UNIVERSIDAD COMPLUTENSE DE MADRID
FACULTAD DE EDUCACION

DEPARTAMENTO DE DIDACTICA Y ORGANIZACION ESCOLAR

ANALISIS ETNOGRAFICO DE LOS USOS DE
RECURSOS Y MATERIALES DIDACTICOS EN
EDUCACION PRIMARIA.

ESTUDIO DE LOS CASOS DE DOS CENTROS.

TESIS DOCTORAL

JOAQUIN PAREDES LABRA

Madrid, 1998



UNIVERSIDAD COMPLUTENSE DE MADRID
FACULTAD DE EDUCACION

DEPARTAMENTO DE DIDACTICA Y ORGANIZACION ESCOLAR

ANALISIS ETNOGRAFICO DE LOS USOS DE
RECURSOS Y MATERIALES DIDACTICOS EN
EDUCACION PRIMARIA.

ESTUDIO DE LOS CASOS DE DOS CENTROS.

TESIS DOCTORAL

DIRECTORA: DRA. CARMEN ALBA PASTOR

JOAQUIN PAREDES LABRA

Madrid, 1998



La labor agui no es imputar culpabilidades sino explorar la construc-
cion de los significados y las posibles consecuencias aprovechables de
las prdcticas educativas convencionales

[POPKEWITZ, T. 8. (1989): “Los valores latentes del curriculum centrado en las disciplinas™

en GIMENO SACRISTAN, J. y PEREZ GOMEZ, A.: La ensefianza, su teorla y su prdctica.
3" ed. Madrid, Akal, pig. 307}.






INDICE GENERAL.

RELACION DE FIGURAS, CUADROS Y FOTOS .....oooooooeoeeeoeeeeoeeoeeeoeoe
INTRODUGCCION ..o e eeee e e e

Abreviaturas y siglasmas utilizadas.........................

PARTE 1. ANALISIS DE LA SITUACION DE LOS RECURSOS Y
MATERIALES DIDACTICOS EN LOS PROCESOS DE ENSENANZA Y

DE APRENDIZAJE. ... ettt ee e e e a et a e et ee e e e e e 1
INDICEDE LA PARTE L. et see e s e et ea s e s e e e s sataene s 3
CAPi'I_‘_ULO I. SOCIEDAD, CURRICULO Y MEDIOS EN LA
ENSENANZ A et e e et et e e e e et e e es e e anme e e e niaeeeseaasesasennes 5
1.1. La presencia de la tecnologia en la sociedad y en la escuela. ..................... 6
1.2. Lineas de investigacion sobre el uso de recursos y materiales
didacticos en 12 enSeMANZA. ...........c.oooovviverreeeieieieeeeeeeeeeee et eeate e e e e eeee e 16
IN O A eeeiiieterteeee e e ccteeeeeeetnra e eaeeemem s asaessatsanasaesssssssnnnssesnsannssassennasnsssnnnnnaneesmnnn 24
CAP‘iTULO II. EL MAESTRO ANTE LOS RECURSOS Y MATERIALES
DIDACTICOS: CONOCIMIENTO PRACTICO DEL PROFESOR,
CURRICULO Y DESARROLLO PROFESIONAL DE LOS MAESTROS. ............. 25
2.1. Concepciones sobre el pensamiento del profesor y el conocimiento
PLACKHCO. .......eeveiierieeeeeeeiteseseest e st e aasbaeasseenseaassnaerasesnnbea s meesmasssmmanamnnmesssaenssans 26
2.2. El desarrollo profesional de los maestros y la innovacion con
1110 |4 S OSSO enssseussssnennnn 35
CAPITULO III. EL CURRICULO Y LOS RECURSOS Y MATERIALES
DIDACTICOS. ...t eeect e ree e e eitbasea s e erass s ee s s s eaaamseeeeammeesamsnmseeesssssssasnnen 43
3.1. Curriculo y enSeRANZA. ........cco.cccivieniiiienrie et siees e neesrr e ene et ens 43
3.2. Niveles de concrecion curricular. .............c..cooooooiiiiiciiiciii e 48
3.3. Definicion de recurso y material didactico. ............c.ocooveeiiiiiiiiiiinicncece, 56
3.4. Tipos de recursos y materiales didacticos.............c...ccoooonini. 61
3.4.1. Recursos y materiales tradicionales impresos: libros de texto y
L0, oo i ttieeeesateraeseeaneeeaeaae aeaeea sannameeeeaeaaasaeeeaea e e esnnmeeteaansannnraeeaneeaanntne 62



f~DICE.

3.4.2. Recursos y materiales tradicionales no impresos en la escuela de

3.5.3. Los materiales curriculares como instrumentos para la

CAPITULO 1V. RECURSOS Y MATERIALES DIDACTICOS EN EL

DESARROLLO DEL CURRICULO EN EL AULA

concrecion de la utilizacion de recursos y materiales didacticos

4.1. Los fines de la ensefianza: el caso de los recursos didacticos y

materiales curriculares en la construccién del curriculo espaniol de los

4.1.1. Primer momento del andlisis sobre el curriculo y los materiales.

Como se concreta la presencia de la tecnologia............

