalda, pero como los puestos no eran fijos, a lo largo de los dias podia
tener informacion de cada uno de ellos.

En el aula mixta del caso 2 del Centro Rural “B”, los nifios de 3°, 4° v 5° de Educacion Primaria
celebraban sus asambleas al principio y al final de la maiiana y tarde; la primera para introducir y
organizar el trabajo por nincones y la segunda para evaluar o valorar el trabajo hecho. Los viemes por
las tardes hacian asambleas con un sentido de recapitulacion y valoracion del trabajo desarrollado
durante la semana, ademas de tratar aquellos problemas puntuales que surgen en toda tutoria. Las
mesas de los nifios/as estaban colocadas en forma de U en la parte central del aula. Alli era donde se
hacian las asambleas a la entrada y/o final de la sesion de la mafiana y/o de la tarde, y los viernes por
la tarde. Su maestro Pedro (nombre con el que nos referimos al profesor del caso 2) coordinaba las
asambleas generalmente de pie y cerrando el espacio de U que quedaba libre sin alumnos/as. Detras de
esa U que formaban los pupitres de los mifios/as, tenia Pedro colocada su mesa, en cuyo sitio yo me
solia sentar, fuera del alcance directo visual de los alumnos/as y del propio profesor/a, para no interfe-
nir el momento de organizacion del trabajo del dia y de los rincones. Aqui log nifios/as estaban coloca-
dos por niveles de curse y edad: Los de 3° juntos y asi respectivamente 4°y 5°.

En ambos casos 1 y 2 el momento de la asamblea era uno de los mas importantes en todo el dia escolar.
Sus caracteristicas mas concretas las mostraré en el informe de cada estudio de caso.

Para explicar mi opcion de no participar activamente en ella y mantenerme como observador, basta
sefalar ahora que era una situacion bipolar, en la maestra o maestro v los milos (como grupo) mante-
nian una mteraccion peculiar y de notable trascendencia para el desarrollo de los diarios procesos de
ensenanza y aprendizaje. Por estas dos razones (situacion bipolar y trascendencia) me parecio mucho
mas adecuado no intervenir en una dinamica formalmente establecida e intentar recoger la maxima
informacion posible como observador no participante.

Observacion participante

Tanto en la Sala de Informatica come en las aulas, cuando los nifios estaban trabajando con ordenado-
res, o bien en sus mesas o bien en sus rincones, mi actividad mas frecuente era a de recorrer tales
espacios deteniéndome en cada uno de ellos o en cada ordenador para observar lo que hacian y ayudar-
les. Intentaba seguir las formas de actuacion que habia cbservado en cada uno de los profesores estu-
diados. Me interesaba sobre todo hablar con los nifios sobre las tareas que estuvieran realizando, con la
finalidad de percibir sus apreciaciones o el modo de abordar los problemas que tales tareas les ocasio-
naban. El modelo que guiaba mis conversaciones con ellos se aproxima al tipo de entrevista clinica
desarrollada por la escuela piagetiana, en el sentido de provocar el pensamiento del nifio/a ante una
situacion problematica, aunque habia una diferencia con respecto a ésta: Las conversaciones con los
nifios/as en nuestra investigacion se llevaron a cabo de una forma natural y en el marco habitual del
aula, y sin una predeternunacion de los contenidos.

Mi participacion, pues, estuvo definida por el rol que desempeiiaba en cada una de las clases en cuanto
colaborador de los profesores estudiados en sus responsabilidades docentes. El hecho de intervenir
directamente con los nifios/as me facilité el comprender mejor sus modos de actuar y pensar.

Al encontrarme compartiendo activamente la vida en ¢l aula y durante un periodo largo de permanencia
en el campo de trabajo, habia muchos momentos en los que era posible hablar, no sélo sobre los
trabajos de los mifios/as sino también sobre €l sentido o sigmficado que tenian, con ¢l maestro/a corres-
pondiente a cada estudio de caso. Tales conversaciones ocasionales fueron muy ricas para entender sus
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puntos de vista y el modo practico que tenian cada uno de abordar las variadas situaciones que se
producian en cada aula.

También apliqué la observacion participante en las observaciones de aula que hice con los otros pro-
fesores/as de los Centros “A” y “C”, que no coincidieran con los del estudio de casos 2 y 3, pero que si
utilizaban la Sala de Informatica. Las observaciones que realicé fueron aquellas que por horario toco
los dias que permaneci en dichas Salas de Informatica. Su objetivo, como ya quedo expresado en el
disefio de la investigacidn, no era otro que el completar la informacion de las aulas objeto de estudioy
contrastar con los otros estudios de casos de los demas centros.

En todas las observaciones de aula, fuera del tipo de observacion que fueran, la informacion la recogia
en forma de notas de campo vy registros anecdoticos en un diario de campo y mediante la grabacion en
video.

A) Registros anecdéticos y diario de campo

En los tipos de observacion que he resefiado, para registrar los datos efectuaba rapidas anotaciones en
mi diario de campo. En los casos de la observacion no participante, intentaba que tales anotaciones
fueran lo mas exactas posible. Incluia en ellas lo que se decia, el contexto conversacional, las actitudes
de los nifios/as, los tiempos. Cuando se trataba de una observacion participante, lo que solia hacer era
ir de vez en cuando a la mesa en la que tenia el cuademo y anotar esquematicamente lo que habia
observado. En ocasiones, sobre todo cuando me sentaba al lado de algun nifio para hablar con él,
tomaba las notas durante la conversacion, en su presencia.

Las notas tomadas en el cuaderno las pasaba al ordenador en cuanto llegaba a casa. La inmediatez era
muy importante, pues podia acudir a mi memonia para ailadir datos o reflexiones, y completar las
anécdotas. Intente ser lo mas disciplinado posible en esta tarea para aprovechar al maximo el recuerdo
inmediato. A veces en ciertas ocasiones en que no lo pude hacer (fue parte de mu principal problema de
agobio), bien noté y percibi los lapsus que el tiempo, aunque breve, va dejando en Ia memona. De esta
forma iba configurando nu diaric de campo.

B) Grabacion en video

En las primeras observaciones de aula ( por iguales motivos que en ef primer dia en el aula apliqué la
observacion ciega), no hice grabaciones de video en ninguna de las aulas de los casos estudiados. Mas
adelante, seglin se hubtera creado antes o despues un ambiente natural y de mutua confianza entre el
maestro/a y yo, la utilizacion de la camara de video fue muy frecuente. Para tener una mayor disponi-

bilidad v no depender de terceros me compré un camara con el tripode, pasados estos primeros nieses
de la investigacion.

En los casos 3 y 4 delos centros “C” v D7, pertenecientes al modelo centralizado, grabé, excepto los
primeros dias como he dicho, tedas las sesiones en la Sala de Informatica de todos los jueves o viernes
lectivos del afio (Centro Privado “D” los jueves, y Centro Publico “C” los viernes). En el Rincon del
Ordenador {(modelo descentralizado) del caso | del Centro “A” grabé varias joradas completas,
principalmente las finales. En el caso 2 del Centro Rural “B”, que fue el pnmero en el que empecé las
observaciones de aula, no llegué a grabar ninguna sesion al principio. En primer lugar porque por
entonces todavia no habia comprado la camara de video. En segundo lugar era un ambiente reducido
y muy facilmente abarcable ( el maestro y dieciseis nifios/as) y en aquel contexto tan natural no veia yo
el video, sino como un elemento distractor, y que en principio pensaba que alli no era necesario ya que
con el diario de campo vy las entrevistas me podria bastar. Mas adelante, cuando ya quise y podia
hacerio (habia comprado ya la camara de video), las tres aulas se habian mudado a un centro de nueva
construccion y las caracteristicas primeras de la investigacion habian vanado tanto (habian pasado del
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anterior modelo descentralizado a una nueva organizacion de recursos centralizada) que decidi, como
va he explicado, dar por concluida mi presencia en el trabajo de campo, aunque si continué trabajando
con Pedro de cara al analisis de la informacion obtenida y la elaboracion del informe, primero el inicial
y por ultimo el final, de la investigacion.