4.1.2. Segundo momento del andlisis sobre el curriculo y los
materiales. Prescripciones sobre matenales en el desarrollo del

[0 15 i (o1 11 (o YRR T RO UUUR R UR USSR

4.1.3. Tercer momento del andlisis sobre el curriculo y los materiales.

Prescripciones sobre materiales en el curriculo de Educacién Primaria. ..........

4.2. El Proyecto Educativo de Centro (PEC) como marco para la

4.2.1. La definicién de necesidades en el PEC
4.2.2, Objetivos y directrices de desarrollo del PEC y recursos y

MAteriales IAACHICOS. toeveneeieee e et et

4.2.3. Los aspectos organizativos del PEC y los recursos y materiales

6 5T b= ol BT oL o K T OSSR

4.2.4. Los apoyos externos al desarrollo del curriculo con recursos y
materiales diddcticos. Los Proyectos Atenea y Mercurio

POttt et 67
3.4.3. Recursos y materiales audiovisuales. .......ooveeiiioiiininniiiicneeee 70
3.4.4. Recursos y materiales informatiCos. ..o 72
3.5. Distintas visiones sobre las funciones de los recursos y materiales
QEAACHICOS. ......eceneeeiieteee e st etie st et e e e ree s e er e e e e sse e st emee st easbesetesneemeeeeneneeaneen 76
3.5.1. Para una interpretacién sobre la presencia de los materiales
curriculares en las pedagogias visibles e invisibles. ... 77
3.5.2. Transmisién y adquisicién de la cultura desde la antropologia y
funcién de los materiales CurriCulares. ........ccccoeeveevrvreenrcecriiecerereeenereenee 84

transmisién y legitimacién de una cultura determinada. ...........cocooeninninnne 86
3.5.4. La omnipresencia de los libros de texto en las escuelas. ......c.ccveeveennns 88
3.5.5. Sintesis de las criticas y posibilidades del material curricular. .............. 92
NN OIS . ettt et e e eee s e e e e e en e es et s e e s e s n e nn e ar e s ae s se s e e s e e e e e s e nea s e nnanne 93

TMOVEIIEA oo e e e e e e s e e e s oo e e et e e e e e b e e e e e e e e e e naans 95

...98

103

e 130

. 132



InDICE.

4.3. Proyectos Curriculares de Etapa y Ciclo: el Proyecto Curricular.
de PrimAria.........coooieieer ettt eee e e rerr s ne e s e sesree s e asae s eesres s e nnnnans 138

4.4. La programacion de aula y otras concreciones curriculares en este
AIMDELO. ..ottt s e e re e ee e st e e enns 141

PARTE IL ANALISIS DEL USO DE LOS RECURSOS Y MATERIALES
DIDACTICOS EN EDUCACION PRIMARIA. ... 151

INDICE PARTE IL......oo ittt sttt e s ee e s me e s e 153

CAPITULO 1. PROBLEMA, SUPUESTOS BASICOS Y OBJETIVOS DEL
ESTUDIQ. ...t ettt e s s s s s e 2 emme o e secmeeeamameeeas 169

CAPITULO II. DISENO DE LA INVESTIGACION. ....oooeooeooeeeeeeeeee 181

2.1, Descripcion de los contextos curriculares y de los casos estudiados.
Condiciones de acceso al Centro. Seleccion y caracteristicas de los

CASOS. ......iieereeeinenieenasesssnnssnnsrsannrrasnmms saarasaamm et eammanssammrataarsnssattectrrerterreesnnsearsnnrann 181
2.1.1. Condiciones de acceso a 108 CENIoS. ... eererenann 183
2.1.2. Selecci6n y caracteristicas de 108 CaS08S......ccvueieeiiiiniiiiiicciiiceieeces 184

2.2. Proceso y técnicas empleadas en el estudio de cada caso.
Instrumentos de recogida de informacion, procedimientos de analisis e
INEEIPIEtACIONL ... .cviiii ittt ee ettt e e n et ene e srees 185

2.2.1. Proceso y técnicas en la recogida de informacion, andlisis e
intepretacién de las concepeiones pedagigicas...........covvveieeincreeneieeneennen. 194

2.2.2. Proceso y técnicas en la recogida de informacion, andlisis e
intepretacién de la planificacion. .....c..cccovvvirreerinicrire e 197

2.2.3. Proceso y técnicas en la recogida de informacién, andlisis e
intepretacién de los procesos de ensefianza en la fase interactiva del
desarrollo CUITICULAT. ..ot e e e e 200

INOLAS. ooeieeiiuiireerersree e ceceaeaaanesneceaeansmaereres s sasas s e e s s asanareeae s s mneeae s s mneneeneeesasannneeeseen 203

CAPITULO III. PRESENTACION, DESCRIPCION E INTERPRETACION
DE LA INFORMACION RECOGIDA. ..o e 205

3.1. Analisis de las concepciones pedagogicas de los maestros. ....................... 205

3.1.1. El caso de Flora: concepciones pedagdgicas y uso de los
IACTIAIES. <. ierrereeeee et eeseee ettt e eee e it e e e e eaene e e e e eeea b areeee e snsmreaeaeesamseneeaeesesanan 207



fnDICE.

viii

3.1.2. El caso de Esmeralda: concepciones pedagégicas y uso de los

TNALETIAICS. ... eceaeiereiieeerrreeeeene s e e s eraeeeaeessne e e ns e e st tararrae maesasnnreessarneranns 230
3.1.3. El caso de Raquel: concepciones pedagbégicas y uso de los
MAETIAIES. .. ettt e e e e et a e e e e b e e e nneas 237
3.1.4. El caso de Carmen: concepciones pedagéglcas y uso de los
MIALETIALES. ... eeeeeetieetieeeeieeereceeseeeaaesee s st an s aeamssasaae e nre e sseennsessneeensneeansas 248
3.1.5. El caso de Juan: concepciones pedagégicas y uso de los
MALETIAIES. 1.eeeereeeieiecrecrec e teae s e e estr e ee s aetamre e e esb st asame e e taeennee s e e reseeenntnas 263
3.1.6. El caso de Ernesto: concepciones pedagégicas y uso de los
TNALCTIALES. ..o ieeiiecieiie e et r e et e e s e ameee e e s naaae s reanesaesss e e anesssnamraaeanasnn 276
3.1.7. El caso de Agustina: concepciones pedagdgicas y uso de los
MAETIALES. ..oeeteceeicieceectier e cove s e iesera e e e et aeennee e m e e aaaar e e e emaaesseceeeesrntreenas 289
3.1.8. El caso de Esperanza: concepciones pedagégicas y uso de los
materiales. ..o et nenreeetre sty a e e an e e nr st et e e e 298
3.1.9 El caso de Quintin: concepciones pedagdgicas y uso de los
TNALCTIAIES. L..eiiie it ea et ee sttt r e te e s e e e e s e a e s e eeaeaaaseannanns SO
3.1.10. El caso de Cecilia: concepciones pedagdgicas y uso de los
TALETIALES, .- oo eiesrseeeeeeinreieeee s et ee s e memeeeenasmmeaeasasmenaae e ems ey aeeaannsesaaeeaannnn 323
3.1.11. Interpretacion y valoracion de las concepciones
pedagogicas y los usos de los recursos y materiales en los casos
eStAIAdOS. ..o e e 327
INOLAS. L.ttt et e e et s st e o et e neanre e e ss e e nanteeanasnnraenannee 354
3.2. Analisis de las concepciones y productos de planificacién de los
TNACSIIOS, cuvrrimriitnaieiersssisarssissssrsrmnstosnssesssssssarenssstessssasssssastsisstastensesssssssassansssssnanee 355
3.2.1. Anélisis de las concepciones de planificacion de los maestros. .............. 356
3.2.1.1. El caso de Flora y sus concepciones sobre planificacion................ 358
3.2.1.2. El caso de Esmeralda y sus concepciones sobre
PlAMIfICACION. L....iiiiiiicce et e 364
3.2.1.3. El caso de Raquel y sus concepciones sobre planificacién. ........ 368
3.2.1.4. El caso de Carmen y sus concepciones sobre planificacién......., 372
3.2.1.5. El caso de Juan y sus concepciones sobre planificacion................. 375
3.2.1.6. El caso de Ernesto y sus concepciones sobre planificacién. ....... 379
3.2.1.7. El caso de Agustina y sus concepciones sobre planificacién. ......... 381
3.2.1.8. El caso de Esperanza y sus concepciones sobre
PIANIICACION. L.ttt ae 383
3.2.1.9. El caso de Quintin y sus concepciones sobre planificacién. ....... 386
3.2.1.10. El caso de Cecilia y sus concepciones sobre planificacion. ...... 390
3.2.1.11. Interpretacion y valoracion de las concepciones sobre
la planificacién y el uso de los materiales en los casos
estudiados. ... SO ORURPSPRR | 4
3.2.2. Andlisis de los productos o documentos de planiticacion...................... 399
3.2.2.1. Proyecto Educativo de Centro. .........ccoooovvieececniiiecceeviiee e 400
3.2.2.2. Programacion General Anual.......... 410



fnpice.

3.2.2.3. Proyecto Curricular de Primaria..........ccoccooieiciiiiiniicciceee, 415
3.2.2.5. Programaciones de aula............cooooiireriirreciiiec e, 430
3.2.2.6. Los documentos de planificacién como productos de las
concepciones sobre planificacion de los maestros. ..............c...ccccc....... 430
3.2.3. Material impreso. Fichas y otras producciones. ..........ccccceeevvecevennenn.. 434
3.2.3.1. Material impreso de las maestras Flora y Esmeralda...................... 436
3.2.3.2. Material impreso del caso de Raquel................. et 447
3.2.3.3. Material impreso del caso de Agustina. ........ceeeeevveeiveeccirecsineennn.. 450
3.2.3.4. Material impreso del caso de Esperanza............ccoooooecenveniveeeninnc. 454
3.2.3.5. Material impreso del caso de Quintin. .........cccocceeevcnirecireccneeenne. 457
3.23.6. Los materiales impresos como productos de la
planificacion en los casos analizados. ....................cc.coovvevicciieenieeeen, 457
3.2.4. Material curricular en el aula. Andlisis de croquis de aula y
FOLOZIALTAS. oot s e 463
3.2.4.1. Matenal curricular en el aulaen el casode Flora......................... 466
3.2.4.2. Matenial curricular en el aula en el caso de Esmeralda. .................. 481
3.2.4.3. Maternial curricular en el aula en el caso de Raquel. ...................... 485
3.2.4.4. Material curricular en el aula en el caso de Carmen. .........c....c....... 488
3.2.4.5. Material curricular en el gimnasio en los casos de Juan y
EINESIO. ettt et e st e s et e e e st ete s e e e n st e e aes e eanas 494
3.2.4.6. Material curricular en el aula en el caso de Agustina. .................... 498
3.2.4.7. Material curricular en ¢l aula en el caso de Esperanza. ..................500
3.2.4.8. Material curricular en el aula en el caso de Quintin. ..................... 504
3.2.4.9. Material curricular en el aula en el caso de Cecilia. ....................... 514
3.2.4.10. El material curricular en el aula en los casos
eStudiados. ... ..ot ennnres e D D)
3.2.5. Interpretacion y valoracién de las concepciones y productos de
planificacidn en 1os casos estudiados. ... e 522
N S, ettt ettt et et et s ee et e et e ea e e eaeeea e e e e nnnnas 531