Al principio, cuando empeceé con las observaciones de aula, pensé que la grabacion en video era bastan-
te irruptiva, y principalmente en los primeros momentos y en contextos culturales cerrados o muy
pequefios como los rurales. Este fue uno de los motivos por los cuales en el primer estudio de caso no
me atrevi a introducirlo. Sin embargo en los otros estudios de casos de contexto mas urbano, cuando lo
introduje, me di cuenta que una vez que deja de ser una novedad, los nifios no prestan -generalmente-
aparente atencion a la camara. Era una lastima cuando quise retomar la grabacion de las observaciones
de aula del estudio de caso 2, como he explicado antes, era ya tarde. Tengo que decir que en la etapa de
analisis s1 que he echado de menos esas grabaciones, con lo cual ha quedado justificado la utilizacion
del video como un instrumento eficaz para recoger la informacion y para poder acudir a efla en cual-
quier momento que se precise para su analisis o contraste con otro tipo de informacion o datos.

Una muestra de que los nifios, pasada el primer momento de novedad y curtosidad, ya no hacen caso
al video que esté en el aula, es que durante las muchas horas de grabacion en video, he tomado primeros
planos de los nifios/as a muy corta distancia y estos no se han inmutado.

Las grabaciones las empecé realizandolas a camara fija. No me resultaron provechosas: O eran planos
muy generales sobre el aula o sobre un grupo de alumnos, en los cuales se veian a éstos pero no se
percibian lo que pasaba en los ordenadores a través de sus monitores; o eran planos medios o cortos
sobre las pantallas de los ordenadores, pero que perdias la perspectiva general del aula. De una forma
u otro con la camara fija era dificil resolver el tipo de grabacion en video que la investigacion precisa-
ba, recoger el proceso (el clima del aula, etc.) y recoger el producto ( lo que se trabajaba con el
ordenador). Ademas para los nifies pequefios, por la dinamica y movilidad gue hay en las aulas era
poco aconsejable dejar la camara fija ( en una ocasion se cayo). Por esto decidi alternar y realizar
algunas tomas también manualimente. Era mas penoso v costoso, y tal vez se perdia cierto grado de
objetividad, al ser yo quien la manipulaba, y al grabar la camara aquello que yo queria que grabara.

Pero no era la pretension de objetividad, pues. la razon de utilizar este medio. La razon principal fue
que permite guardar informacién en su forma mas viva y de esta manera posibilita un posterior analisis
mas detallado. También una realizacion totalmente manual también tenia otro inconveniente: Que mientras
se esta mirando a través del visor, se pierde todo lo que no figura en él. Asi que iba alternando segun los
momentos de una forma y otra: Camara fija y camara manual.

En algunas ocasiones, sobre todo al final de las observaciones de aula, la camara era selectiva, simple-
mente grababa aquello que resultaba nuevo para mi y no era resultaba ya reiterativo: La atencion se
centraba ya en el enfoque, en caprar lo mejor posible lo que sucede, mas que en eso que esta sucedien-
do. En el analisis posterior me resulto beneficioso, pues me ayudo a discriminar y priorizar los temas y
referentes de observacion tan necesario al final del proceso de la investigacion, debido a que el seleccio-
nar la escena, el fenomeno o el hecho que se va a grabar, se efectia en funcion de la importancia que
se concede a lo que sucede.

La grabacion es una tarea notablemente fatigosa, sobre todo cuando se prolonga en el tiempo. Algunos
dias grabé durante horas. Al principio, a pesar de estar acostumbrado a grabar en video, era incapaz de
grabar manualmente sin mirar al visor, lo cual no me permitia una comprension global de lo que
pasaba. Pero pronto le cogi la medida, y fui capaz de grabar sin mirar al visor (salvo el primer enfo-
que), atender a lo que sucedia, e incluso ayudar a los nifios/as cuando me preguntaban o tenian dificul-
tades.
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Silas cintas de audio de las entrevistas las transcribia inmediatamente como veremos mas adelante, no
sucedi6 asi con las de video. La utilizacion de estas Oltimas para la investigacion fue postenior al
trabajo de campo y paralela al estudio detallado de la informacion acumulada. Al tiempo que avanzaba
en el analisis de fos datos y en los informes de cada caso, revisaba los videos correspondientes. Este
procedimiento me permitid que la observacion de los videos fuera selectiva, deteniéndome entonces en
escenas pertinentes para el analisis en curso. Transcribia entonces una escena seleccionada (una sesion
de trabajo en grupo, el desarrolio completo de un trabajo en el ordenador por los nifios/as, una asam-
blea, etc), procedia al analisis de la transcripeion, verificaba su exactitud, y contrastaba los resultados
con otras sesiones del mismo tipo. El proceso de anahsis sera objeto de otro apartado, por lo que ahora
me detendré solamente en explicar el mode de efectuar la transcripcion.

Transcribir una grabacion de video equivale a efectuar una minuciosisima observacion, una micro
observacion, que se sitlia en el polo opuesto de aquella que liamé observacion ciega, y que es realmente
una observacion de segundo grado: Una observacion sobre una observacion (grabacion).

En cuatro columnas anotaba los tiempos, la expresion oral del profesor estudiado, la expresion de los
ninos/as y el contexto general en que se producian. Junto con la expresion oral, que transcribia literal-
mente, incluia indicaciones sobre los gestos, actividades, miradas de cada uno de los que aparecian en
la imagen. Para ello utilicé siglas y simbolos que facilitaran la transcripcion, ast como boligrafos de
colores. Como esta transeripeion se hizo después del trabajo de campo en paralelo con el analisis de
datos, en muchas de estas sesiones la micro observacion estuvo guiada por una codificacion previa,
cuyas categortas procedian, a su vez, de la observacion.

Algunas de las cintas grabadas, terminado el trabajo de campo y en fase de elaboracion del informe
inicial de cada caso, se las pasé a cada profesor de estudio de casos para que las visionara y de acuerdo
con las categorias que ya entonces estaban preestablecidas para su analisis me elevaran su propio
comentario y revision. Era una medida mas de cara a la exactitud y triangulacion de los datos.

He distinguido cuatro tipos de observacion, tres de ellos realizados durante ¢l trabajo de campo, y el
ultimo efectuado después, sobre las grabaciones de video. Los cuatro obedecen a distintas intenciones
del investigador y a las distintas situaciones del aula, pero en todo caso, suponen la atencion vy la
intencionalidad que caracteriza a la observacion. Difieren en el grado de sistematicidad, minuciosidad
y especificidad de lo observado. Se podria establecer un eje en cuyos extremos se situarian la observa-
cidn ciega y la micro observacion, que representarian el grado minimo y maximo respectivamente de
aquellas caracteristicas.

Las formas de registrar las observaciones de aula fueron las anotaciones inmediatas (notas de campo y
registros anecdoticos) que se integraban en el diario de campo y las grabaciones de video. Para el inicio
de las observaciones de aula, tuve en cuenta unos referentes de observacion, que no eran unas catego-
rias establecidas “a prion”, ya que éstas irian emergiendo de la propia investigacion, sino simplemente
eran unos puntos de partida cuyo fin era fijar, guiar y centrar los dificiles momentos de comienzo de
estas observaciones de aula.

5.5.2. Las entrevistas

La entrevista y la conversacion participan de caracteristicas comunes, La conversacion se caracteriza
por la espontaneidad o informalidad y por el intercambio en los papeles comunicativos. La entrevista
es también intercambio verbal, pero se diferencia de la conversacién en las siguientes caracteristicas:
Uno de los mterlocutores -l entrevistador- limita severamente su espontaneidad verbal; el flujo de la
informacion es predominantemente unilateral, de entrevistado a entrevistador; en la entrevista hay
negociacion previa en la que se marcan los objetivos, los propositos del entrevistador, y se garantiza [a
confidencialidad; la entrevista es una situacién formal en 1a que los papeles estan definidos de antema-
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no. A pesar de estas diferencias, muchas veces se asemejan por cuanto lo que se pretende en la entrevis-
ta es favorecer la comunicacion, por fo tanto, hay siempre una aproximacion a los modos naturales en
que esta se produce, es decir, la conversacion. La llamada entrevista libre o abierta es la mas proxima
a la conversacion y es la preferida por muchos investigadores (Simons, 1981; MacDonald, 1981;
MacDonald-Sanger, 1982; Woods, 1987}

La conversacion ocasional, informal, espontanea, tiene también una importancia notable en la investi-
gacion, pues el intercambio de ideas, opiniones, sensaciones etc. entre el investigador y los participan-
tes pueden ser pertinente para la comprension de la realidad estudiada. Ademas es imprescindible para
mantener un ambiente y un nivel de comunicacion empatica en el que se basa.

Durante el trabajo de campo eran muchos {os momentos y situaciones en las que se producia este tipo
intercambio con los nifios y con los profesores estudiados: Antes de comenzar la clase, durante el
recreo, mientras los nifios trabajan autonomamente, al finalizar 1a clase.

También utilicé estas conversaciones, que en el disefio nombro como entrevistas abiertas o libres, con
aquellos otros profesores de los centros investigados, no incluidos en los cuatro estudio de casos, pero
gue utilizaban medios informaticos en su ensenanza, a los cuales visité y realicé observaciones de aula,
y de una manera distendida e informal antes, durante o despues de la sesion conversaba con ellos sobre
lo que hacian y que significado le daban.

Estas conversaciones tenian un gran valor informativo, tanto para los profesores como para mi: Ellos
expresaban lo que querian hacer con los nifios, y en general manifestaban sus inquietudes profesiona-
les; para mi suponia una ocasion para expresar mis problemas con el desarrollo de la investigacion. Lo
que consideraba de importancia para incrementar mi conocimiento de lo que sucedia, lo registraba en el
diano de campo.

Como ya indique eran muy frecuentes las conversaciones ocasionales que tenia con los nifios, mientras
éstos realizaban la tarea. Incluiré bajo este epigrafe de entrevistas algunas conversaciones que grabé
con ellos en el video durante las observaciones de aula. Les preguntaba generalmente sobre lo que
hacian y por qué Tenian por objeto fo que el nifio pensaba sobre lo que estaba haciendo.

En contraste con estos frecuentes momentos de intercambio directo y espontaneo, las entrevistas reves-
tian el caracter mas formal que le conferia la cita previa, la grabacion en audio, la intencidn explicita,
la prevision de los temas a tratar, las funciones y los roles comunicativos, el tipo de entrevistas, su
duracién y tipo de transcripcion.

Como estaba previsto en el disefio inicial, mantuvimos casi con exactitud una entrevista al mes con los
profesores de fos casos 3 y 4 de los Centros “C” y “D” (Modelo centralizado: Sala de Informatica en
Educacion Primaria). Con los profesores de los casos 1 y 2 de los Centros “A” y B” (Modelo descen-
tralizado: el Rincon del Ordenador en Educacion Infantil y en Educacion Primaria respectivamente), la
entrevista la haciamos el mismo dia de la jomada que empleabamos en las observaciones de aula, en el
intermedio entre la sesion de la maiiana y de la tarde, de 13 a 14 horas.

Ademas de las entrevistas a los cuatro profeseres estudiados, entrevisté en dos ocasiones, una al inicio
y otra al final del trabajo de campo, a los Directores de los Centros y una vez al Coordinador de
Informatica de los Centros. El objetivo de tales entrevistas fue completar y triangular la informacion
que obtenia en las aulas con perspectivas de personas que por su cargo tenian conocimiento sobre el
trabajo que en ella se desarrollaba.

Grabacion en audio
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En el disefio de la investigacién se tenia previsto utilizar la grabadora de audio como uno de los medios
mas Utiles para recoger fielmente fa informacion al tiempo que me permitia mantener siempre abierto
el flujo comunicativo, al no tener que estar pendiente de tomar notas.

La grabadora de audio suele ser para todo el mundo un instrumento especialmente molesto, e incluso,
para el fin que se iba a utilizar un tanto “odioso”. Por eso, como con ¢ video, tenia previsto introdu-
cirlo cuando el ambiente y clima de relacion entre los profesores participantes y yo fuera el adecuado.

Al principio como ya he dicho las entrevistas eran abiertas, podiamos decir que libres, y no eran
grabadas, tan solo tomaba algunas notas mas significativas, que al finalizar las mismas completaba en
casa. Las primeras entrevistas que grabé en audio fueron las entrevistas en las que el proceso de
investigacién ya estaba mediado, que eran entrevistas semiestructuradas. También grabeé las entrevis-
tas cuando ya estabamos finalizando el proceso con la elaboracion del informe, entrevistas que llama-
mos en profundidad.

Ninglin profesor de los estudiados, me puso runguna objecion a que grabara las entrevistas en audio.

Yo tenia mis reservas, ya que mi experiencia me habia puesto ya en alerta en varnas ocasiones. No
queria tener ningun traspié o problema, por eso cuidé con esmero el como introducir dicha grabacion
sin que hubiera ninguna obstruccion en la comunicacion u opoesicion por parte de los participantes. Por
eso habia iniciado la grabacion de video antes en sus aulas que la grabacion en audio de sus propias
entrevistas. Pienso que fue un acierto, pues habia servido de ensayo y habia despejado posibles reticen-
clas o temores.

Pude comprobar que a los profesores/as la grabacion de su actuacion en el aula con el video no les
importaba porque alli es sumundo, el que dominan (el aula), y se encuentran muy seguros. Ademas es
la grabacion en video que se difumina en un contexto y esta menos dirigida directamente al profesor/a,
ya que no solo se graba al profesor, sino que se graba todo y a todos, a los nifios también. En cambio
en las entrevistas, el intercambio es directo, de cara a cara, y la situacion es mucho mas personal y
comprometida, por lo que en general a veces no se siente esa misma seguridad.

Puede también que la presencia de este aparato sea visto como un testigo que registra fehacientemente
y puede dar fe posteriormente de tus pensamuentos, tus inquietudes, tus posibles dudas, etc. ante perso-
nas o en sitios en los que t no estés presente, pudiendo dar lugar a posibles descontextualizaciones,
interpretaciones e incluso, en el peor de los casos, a mampulaciones, y por eso resulte incomodo para
unos, e incluso, amenazante para otros. Para evitar esto, tome dos precauciones:

En pnimer jugar asegurarles la confidencialidad y anonimato, y que el uso que pudiera hacer de las
grabaciones era solo para la mvestigacion, pasada la cual se destruirian las cintas.

En segundo lugar, que cuando quisieran que algo no se grabara, no tendrian mas que recurrir a la tecla
de parada. Asi lo hicimos en algunas ocasiones, aunque siempre fue en temas de tipo personal, nunca
asuntos profesionales relacionados con la investigacion.

En definitiva, puedo concluir que, bien por las precauciones tomadas o bien porque a los profesores
participantes no les importaba, o por ambas cosas a la vez, las entrevistas grabadas fueron fluidas en

la comunicacion y resultaron de cara a registrar informacion sobre los temas de la investigacion un
soporte muy importante.