3.3. Analisis de los usos de los recursos y materiales didacticos en los

procesos de ensenanza en la fase interactiva del desarrollo curricular. ........... 533

3.3.1. El caso de Flora y el uso de los materiales en la fase interactiva
del desarrollo CUITICULAL. ....coiieiiee et 538

3.3.2. El caso de Esmeralda y el uso de los materiales en la fase
interactiva del desarrollo CUrTICULAr. ... e 582

3.3.3. El caso de Raquel y el uso de los materiales en la fase interactiva
del desarrollo CUrTICUIAT. ...oooner e 608

3.3.4. El caso de Carmen y el uso de los materiales c¢n la fase
interactiva del desarrollo curricular. ... 627

3.3.5. El caso de Juan y el uso de los materiales en la fase interactiva
del desarrollo CUTTICULAT. «....ooiiieceeieee ettt 651

3.3.6. El caso de Emesto y el uso de los materiales en la fase
interactiva del desarrollo CurriCular. ........ocovveviimierie e 675



INDICE.

3.3.7. El caso de Agustina y el uso de los materiales en la fase
interactiva del desarrollo CurmiCUlar. .......oooeieeieeee e 697

3.3.8. El caso de Esperanza y el uso de los materiales en la fase
interactiva del desarrollo curricular. ........cccoooieeiiiiiiiie e 714

3.3.9. El caso de Quintin y ¢l uso de los materiales en la fase
interactiva del desarrollo CUrmiCUAT. . ...ocei e v eeeeee s e ennnnes 738

3.3.10. El caso de Cecilia y el uso de los materiales en la fase
interactiva del desarrollo CurriCular. ........ccooooivvver i 766

3.3.11. Interpretacion y valoracién de los usos de los materiales en

la fase interactiva del desarrollo del curriculoenel aula.......................... 776
I OB ettt et ettt e e cre s ote e e ee ittt e et e e et ee e r et e e nn et s e e earee s seesaebaa 2 e nneaneeees 791
CAPITULO IV. CONCLUSIONES Y PROSPECTIVA. .......c.coovoooveeerieereeeecreen. 793
A1, CONCIESIOMIES. .....cooiinnreectienir ettt e e se e e et eeearesessneesesneeeeansessmnaeeenne 795
Q.2 ProSPeCHiVA. ...c..oveeniiiiieieeeeittereeeeee e e seite e eeentesseataeasbsteeansae e e s aeeeasbsanarnsans 804
PARTE IIL BIBLIOGRAFIA .........ocooiiiiiionenecre et sesss e ssneens 809
PARTE TV. ANEXOS. .o ettt st e e e i
ANEXO 1. INDICE DE “RECURSOS Y MATERIALES
DIDACTICOS ...t e e iii
ANEXO 2. DESCRIPCION DEL MATERIAL IMPRESO DE LOS
CENTROS. ...ttt ettt e s e et e e et e re e e e et e anasaneemneeneens xi
Material impreso de las maestras Flora 'y Esmeralda..................ccooveiiiene. X1
Material impreso del caso de Raquel.........o.ocooiiiniin e, XXV
Material impreso del caso de AgUStiNa. ........coceeviiririniiicie e Xxvii
Material impreso del caso de Esperanza................cooooiviiiiiiiiiiiiiiereeen. XXXI1
Material impreso del caso de QUIntin. .........ccovieeiv e XXXV

ANEXO 3. DESCRIPCION DE LAS TAREAS EN LA FASE

INTERACTIVA DEL DESARROLLO DEL CURRICULO............cccocooen..... XXXVi
Caso de Esmeralda. ...t e XXXVil
Caso de RAQUEL ....ooiiieece et xhi
Caso de CarmeI. ......cviiiiiii et e e xlv
Cas0 A JUAN. «.oiii ittt e xlvi
Cas0 dC EINESIO. c..ooii ittt et a e l
Caso de AZUSUNA. ..ot liv



fNDICE.

Caso de ESPEranza..........coccevvevrieiirinieriiieieiessts et ssscn e e sneeee e e eaeens A%

Caso de QUINLIM. .....ceueeeeeeeerreeerereteeireereereearerreeeeeiesessieanaaransreaseesaeeeaarseresssranaes Iviid



fNpIcE.

RELACION DE FIGURAS, CUADROS Y FOTOS.