Tipos de entrevistas y prevision de temas a tratar

Como ya he comentado al principio utilice la entrevista libre o abierta, en la cual no llevaba ninguna
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cuestion concreta preparada. Su finalidad era conocer bien el contexto y crear un clima adecuado para
el desarrollo de la investigacion. Pasado este primer momento el tipo de entrevista mas utilizado fue la
semiestructurada. Yo preparaba de antemano las cuestiones sobre las que queria que ella me hablara y
las iba suscitando en el desarrollo de la entrevista.

En otra ocasion mantuvimos una entrevista estructurada. Previamente yo les habia dado una serie de
cuestiones formuladas por escrito, ellos, a su vez, las contestaron también por escrito y hablamos dias
después sobre sus contestaciones.

Ya finalizado el trabajo de campo, para la elaboracion del informe provisional de cada estudio de caso,
y para la validacion de éste con cada profesor estudiado mantuve varias entrevistas, que por su desa-
rrollo, se aproximaron a la entrevista en profundidad.

Funciones y roles conversacionales

La entrevista es tmportante como momento de generacion de ideas, de analisis y profundizacion en las
mismas. Una funcion y un valor de la entrevista es su eficacia para provocar y dinamizar la reflexion.
Cuando el flujo conversacional es de doble direccion -la entrevista libre o abierta- esa tarea de reflexion
lallevan a cabo entrevistador y entrevistado. Se construye asi un discurso comun en el que van desarro-
llando los temas sobre los que se habla y se va profundizando en las ideas que surgen en la interaccion.

Refiriéndose a la entrevista libre, MacDonald- Sanger sefialan que las principales funciones o tareas
del entrevistador son: “Crear las condiciones en las que el entrevistado dice lo que quiere decir, quiere
decir lo que dice, dice lo que piensa y piensa sobre lo que dice” (1982, 11).

El rol que yo asumi como entrevistador sigmificaba principalmente suscitar las cuestiones sobrelas que
me interesaba conocer el punto de vista de fos profesores estudiados vy estimular sus respuestas. En este
sentido, generalmente llevaba vo el control del discurso, aunque nu actitud era la de intervenir lo menos
posible.

El principal fin de todas las entrevistas era estimular en el profesor/a de cada estudio de caso la re-
flexion sobre su actividad docente con los medios informaticos, el por qué y el para qué, etc. de su
integracion en el Curriculo de cada aula, el grado de colierencia en su intervencion pedagogica entre lo
previamente planificado con medios vy lo gjecutado en la practica en el aula. Aqui era donde se ponian
mas de manifiesto las tensiones, principalmente cuando en modo de colaboracion mutua, entrabamos
en el analisis de las situaciones concretas de la practica educativa y la planificacion de las mismas. Ahi
seproducia la confrontacion entre las funciones mias y las de los profesores/as participantes, funciones
que en el disefio habiamos previsto con tanto cuidado. Yo me veia, como responsable de la investiga-
cidn, en 13 obligacion de controlar nu intervencion en los procesos de planificacion e incluso de evalua-
cion de la practica docente: Ver como tentan previsto en su planificacion estos profesores la integracion
de los medios informaticos en su ensefianza, y a la vez, comprobar el grado de coherencia entre lo
planificado v lo llevado a la practica por ellos en el aula, era sin duda uno de lo objetivos irrenunciables
de la investigacion. Conciliar ambas funciones, sin que chocaran o sufrieran menoscabo de algunas de
ellas, me parecio dificil pero debia intentar buscar un equilibrio entre ambas, que a todos los que
participamos nos dejara en igualdad de condiciones y de mutua colaboracion. Entonces decidi cambiar
de estrategia v utilizar el procedimiento de provocar la reflexion a partir de sus propias palabras o
planteamientos educativos, no de los mios, y cuidar que mis propias aportaciones concretas estuvieran
estrechamente vinculados a aquellos.

Estas entrevistas, ademas de conocer los puntos de vista de los profesores participantes y de reflexionar
sobre lo que sucedia en sus aulas, eran los puntos de referencia que nos servian de revision y de
prevision para abordar los temas que estaban en relacion directa con la investigacion.
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Duracién y transcripcién de las grabaciones

Como norma general el tiempo de 1a entrevista estaba limitado, en principio, a una'hora. Yarios er?.n.los
motivos: El primero, el autolimitamos en nuestra locuacidad, el segunQO, e}f'ltar dwagacnones, maxime
cuando después de algin tiempo hubiéramos conseguido una comunicacién fluida, como ast fue en
todos los casos:; tercero, que como eran grabadas las entrevistas, después tendria que transcribir la
grabacién y pasarla al ordenador, me convenia que éstas estuvieran bien centradas y no se pr.olongar:m
en ¢l tiempo. No obstante tengo que decir quenolo consegui: casi siempre empleamos mas tiempo que
el fijado de antemano.

Las transcripciones, que yo mismo las hice, fueron el trabajo mas costoso -en tiempo- y menos produc-
tivo desde el punto de vista de la investigacion. Trabajo duro y oscuro, pero imprescindible pues la
preparacion de la informacion para su posterior estudio. El que realizara yo, como el propio investiga-
dor, 1as transcripciones, ademas de realizar a mi propio gusto y bien este trabajo mecanico, suponia que
podia ir integrando en ellas las notas tomadas a mano y los recuerdos que completaban la informacion
puramente verbal, v lo que era mas importante, que me permitio mantener un primer nivel reflexivo
sobre el mismo.

Entre los diversos procedimientos que se usan, yo escogi la transcripcion literal y completa detodas las
cintas grabadas. Recoger gestos, entonacion de voz, los rasgos prosodicos tipicos de la expresion oral
espontanea, etc., dificilmente se conservan en una transcripcion aproximada, o no literal.

Las transcripciones las hacia inmediatamente despugés de grabar, lo cual me ayudaba a elaborar mejor
y con mas exactitud el tipo de transcripcion por la que habia optado: La completa v literal.

En este momento, el nivel de analisis que iba realizando no me permitia hacer una seleccion en funcion
de la ruta analitica que fuera siguiendo. Existia el nesgo de que una transcripcion selectiva echara a
perder una informacién que mas tarde pudiera ser valiosa. La transcripcion completa lo evitaba,

5.5.3. Cuestionarios

A los profesores de fos Centros “A”,” C” y “D” que utilizaran en un modelo u otro (centralizado o
descentralizado) los medios informaticos en su ensefianza les pasé un cuestionario para que de forma
voluntana, y por supuesto guardando el anonimato, contestaran a unas preguntas del mismo. Ya en
otro momento he comentado que en el Centro “B”, las otras dos aulas, no solian utilizar el (nico
ordenador que existia, entre otras razones porque era uno solo, y porque el acceso a este aula era
incomodo para los mifios mas pequenos: habia que salir al patio y subir una escalera.

Este cuestionario tenia como fin que su informacion completara y sirviera de contraste a la aportada en

el estudio de caso de cada centro. Era un instrumento que estaba previsto para triangular la informa-
cion obtenida.

5.5.4. Evidencias documentales
Los documentos a los que tuve acceso y que me parecieron de interés para la investigacion fueron:
1. Informacion estadistica sobre la localidad y barrio de cada uno de los centros.

2. Proyecto Educativo de los Centros, el cual me proporciono las caracteristicas y sefias de identidad de

los centros, asi como informacion sobre status socio-economico y cultural de lag familias, cuyos hijos
iban a ese Centro.
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3. El Proyecto Curricular del Centro ( que incluye los de la Etapa de Educacion Infantil y de Educacion
Primana).

4. La Programacion General Anual del afio en que hice en cada centro el trabajo de campo y la Memeo-
ria Anual del mismo.

5. Programaciones de aula de los profesores de estudio de casos.
6. Organizacion de espacios y tiempos en ef uso de recursos comunes: Horarios de Sala de Informatica.

7. Otro recurso que utilicé fue el andlisis de tareas o de producciones que los nifios hacian con el
ordenador, tanto las reproducidas en impresora, como aqueéllas otras registradas como matenal video
grafico al ser grabadas durante las observaciones de aula.

En los Centros Publicos “B” y “C”, los nifios no solian utilizar la tmpresora para sacar sus resultados
o producciones de forma impresa, tal vez porque la mayoria de los programas que utilizaban eran
programas de EAQ o semiabiertos, dirigidos mas bien a procesos que a conseguir resultados visibles y
medibles (productos). No obstante el Centro “C” si que utilizo en alguna ocasiones programas {(princi-
palmente de matematicas: “Aventuras en matematicas”, “Funciones” con sus graficas) en los cuales
sus resultados se podrian haber sacado por impresora, ya que trabajaron en muchas ocasiones progra-
mas de EAO, cuyo resultado era resolver problemas y por lo tanto si que habia soluciones con sus
resultados, pero los ordenadores de la sala no estaban conectados con ella, tan solo el mas cercano. Los
nifios por equipos copiaban tos resultados de la pantalla en su cuaderno de clase, ya que el profesor asi
se lo exigia.

En los casos “A” y “B”, los programas que mas utilizaban eran los semiabiertos en el Rincon del
Ordenador. Veian mas bien del ordenador como un medio para trabajar destrezas, habilidades o con-
ceptos espacio-temporales como la lateralidad, colores, senaciones, juegos, programas de ejercitacion,
etc. que como un fin en st mismos, iban mas dirigidos a procesos que a los propios productos. Cuando
utilizaban algiin programa de diserio, era la ocasion para sacar su creacion por la impresora, y en el
caso de Educacion Infantil colgarlo en la cuerda para que todos los nifios lo vieran.

En cambio, los nifios del Centro Privado “D”, poseian dos magnificas impresoras a color conectadas a
cada puesto de ordenador, donde los nifios con plena libertad iban sacando sus trabajos, a veces no
siempre definitivos ya que los iban perfeccionando cada vez mejor. Estos nifios me ensefiaban sus
trabajos, algunos de los cuales “me los regalaban”, y yo agradecido recogia como un dato mas para su
posterior analisis.

A este material impreso hay que afiadir las producciones de los nifios recogidas en soporte videografico,
al ser grabadas durante las observaciones de aula las pantallas de ordenador de algunos grupos de
alumnos/as, con la gran ventaja de que no sdlo se recogio el preducto o acabado final, sino que también
se ha podido seguir su proceso de elaboracion. Este material ha sido fundamental para la investigacion.

5.6. Analisis e interpretacion de los datos

En el estudio de casos, desde el foco inicial de [a investigacion al desarrollo def trabajo de campo, se da
un constante proceso de seleccion de los datos que esta guiado inicialmente por las concepciones teori-
cas y la experiencia previa del investigador El foco imcial de la investigacion , como éste el caso, no
suele ser ajeno al interés y a la propia experiencia personal y/o profesional del investigador, o cual
hace que éste aporte un umportante bagaje al campo, y a su vez le permite prever la situacion que se va
a encontrar y aventurar incluso algunos de los problemas que en ella se suscitaran. Son los problemas
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pronosticados, asi denominados por Malinowski (1993), ya comentados en capitulos anteriores, prif-
cipalmente en el cinco y en el seis. Tanto el foco inicial como los problerpas prgnostxcadgs tienen un
caracter abierto y flexible, de modo que no predeternunan totalmente el tipo de pﬁomamon que debe
buscar el investigador. Por eso, desde el comienzo del trabajo de campo empieza ya el proceso de
analisis que permitira ir afinando la busqueda constante de respuestas a nuevas preguntas.

Ya en el disefio inicial se habia fijado que el analisis de los datos se llevaria a cabo en dos moment’os:
Analisis durante el trabajo de campo y analisis en profundidad después de finalizar el mismo..\{ asi se
desarrolld como estaba previsto, con una salvedad que el propio analisis en profundidad fue inieiado,
ya un poco avanzada la investigacion, durante ¢l trabajo de campo.

5.6.1. Analisis durante el trabajo de campo

Desde el inicio del trabajo de campo opté por abandonar las lecturas que sobre metodologia, ordenado-
res, etc. estaba haciendo como parte de la necesaria revision bibliografica, siguiendo la recomendacion
practica de Glaser -Strauss: “Una estrategia efectiva es ignorar literalmente la literatura tedrica e
investigadora sobre el area estudiada, para asegurarse de que la emergencia de las categorias no estara
contaminada por conceptos mas adecuados en otras areas. Las similitudes y las convergencias con la
literatura pueden establecerse después de que el eje central de las categorias haya emergido™ (1967,
37).

Es importante aqui explicitar el papel que ha jugado las referencias teoricas en el estudio de casos: No
setrataba de comprobar o verificar ninguna teoria, por lo que intenté una suspension estratégica delos
conceptos tedricos, junto con la suspension real de las lecturas en tomo a estas cuestiones. Quicro decir
con esto que mi intencion era adoptar una actitud lo mas receptiva posible a todo aquello que ocurriera
en el aula. Los problemas pronosticados y los referentes o focos de observacion iniciales, eran una
guia, pero una guia amplia y flexible, pues se fue madificando y precisando cada vez mas en razon de
lo que aquelia realidad vivida fuera indicando.

Asi el foco de la investigacion, asi como los referentes de observacion concretos de la misma estaban en
funcion del analisis que se producia simultaneamente. Este analisis simultaneo tuvo caracteristicas
distintas al efectuado posteriormente. Se podrian distinguir dos niveles en el mismo segun su profundi-
dad y el momento en el que se realizd.

Un primer nivel corresponde a la reflexion inmediata sobre lo que percibia y a la reflexion que se
suscitaba en el momento de redactar el diario de campo. Esas reflexiones (intuiciones, 1deas, cuestio-
nes) suponian un analisis de la realidad producto de las interrogaciones que a ella dingia desde los
temas de la investigacion y de las que esa realidad me planteaba a mu mismo. Ese analisis inmediato,
casi intuitivo, iba configurando las primeras 1deas que surgian del trabajo de campo.

Un segundo nivel corresponde a los momentos en los que me separaba mentalmente de la tarea de
recogida de datos, a modo de un alto en el canino, para estudiar la informacion acumulada. Me leia la
las transcripciones de las entrevistas, leia atentamente las notas de campo y los registros anecdoticos
del diario de campo. En la lectura iba clasificando el matenal reunido en grandes temas o epigrafes, y
esbozaba un primer estudio de cada uno de ellos, subrayando los rasgos que me parecian de mayor
importancia. Tales rasgos me servirian de foco para la recogida de nueva informacion. Este tipo de
analisis, aun siendo provisional, tenia un grado de mayor profundidad que el anterior, por basarse en un
primer estudio de los datos recogidos y en un primer intento de clasificacion de los mismos.

A partir de estos analisis las preguntas que fui formulandome se relacionaban con los siguientes aspec-
tos:
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1. El contexto escolar
a) Caracteristicas generales de los centros :
- Ciudad, Barrio o Pueblo (caracteristicas, nivel socio econdmico, etc)

- El Colegio o Escuela : Titulandad, niveles educativos, n° de aulas, profesores y alumnos; sefias de
identidad.

- Familias de los alumnos.
b) Caracteristicas del aula y del profesor/a estudio de caso.