PARTE I. ANALISIS DE LA SITUACION DE LOS RECURSOS Y

MATERIALES DIDACTICOS EN LOS PROCESOS DE ENSENANZA Y

DE APRENDIZAJE.
Figura 2.1. Paradigma sobre pensamiento y toma de decisiones: andlisis de
relaciones entre conceptos. Basado en GALLEGO ARRUFAT (1991)................. 30
Cuadro 2.1. Investigaciones contextualizadas (cuya base son los estudios
de caso) sobre usos de medios por el profesor. Basado en AREA (1991). ............ 32
Cuadro 3.2.1. Funcionamiento del centro y desarrollo curricular (basado en
VV . AA L 1995 ettt ettt e e e mae s ea e st e e eme s esensaa s e e e s 53
Cuadro 3.2.2, Criterios de andlisis de las actividades de trabajo en equipo
que conducen al desarrollo del curriculo......ccoovvviiieiiie s 55
Cuadro 3.4.1.1. Tipos de material impreso, su estructura y contenido
(basado en AREA, 1994). ..ttt e ettt e e eaaae e 63
Cuadro 3.4.2.1. Tipologia de recursos y materiales tradicionales. ................cc..... 68

Cuadro 3.4.4.1. Posibilidades del ordenador en entornos de Ensefianza -
APTENAIZAJC. ... ceeeeieeteeeeiieere sttt e st e e e et enrt e e ne e e neannee s ena 73

Cuadro 4.1.1. Referencias a materiales en el drea de Conocimiento del
medio del curriculo de EAucacion Primaria. oo e eeeeee e eee e eeeeeeeeeneaeeneeees 105

Cuadro 4.1.2. Referencias a materiales en el drea de Educacion artistica del
curriculo de EAUCACION PrimMATIA. .. ... i eeeeetee e eeee et e et e ee s e aeeeen e e es s snsnaennnans 109

Cuadro 4.1.3. Referencias a materiales en el drea de Educacién fisica del
curriculo de EducaciOn Primaria. ..ot eee e e e e eenanan 114

Cuadro 4.1.4. Referencias a materiales en el drea de Lengua castellana y
literatura del curriculo de Educacion Primaria. .........cccoooiiiiiiiiiiieeeccccceeee 116

Cuadro 4.1.5. Referencias a maleriales en el drea de Lenguas extranjeras
del curriculo de Educacion Primaria. .........ooocoviiiiiiieniiniie e 119

Cuadro 4.1.6. Referencias a materiales en el drea de Matemadticas del
curticulo de EAUucaciOn Prifaria. ... cooeeee oo oot et s v v e eeaeaeas 122

Cuadro 4.1.7. Cuadro - resumen de referencias a materiales en las distintas
dreas del curriculo de EQueacion Primaria. .o 124

Cuadro 4.2.4.1. Nimero acumulado de centros de Educacién Primaria
dotados con equipo informético o audiovisual en el territorio gestionado
por el Ministerio de Educacién en el periodo de 1990-1996...............coiree. 137

Cuadro 4.4.1. Mogicios didécticos en el conocimiento practico del maestro.
Basado en PORLAN y MARTIN, 19091, e, e 147

PARTE II. ANALISIS DEL USO DE LOS RECURSOS Y MATERIALES

xii

DIDACTICOS EN EDUCACION PRIMARIA



fxpICE.

Cuadro 2.1.1. Caracteristicas de los contextos curriculares de los centros
“Jorge Guillén” y “Juan Ramén Jiménez” en el curso académico 1996-97............. 182

Cuadro 2.1.2. Caracteristicas de los maestros participantes en el estudio............... 185

Figura 2.2.1. Proceso de recogida de informacién, técnicas de andlisis e
interpretacién segun categorias del estudio. ........coocco i 187

Cuadro 2.2.1. Técnicas de recogida de datos empleadas segin casos
ESTUTIAOS. 1enrereeeeeere e e et ettt e e et e ettt e e e e s ae e e s re e e eareeaennreeaesrneeeannnnrnseenn 191

Figura 2.2.2. Cronograma de las técnicas y casos abordados en el Colegio

“TUAN RAMON JUTIENCZ . .ot e e e et e et eeeeeee1aatrensreesssnssssesssmranaens 192

Figura 2.2.3. Cronograma de las técnicas y casos abordados en el Colegio
HIorge GUILLENT . (... ettt e e e e et a s et ana e aeans 193

Figura 2.2.1.1. Proceso de andlisis e interpretacién de las concepciones
pedagdgicas de 108 MACSINOS. ...coor it van e 196

Figura 2.2.2.1. Proceso de andlisis e interpretacién de las concepciones de
plamficacion de [0S MACSIFOS. .....ooiiiii e 199

Cuadro 3.1.1. Las concepciones pedagdgicas y los medios en el caso de
Flora: medios, caracteristicas, criterios generales de seleccidn, elementos
que influyen en la utilizacion, uSO ProPuESIO. ._.......ccocviiriiiiecrr et 226

Cuadro 3.1.2. Las concepciones pedagdgicas y los recursos y materiales en
el caso de Esmeralda: medios, caracteristicas, criterios generales de
seleccion, elementos que influyen en la utilizacidn, uso propuesto. ........................ 236

Cuadro 3.1.3. Las concepciones pedagbgicas y los recursos y materiales en
el caso de Raquel: medios, caracteristicas, crilerios generales de seleccidn,
elementos que influyen en la utilizacién, uso Propuesto. ...oovevereeceeceieee e, 246

Cuadro 3.1.4. Las concepciones pedagégicas y los recursos y materiales en
el caso de Carmen: medios, caracteristicas, criterios generales de seleccidn,
elementos que influyen en la utilizacion, uSO ProPuesLO. . ..ccvvvvreeerecieeeereee e 261

Cuadro 3.1.5. Las concepciones pedagdgicas y los recursos y materiales en
el caso de Juan: medios, caracteristicas, criterios generales de seleccién,
elementos que influyen en la utilizacion, USO Propuesto.......c.cceevcvviieerieeiecniineeeene 275

Cuadro 3.1.6. Las concepciones pedagdgicas y los recursos y materiales en
¢l caso de Emesto: medios, caracteristicas, criterios generales de seleccion,
elementos que influyen en la utilizacion, USO PrOPUESLO. .....eeviiiiiieiiiciireiieaeieene 287

Cuadro 3.1.7. Las concepciones pedagégicas y los recursos y materiales en
el caso de Agustina: medios, caracteristicas, criterios generales de
seleccidn, elementos que influyen en la utilizacién, uso propuesto.......ccveeeevecvvnens 296

Xiii



iNDICE.

Xiv

Cuadro 3.1.8. Las concepciones pedagégicas y los recursos y materiales en
el caso de Esperanza: recursos y materiales, caracteristicas, criterios
generales de seleccién, elementos que influyen en la utilizacién, uso
PIOPUESTO. 1+ eueeerneeeaieraueeesreamseeeeesamsessee e rasseaemesanteenaaaatames et tenanstsetaesaannseenseassarsres 306

Cuadro 3.1.9. Las concepciones pedagdgicas y los recursos y materiales en
el caso de Quintin: medios, caracteristicas, criterios generales de seleccién,
elementos que influyen en la utilizacion, WSO Propuesto. .........ccccoevivericreireiaeens. 321

Cuadro 3.1.10. Las concepciones pedagégicas y los recursos y materiales
en el caso de Cecilia: medios, caracteristicas, criterios generales de
seleccién, elementos que influyen en la utilizacidn, uso propuesto. ...........ccccee...... 327

Cuadro 3.1.11.1. La percepcién del entorno de trabajo en los casos
analizados: condiciones laborales, Equipo de ciclo, Direccién, Inspeccién y
otros Organos externos, relacidn padres - escuela, disponibilidad de
FECUTSOS. «ueniuuunnireereraeenrneeeeanrnnsaeas esrnsssassaassaertaraessereasnnasessensssnsnnsnnsnnessnnnnnnnnsnssnnnnn 328

Cuadro 3.1.11.2. La percepcién de la naturaleza de las materias en los
€508 ANALZAOS. . ...eeieiiiiiicic it e 332

Cuadro 3.1.11.3. La percepcién de la ensefianza en los casos analizados:
principios que la orientan, y forma en que se operativiza el curriculo. .................. 334

Cuadro 3.1.11.4. La percepcién del curriculo en los casos analizados:
principios psicolégicos, valores y hdbitos que se identifican o promueven. ............ 339

Cuadro 3.1.11.5. La percepcién de si mismo en los casos analizados: placer

- displacer asociado al ejercicio de la profesién, reflexién sobre la profesién. ........ 342
Cuadro 3.1.11.6. La percepcion de los medios en los casos analizados:
MALCFIAL TTPTESO. 01 cvteeec it ic ettt e et e e e ettt eaers e e e e e sanraeee e emaneraasannsrneeass 344
Cuadro 3.1.11.7. La percepcion de los medios en los casos analizados:
MAETIAL CLASICO. 1enniiie ettt ettt s e aa e e e nee e enbe e s s neeeenmaneesenneean 349
Cuadro 3.1.11.8. La percepcion de los medios en los casos analizados:
material audiovisual. ... rereereeeeaeaaaas 350
Cuadro 3.11.1.9. La percepcién de los medios en los casos analizados:
material INFOFMALICO. ..ottt ees e s s st e e en e s eeraeeanenns 351
Cuadro 3.2.11.1. Los aspectos tomados €n cuenta en la planificacién en los
casos analizados: en el centro, en el Ciclo,enel aula. ..........coooeoiiiiniiiiiiin ... 393
Cuadro 3.2.11.2. Los tiempos en que se realiza la planiticacién en los casos
analizados: en el centro, en el Ciclo,enelaula...............ccccoooiiiiiiieiiee e, 395
Cuadro 3.2.11.3. Los materiales con los que se realiza la planificacién en
los casos analizados: en el centro, en el Ciclo,enel aula............ooooveviiieiicnneenneen. 396
Cuadro 3.2.11.4. El seguimiento de la planificacién en los casos analizados:
en el centro, en el Ciclo, en el aula. ..o 397
Cuadro 3.2.2.1.A.1. Sintesis del Proyecto Educativo del centro “Juan
RamGn JIMENEZT. ...ttt ettt e e e 4412
Figura 3.2.2.1.A.1. Croquis de la planta del colegio “Juan Ramén Jiménez”. ........ 404



fnpicE.