2. Presencia y condiciones de integracion curricular de los medios informaticos en los centros y en las
aulas.

a) Espacios dedicados a los medios informaticos.
b) Tiempos: horarios de la Sala de Informatica.
¢) Equipamiento informatico (Hardware): ;Esta actualizado? ; Conservacion y mantenimiento?

Ubicacion de los ordenadores en la sala de informatica y/o en las aulas (modelo centralizado y descen-
tralizado).

Colocacion de los ordenadores dentro de la sala. Ventajas e inconvenientes en el control v seguimiento
del proceso de ensenanza/aprendizare.

Accesibilidad v disporubilidad de los ordenadores.

d) Material de paso (Software por miveles y materias:

¢Esta adecuado al hardware? ;Es apto? ;Esta adaptado a las caracteristicas de tos alumnos? ;Como
es: Abierto, senuabierto, cerrado?; Se puede integrar en el curriculo?;Es accesible y esta disponible a
profesores y alumnos?...)

e) Formacion inicial y permanente del profesorado:

Tipe de formacion: predominio de formacion técnica {manejo de equipos y de software) o formacion
didactica en estrategias de aplicacion e integracion curricular de los medios informaticos.

Modelos de Formacion.

) Condicionantes o incentivos del contexto familiar en la disponibilidad y manejo del ordenador por
tener los alumnos ordenador en sus casas ;Qué tanto por ciento de alumnos tiene ordenador en su
casa?

3. Integracion curricular de los medios informaticos y profesorado

a) Percepcion y concepto de los profesores en la integracion curricular de los medios informaticos en
los procesos de ensefianza / aprendizaje.
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b) Modelos de integracion curricular.

c) Resistencias al cambio y a la innovacién.
4. La cultura escolar: El curriculo planificado
a) El Proyecto Curricular del centro:

Como proceso:

- Actividad y actitudes del profesorado en las distintas fases ( preactiva, interactiva, postacttva) de
elaboracion, desarrollo y evaluacion del curriculo.

- El trabajo en equipo.

- Niveles de coordinacion entre profesores.

- Formacion, asesoramiento y ayudas externas recibidas.
- La toma de decisiones.

- La profesionalizacion docente.

Como producto:

- Curriculum oficial o prescrito, curriculum previsto y planificado por el centro, el curriculo desarro-
llado o curriculo en accion, €l curriculo evaluado.

- Curriculo explicito y curriculo oculto. El curriculo real.

- Relacion entre el curriculo escolar y las experiencias vivenciales y extraescolarares de los alumnos/
as,

- Las Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacion como tema transversal.

- Las Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacion en las areas transversales.

b) Las programaciones de aula y adaptaciones curriculares individuales

- Tratamiento e ntegracion de las Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacion en las pro-
gramaciones de aula: Objetivos, Contenidos v Criterios de Evaluacion: uso y seleccion de medios
previstos; matenales curriculares v hibros de textos seleccionados; coherencia con los medios v el

software disponible que hay en el aula para su integracion curricular.

¢) El departamento de informatica

Componentes, orgamzacion, competencias, pertoricidad de reuniones y funciones del jefe o coor-
dinador.

5. La vida en las aulas- el curriculo en accion
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a) Los procesos de ensefianza / aprendizaje en el aula.
b) Organizacion del tiempo vy del espacio en el aula

¢) Seleccion de materiales curriculares

d) Las actividades o las tareas de los alumnos

e) Clima de clase y participacién en las aulas

f} Atencion ala diversidad

El analisis simultaneo de estos aspectos fue marcando el camino para la recogida de datos y por lo tanto
el foco de la observacion. Ese camino tuvo una doble faceta: La de corroborar y la de contradecir con
los datos Jas ideas que se fueron estableciendo. Ademas, su estudio fue le que orientd también los temas
sobre los cuales se versaban las entrevistas tanto formales como informales con los profesores estudia-
dos. Con ello se busco cruzar mis propias interpretaciones con las suyas, y asi interpretar el significa-
do que los datos tenian dentro del contexto en el que se producian. Fue un proceso de trianguiacion con
el que constantemente he intentado evitar mis propios sesgos interpretativos.

De esta forma, a traves de la interaccion entre mis supuestos vy la realidad observada, y a traves deia
triangulacion, los aspectos inicialmente fijados fueron matizandose a lo largo del trabajo de campo.

Por ejemplo, si la organizacion de las tareas y actividades me habia parecido un aspecto relevante
para entender el contexto en que el ordenador trabaja en el aula, la atencion concreta a la asamblea en
los casos del Rincon del Ordenador, tanto en Educacion Infantil como en Primana, surgio de la cons-
tatacion -observacion y analisis simultaneo- de su importancia tal como Ana y Pedro la llevaban a
cabo. Sila integracion curricular de fos medios informaticos en los procesos de ensefianza y aprendiza-
Je era un aspecto central de la investigacion, la observacion y el analisis simultaneo orlent6 mi atencion
hacia el tipo de ayudas y formas de participacion que el alumno requiere o no para interaccionar con el
ordenador, niveles de dependencia o autonomia, etc. Si desde el primer disefio ya me fijé como un
aspecto importante el estudio del software educativo utilizado en el trabajo de campo, la propia obser-
vacion y el analisis simultaneo me descubrio la importancia, en pringipio no prevista, que tiene para la
integracion curricular la seleccion y uso que cada profesor estudiado hace de los programas informaticos
utilizados y su coherencia con tos otros materiales curniculares seleccionados (principalmente el libro
de texto), ya que ambos condicionan y cierran el curriculo y determinan la practica educativa de
ordenadores en el aula y a la propia integracion de éstos en los procesos de ensefianza / aprendizaje.

Dentro de mis previsiones hechas, algunas tuvieron que ser matizadas inmediatamente, ya que a pesar
el estudio piloto, pecaban de ser optimistas. Estas principalmente estaban referidas a procesos, enun-
ciados en la Ley Organica General del Sistema Educative (LOGSE) si, pero que implican un alto
grado de experiencia y madurez de los centros v un nivel no menor de profesionalidad de los docentes,
en temas como la atencion a la diversidad, o el mismo proceso de integracion de los medios informaticos
en la planificacion curricular de los profesores. En los casos estudiados, como veremos en cada infor-
me, existian Proyectos Curriculares en sus centros v, con desigual seguimiento segun los casos, las
Programaciones de Aula organizadas generalmente por Unidades Didacticas, pero los ordenadores en
unos y en otras eran los grandes ausentes en la plamificacion, a excepcion del Rincon del Ordenador en
Educacion Infantil (Caso ). que como tal rincon tenia recogido, a modo de programacion general para
todo el afio, las lineas de su organizacion y funcionamiento dentro de fa propia metodologia de rincones
. En los Proyectos Curriculares de los centros estudiados a lo sumo eran enunciados, dentro del apar-
tado de recursos y materiales, los ordenadores. En el resto de los elementos curriculares (metodologia,
evaluacion, objetivos, contenidos, etc.} proptamente los ignoran.
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5.6.2. Analisis posterior

Al finalizar el trabajo de campo me encontraba con una cantidad importante de informacion, pero que
no estaba ya en estado bruto, sino que poco a poco se habia ido seleccionando con los distintos intentos
de clasificacion ya expuestos.

Con las primeras ideas obtenidas durante el trabajo de campo, tomé varias decisiones importantes:

En primer lugar para facilitarme la labor analizaria la informacion en dos grandes bloques por separa-
do: La relativa al modelo descentralizado y la relativa al modelo centralizado. Uno u otro modelo seria
¢l eje organizador para el analisis y la interpretacion de los datos.

En segundo lugar adopté como eje vertebrador del mismo el foco de la investigacion, la integracion
curricular de los medios informaticos en los procesos de ensefianza y aprendizajes en las aulas, y para
entenderlo era fundamental relacionarlo con los rasgos principales que caracterizan el aula como espa-
cio educativo. Esto implica que debia hacer una seleccion de aquellos rasgos que se revelaron impor-
tantes en funcion del trabajo en el ordenador.