Cuadro 3.2.2.1.B.1. Sintesis del Proyecto Educativo del centro “Jorge
GUILIENT ...ttt et e e et e s e s be e s e seb e e s saaesae s mnaares 406
Figura 3.2.2.1.B.1. Croquis de la planta del colegio “Jorge Guillén™. .................... 408
Cuadro 3.2.2.2.A.1. Sintesis de la Programacién General Anual del centro
“Juan Ram6n Jiménez”, a partir de la Memoria de este centro..........ccceeeececcnnnnnn... 412
Cuadro 3.2.2.2.B.1. Sintesis de la Programacién General Anual del centro
“Jorge Guillén”, a partir de la Memoria de eSte CeNntro. ..........cceeevveverrvreeeerinneeerenns 414
Cuadro 3.2.2.4.A.1. Sintesis del Proyecto Curricular de Primer Ciclo del
centro “Juan Ramoén JIMENCZ”. ......ooomeiiiiiiecieee e e 419
Cuadro 3.2.2.4.A.2. Sintesis del Proyecto Curricular de Tercer Ciclo del
centro “Juan Ramén JIMENEZ”. .......oovieiiiiiiiiieiie et e 42]
Cuadro 3.2.2.4.A.3. Material prescrito y material propuesto en ¢l curriculo
del centro “Juan Ramén Jiménez” para Educacién Primaria. .........ccooovvvveeevenenennen. 422
Cuadro 3.2.2.4.B.1. Sintesis del Proyecto Curricular de Primer Ciclo del
Centro “Jorge GUILLEN” . .......ci ettt e e e e e e e ee e e e e s ssnbaaseeea e nnns 426
Cuadro 3.2.2.4.B.2. Sintesis del Proyecto Curricular de Primer Ciclo del
centro “Jorge Guillén”: propuesta de uso de materiales.........cccoeecieinnciineniiiennnas. 426
Cuadro 3.2.2.4.B.3. Material curricular previsto para el Tercer Ciclo del
centro “Jorge GUILEN" . ... e 427
Cuadro 3.2.2.4.B.4. Material prescrito y material propuesto en el curriculo
del centro “Jorge Guillén” para Educacién Primaria. ........ccooooiieriiiiiiniiie e 428
Cuadro 3.2.3.1.1. Documentos de los casos de Flora y Esmeralda:
evaluacién de alumnos y material impreso comercial. ..............ooooooiiiiiiiiiiiinns 437
Cuadro 3.2.3.1.2. Documentos de los casos de Flora y Esmeralda: fichas de
EdUCACION AITISLCA. «..eieeieiaeeieieeaee e ceiee s ee e e e e ac e e e s s aer e aseasabaseaa s snnssensaens 440
Cuadro 3.2.3.1.3. Documentos de los casos de Flora y Esmeralda: fichas de
Lengua para 1a réCUperacion. ........oviuiiiiiiniiieiiii et e 440
Cuadro 3.2.3.1.4. Documentos de los casos de Flora y Esmeralda: fichas de
Lengua para 1a ampliaCiOn. ....coccovviiiiioiiiiiiecnet ettt 441
Cuadro 3.2.3.1.5. Documentos de los casos de Flora y Esmeralda: fichas de
Matematicas para 1a reCUPEraCION. .....ccocciiiiiriieiiniiret et 441
Cuadro 3.2.3.1.6. Documentos de los casos de Flora y Esmeralda: fichas de
Matemadticas para la ampliaCion. .........coooveeviremeerin e 442
Cuadro 3.2.3.1.7. Documentos de los casos de Flora y Esmeralda: otras
fichas para 1a ampliaCiOn. .....c.ccovuevireerierrierireet e ere e er e e ee e e e eese e e nee e rnanes 442
Cuadro 3.2.3.2.1. Material impreso del caso de Raquel: drea de
MaALSIMALICAS. 1. nniteieeeee et e e e e et e e e e ne e e e aess e meeeaeeaamaeeaaeaasssanaasseannssareaaasansnsn 447
Cuadro 3.2.3.1. Matenial impreso del caso de Agustina: drea de
MALCIIALICAS. oottt ettt ettt e ettt tee e e e et e e easmee e emaeeeen e eeeemneeeeeanseeas 450
Cuadro 3.2.3.4.1. Material impreso del caso de Esperanza.................................... 455

XV



fNDICE.

Xvi

Figura 3.2.4.1.1. Croquis del aula del caso de Flora...........cccovvvvericiineccccnnenneenine 467
Foto 17. Caso de Flora Proyecto La tienda de juguetes. .........ccoeevieeeiciieciennneeeen. 468
Foto 18. Caso de Flora Rincén de pIntura. .........cccceeeeevnierecieereniuenaieceneeraeaeeneeas 469
Foto 19. Caso de Flora Rincén El drbol y las estaciones. ..........ccoeieieeievieeninnnns 469
Foto 20. Caso de Flora Rincén de lectura..........ccooivieriiiiiiniiiieceeceee e, 470
Foto 21. Caso de Flora Rincén de Nuestras COSas. «.ocovvarvreervererninenreeeenrirenenenen 470
Foto 22. Caso de Flora jugueteria - Zona de material A.............c.ccooevriiniinnnenn. 471
Foto 23. Caso de Flora Zonade material B. .............coooiiiieeiecieiiceee e 472
Foto 24. Caso de Flora Zona de matenial C. ..., 472
Foto 25. Caso de Flora Fichas de 1a caja de recurso..........cvevceeeciieenncecniinnecenee, 473
Foto 26. Caso de Flora Zona de 1a maestra: armarios. ........ccccceevceeniienreensonieennneens 474
Foto 27, Caso de Flora Zona de la maestra: armarios ¥ mMesSa. .....coccceveeererraresssenens 474
Foto 28. Caso de Flora Armario de material. ... 475
Foto 29. Caso de Flora Plano general, Espalda de la clase: calendario y