Para ello volvi a leer cuidadosamente el diario de campo y las entrevistas para iniciar €l proceso de
codificacién. La codificacion consistié en sefialar mediante un codige (siglas) los fragmentos de infor-
macion relativos a cada uno de estos grandes temas:

Esta codificacion imicial la realicé tanto en €l diario de campo como en las entrevistas. Por medio de
este sistema reuni la informacién en esos grandes apartados, manteniendo siempre los ejes organizativos
ya descritos.

En tercer lugar, para que el analisis efectuado no tuviera un excesivo caracter estatico opté por tener en
cuenta un eje cronologico, ya que la sucesion temporal de los hechos a lo largo del curso era una
dimension fundamental para entender 1o sucedido.

El analisis simultaneo de las observaciones de aula fue proporcionandome algunas ideas preliminares
que guiaron la observacion posterior {micro observacion) de los videos, finahizado va el trabajo de
campo. Para este visionado de las observaciones de aula grabadas en los videos elaboré una guia, como
siempre abierta y flexible a cualquier mejora, con los aspectos mas relevantes de la investigacion que
me sirvieran como referentes de micro observacion de dicho material video grafico.

Ya en el capitulo cinco se ha dicho que el analisis de estos videos, ademas de ser posterior al trabajo, fue
paralelo al analisis de los datos e informes de cada caso, y al mismo tiempo fue selectivo: Se visionaron
todos los videos, pero deteniéndome en el analisis de las escenas mas pertinentes para el estudio que
estuvieran en curso. Normalmente estaban relacionados con los procesos intermos que se producen en
los nucro contextos de las aulas (Curriculo en accion). El Curriculo Planificado y otras variables del
macro contexto (Ciudad ¢ pueblo, barno, fanulias, centro, etc.), ya habian sido objeto de estudio a
través de las observaciones directas de aulas y de sus evidencias documentales. Ahora con este analisis
se trataba una vez mas de contrastar y triangular la informacion. Estos referentes, tanto del macro
contexto como los del micro contexto, ya preconizaban en este final una posible clasificacion, todavia
muy provisional, de categorias de estudio y analisis.

Esta guia contenia las siguientes sugerencias de analisis’

a) Los procesos de ensefianza / aprendizaje en el aula.
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i Qué procesos predominan en el uso de los medios informaticos?:
- (El proceso de ensefianza o el proceso de aprendizaje de los alumnos?
-, El aprendizaje comprensivo, aprendizaje socializado, aprendizaje integrado?
-¢El conocimiento abstracto, conocimiento formal, conocimiento experiencial?
- {La capacidad comprensiva y critica en el uso social de los lenguajes?:

Los alumnos como receptores de mensajes, imagenes, datos, etc..
- ¢La capacidad creadora y expresiva?:

Los alumnos como emisores: ;Las Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacion poten-
ciando la creatividad y la expresion?

- { Exuste produccion de matenales didacticos elaborados por los profesores y/o alumnos? { Queé valo-
racion se hace de las producciones o trabajos de los alumnos?

- (Las Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacion como herramientas de trabajo y
motivadoras del aprendizaje?

- ¢Las Nuevas Tecnologias de 1a Informacién y Comunicacion como medio propicie a la
interdiciplinaniedad, transversalidad y cooperacion entre asignaturas?

- { Las Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicaciéon potencian la diversidad de metodologias?
(De qué tipo son las mas utihizadas?

- ;Se usan las Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacion a nivel interdisciplinar: Como
proyectos comunies a varios niveles o departamentos de areas?

b) Orgarizacion del tiempo y del espacio en el aula

. Qué modelo organizativo predomina en los centros y en las aulas? ¢ El modelo centralizado y/o modelo
descentralizado?

¢Como se lleva la organizacion y gestion del aula?:

- ( Qué criterios de agrupamiento de alumnos existen para el aula?

. Qué namero de alumnos hay por ordenador?

-, Como estan organizados los espacios?

- (Como esta organizado el aula de informatica y/o el Rincon del Ordenador?

- ;Como es la organizacidn de los alumnos en los espacios del aula( Sala de informatica y el Rincon del
Ordenador)?

- La organizacion temporal:
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- ;Cudl es la estructura temporal basica que regula la vida del centro (Horario General del Centro)?
- (Existe fragmentacion del tiempo y del tr;abajo escolar en el horario de las clases?

- ;Hay fragmentacion y jerarquia disciplinar del conocimiento escolar?

- Planificacion anual de la sala de informatica: § Qué horario semanal tienen?

;Cuantas horas a 1a semana por cursos o niveles utilizan la sala de informatica?

- Organizacion temporal del Rincon del Ordenador: ; Cuanto tiempo dedican al ordenador al dia o ala
semana? ; Como esta organizado?

- ;Existe flexibilidad y disponibilidad de espacios y tiempos para poder acceder libremente a los equi-
pos informaticos y al material de paso por profesores/as y alumnos/as?

¢) Seleccion de materiales curriculares:

Seleccion de contenidos en los distintos materiales curriculares. Estudio de la organizacion y
secuenciacion de contenidos.

Condiciones de integracion curricular de libros de textos y del software educativo.
Coherencia y complementariedad entre los distintos medios y materiales curriculares.
d) Las actividades o las tareas de los alumnos/as:

- ; Qué tareas predominan en el aula y con qué tipo de secuencia? ; Qué tareas predominan en el uso del
ordenador?

- En la planificacion de tareas: ; Existe dependencia o independencia?

- ¢Qué dependencia o independencia tiene el profesorado del libro de texto, en la programacion y
desarrollo de tareas? ;Hay tareas para casa?

- Actividades de los alunmnos: j, Son mediadas o guiadas?; ;adecuadas o no adecuadas?; ;individuales
o colaborativas?

- Participacion y formas de participacion en las tareas.

e) Clima de clase y participacion en las aulas

-Clima del aula: ;Es activo, comunicative, participativo, socializador?
- Participacion y distribucion de responsabilidades:

Asignacion de cargos de responsabilidad.

Duracion de los cargos de responsabilidad.

Participacion y cumplimiento.
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- Sistema de relaciones.
- Relaciones entre profesor y alumnos.
- Relaciones entre alumnos: Interaccion social en el aula (respeto y reconocimiento entre comparneros,
convivencia, etc)
- Relacion y ayuda entre iguales.
- ;Rol del profesor y rol de los alumnos ante tareas en el ordenador?
¢Funciones del profesor y de los alumnos en el aula con ordenadores?
(Como se ejerce el control del aula con ordenadores y/o sala de informatica?:
{Predomina el ejercicio de la autoridad como jerarquia o poder? ;Funcionan los premios y castigos?

(Existe dependencia o autonomia de actuacion?

¢ Qué tipo de problemas o conflictos se dan entre los alumnos en el uso del ordenador?;Como se
resuelven los problemas de disciplina y conflictos en el aula?

- Tareas y formas de participacion.
- Grado de participacion en la aula de informatica y gestion de la misma.
- Participacion en elaboracion y seguimiento de normas de funcionamiento.
- Participacion en la resolucion de conflictos en el uso de ordenadores.
- Estructura social del aprendizaje: Predomina en el uso del ordenador:
- ¢, Bl individualismo, la competencia, la insolidaridad? ;O la colaboracion y el trabajo en equipo?

- Los grupos de aprendizaje: json homogeéneos o heterogéneos? ;Predomina la logica didactica de la
homogeneidad o la heterogeneidad en los planteamientos de la clase con el ordenador?

- ;Las Nuevas Tecnhologias de la Informaciony Comunicacion son herramientas que ayudan a la
comunicacion, participacion y socializacion de fos alumnos?

f) Atencion a la diversidad
- Las Nuevas Tecnologias de la Informacién y Comunicacion como medida de atencion a la diversi-
dad, en virtud de la posibilidad que plantean de poder graduar la dificultad y la complejidad de las

tareas escolares segin las capacidades de los alumnos?

- Las Nuevas Tecnologias de Ia Informacion y Comunicacion como posibles medios eficaces de com-
pensar fas diferencias o las necesidades educativas especiales de los alumnos?

- ;Las Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacion al servicio de {as capacidades , intereses
y expectativas de la diversidad de alumnos?:

- Capacidad de aprender, estilos de aprendizaje.



. _ DESCRIPCION DEL DESARROLLO DE LA INVESTIGACION

- Intereses, motivaciones .etc.

-;Las Nuevas Tecnologijas de la Informacion y Comunicacion como integradoras de la interculturalidad
y del multiculturalismo?

El ordenador me facilitd la tarea de organizar la informacién, aunque no utilicé ningin programa de
analisis de datos cualitativos (AQUAD, por ejemplo), sino las posibilidades que ofrece el procesador
de textos WordPerfect 6.1. Disefié unas macros que permitian copiar los bloques de textos situados
entre codigos a un nuevo documento, de moedo que rapidamente tenia agrupada la informacién perti-
nente a cada uno de los temas.

Asi reunido el material, inicié el estudio pormenorizado de los datos recogidos para cada tema, es decir,
el proceso de categorizacion.

Las unidades de andlisis en principio no fueron homogéneas para los cuatro casos estudiados como
tampoco lo era la informacion recogida, pero un referente importante para seleccionar estas unidades
de analisis fueron las cuestiones a investigar, que como ya expliqué fueron evolucionando durante la
investigacion por la incorporacion de nuevos interrogantes y categorias que iban emergiendo durante la
misma.

Mediante esta categorizacion estableci las invaniantes de situaciones o actividades concretas que se
repetian dia a dia, como las asambleas en los casos estudiados del Rineon del Ordenador, los patrones
de enseiianza de cada profesor/a o la propia organizacion del aula de Informatica en el modelo centra-
lizado.

Esta categorizacion emergia directamente del estudio de los datos mediante un proceso de induccion
analitica, mediante fa comparacion y contraste constante entre ellos. Al final del proceso se eligieron
nueve categorias de analisis que no recojo aqui porque aparecen en los informes del estudio de casos)
(Capitulos seis y siete) y en las conclusiones de las tesis.

Algunas categorias utilizadas tienen una mayor entidad teorica, y son las que me sirvieron para estu-
diar el significado que los profesores estudiados daban en cuanto a su concepto vy percepcion de la
integracion curricular de los medios informaticos en los procesos de ensefianza y aprendizaje en sus
aulas. Otras categorias tenian un caracter intermedio (descriptivo y tedrico), con los cuales analicé los
dilemas practicos que para cada profesor estudiado resultaban fundamentales en su vida profesional.

Este proceso de seleccion de la informacion que implica todo analisis, me obligé a que quedaran fuera
muchos elementos considerados en su inicio como importantes, al no estimartos asi desde el foco que
iba tomando la investigacion. Dejé de lado informacion cuidadosamente recogida, relativa al proceso
de planificacion del curriculo en sus tres niveles de concrecion, ya que aunque ésta existia en los
centros en mayor o menor medida segun los casos, los medios informaticos estaban casi ignorados o
ausentes en la misma, por lo que el foco de investigacion, en un principio centrado en la busqueda de la
coherencia de la integracion de los medios informaticos entre el curriculo previamente planificado y el
curriculo en accion llevado a cabo, iba cada vez mas hacia la consideracion global de la integracion
curricular en el contexto concreto de aquellas aulas estudiadas.

Otro tema que paso a un segundo termino, pero que al principio tuvo una importante relevancia, fue el
relacionado con el medio social de procedencia de los nifios/as. A medida que el foco fue centrandose
en la integracion curricular del ordenador, el contexto se fue limitando al ambito de las aulas estudia-
das, y perdio interés el estudio de los contextos familiares y sociales que realice en un principio, aunque
si fueron considerados de una forma genérica en la investigacion. Recuérdese la importancia que tuvie-
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ron estos contextos en la determinacion de los criterios de seleccion y en la propia eleccion de centros
para la investigacion.

Al final de este proceso las unidades de analisis de datos quedaron reducidas a las nueve categorias que
aparecen en los informes finales v en las conclusiones. Con ellas pretendiamos recoger a su vez las
cuestiones que nos propusimos investigar, a las cuales fuimos mcorporando aquellas que del mismo
proceso de investigacion iban emergiendo.

Establecimos para este trabajo un doble analisis de datos, que conlleva dos diferentes modos de cruzar,
contrastar y comparar los mismos, usando las mismas categorias de analisis, con la intencidn de
encontrar una mayor profundidad y signifcatividad en la interpretacion de los mismos: Un primer
analisis sera lineal por cada uno de los Centros estudiados ( Capitulo seis) y un segundo analisis sera
transversal comparando cada una de esas categorias en los cuatro estudio de casos para comparar y
contrastar entre ellos (Capitulo siete). En el primer analisis se describe e interpreta lo relevante a cada
estudio de caso. En el analisis transversal se trata de comparar y contrastar los datos de cada caso para
resaltar aquellos aspectos en los que coinciden o divergen cada uno, interpretando el significado y
sentido que en cada contexto tienen los mismos.

5.6.3. El anilisis e interpretacion de datos y el papel de la teoria

No puede concebirse al investigador como una tabla rasa. Mt actuacion en el trabajo de campo de estos
cuatro casos estudiados ( mis intervenciones en el aula, mis propias observaciones, mis reflexiones
sobre la practica) estuvo tefiida por mi modo de ver las cosas, es decir, por la teoria. De ello fui
consciente durante todo el proceso, vy de ahi también el constante celo puesto en el contraste y la
triangulacion de la informacion obtenida con los propios participantes en la investigacion que matizara
mis propios sesgos e ideas, para las cuales estableci el marco tedrico con los cuatro primeros capitulos
que pretendia dar cuenta de cual era la perspectiva teorica desde la que me mowvia.

Por otro lado no era objetivo de la mvestigacion, como ya he dicho, venficar o comprobar ninguna
teoria o hipotesis teorica, por lo que he intentado ceflirme lo mas posible a los datos que procedian de
la realidad de los cuatro casos estudiados, de modo que en el proceso de analisis abundan mas las
categorias descriptivas que las teoricas.

Por ultimo el resultado de esta investigacion no aspira a crear teoria (ver capitulo 1), o a ser una
construccion teorica sobre la integracion curricular del ordenador en la Educacion Infantil y Primaria,
ni hacer generalizables sus resultados, ni esta dirigida tampoco establecer con ella leyes de caracter
general o de normatividad didactica, ni un corpus de orientaciones o prescripciones para guiar la
practica de los docentes, sino que es una descripcion avalada por el analisis e interpretacion de una
realidad concreta y particular, que son los cuatro casos estudiados, y que tiene el caracter de situacional,
historico y provisional.

5.7. La escritura del estudio de casos

Para la escritura de los estudios de casos opté por tomar un esquema comun a jos cuatro casos, para
que asi poder establecer mejor comparaciones entre ellos. Este esquema comun seria el que tome
finalmente como categorias de analisis e interpretacion de datos. Pensé que este mismo esquema me

facilitaria el trabajo de redaccion de los informes de cada estudio de caso.

Este trabajo me ha llevado un tiempo que nunca pensé que fuera a llegar a tanto. Practicamente me ha
llevado casi los dos anos desde que acabé el trabajo de campo.
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