PEICRETO. ..ttt et s e st es s r bt e enaeen e s s s ba e sasrenennre e e ennsnan s 476
Foto 30. Caso de Flora Plano general, Frente de la clase. ........ooocoieiiivveeccnnicinnne 476
Foto 31. Caso de Flora Plano general del aula. ..o 477
Figura 3.2.4.2.1. Croquis del aula del caso de Esmeralda................... 482
Figura 3.2.4.3.1. Croquis del aula del casode Raquel................... 486
Figura 3.2.4.4.1. Croquis del aula del caso de Carmen.............cccooieeeiiieeniieecnnn. 489
Figura 3.2.4.4.2. Croquis del aula de ordenadores. ...........cocouverreiieniiinennice e 490
Foto 1. “JG”-Aula de iInfOrmatCa. .......cccceviiiiiiir et 490
Foto 2. “JG”-Aula de informatica.........coocieiiiiiiiiiiie et 491
Figura 3.2.4.5.1. Croquis del gimnasio (comin a los casos de Juan y

Sy (oY v ) JO S USSR USSR PURO 495
Figura 3.2.4.6.1. Croquis del aula del caso de Agustina. ..........ccoooveeevreieceeiineenen. 498
Figura 3.2.4.7.1. Ubicacidn y croquis del aula del caso de Esperanza.................... 501
Foto 13. Caso de Esperanza. Zona del profesor........cco.ooovevivveiiiiciiceececiee e, 501
Foto 14, Caso de Esperanza. Zona del profesor: Armario de material. .................. 502
Foto 15. Caso de Esperanza. Biblioteca del aula frente. ..........cco.coooooiieine. 502
Foto 16. Caso de Esperanza. Biblioteca de aula, lateral. .............................. 503
Figura 3.2.4.8.1. Croquis del aula del caso de Quintin. ........coccooooon . 505
Foto 3. Caso de Quintin. Reproductor de imagenes. .cooovveecveeeeieicccee e, 505
Foto 4. Caso de Quintin. Bibliotecade aula...............ooooiiiiieeeeeee 506
Foto 5. Caso de Quintin. Juego de El supermercado.....,..........; ............................ 507



Foto 6. Caso de Quintin. Pizarra de programacidn y pizarra de clase..................... 507
Foto 7. Caso de Quintin. Tablon. ..........ooeiieiieee e 508
Foto 8. Caso de Quintin. Televisién: programa de 1a paz. .....ccccccoeeeecveecnirennnne... 508
Foto 9. Caso de Quintin. Armario de material..........c..ooooiuiiiiiiiiciiiee e, 509
Foto 10. Caso de Quintin. Zona del profesor. ...........ccooooooiiiieecciieeececcceeee, 509
Foto 11. Caso de Quintin. Tutoria, Biblioteca del profesor. ...........cccoeeoievnien. 510
Foto 12. Caso de Quintin. Tutoria, M4quina de pintura automdtica....................... 511
Figura 3.2.4.9.1. Croquis del aula del caso de Cecilia........ccooceiiiiiniiiiiinnnnnene, 514

Cuadro 3.2.4.10.1. Material presente en las aulas de los casos estudiados,
segun categorias: impreso, tradicional, audiovisual, informatico. .................c......... 516

Cuadro 3.2.4.10.2. Estructura de la clase en relacién al grupo de alumnos y
la posicién del material en el aula en los casos estudiados. .......oovcvevivnereeieciieeeanns 518

Cuadro 3.2.5.1. Ideas - fuerza sobre los cuatro niveles de andlisis de las
concepciones y productos de planificacién segin dmbito de los casos

ESEUATAAOS. ..eeeieeneeei ittt e e e et et aa e tbe e e e aeeneeanae 523
Cuadro 3.3.1. Interacciones verticales y horizontales en el aula..................ccccco.. 536
Cuadro 3.3.1.1.1. Secuencia de tarcas en las clases en el caso de Flora. ................539
Figura 3.3.1.3.1. Caso de Flora: mapa conceptual de Abecedario..........ccc.cee..e.. 556
Figura 3.3.1.3.2. Caso de Flora: mapa conceptual de Audio.........ccoeeeeeeieinnnneennn. 556
Figura 3.3.1.3.3. Caso de Flora: mapa conceptual de Calendario........................... 557
Figura 3.3.1.3.4. Caso de Flora: mapa conceptual de Cartel, ldmina, mural,

material de EXPOSICION .....cciveviieecrecie et e s er e e ee e e e e e e e e nanaeeeeaas 558
Figura 3.3.1.3.5. Caso de Flora: mapa conceptual de Ficha de trabajo................... 560
Figura 3.3.1.3.6. Caso de Flora: mapa conceptual de Juego de mesa.................... 562
Figura 3.3.1.3.7. Caso de Flora: mapa conceptual de Libro de lectura...................564
Figura 3.3.1.3.8. Caso de Flora: mapa concepual de Libro de

teXt0/CUAAEINIIIO. .. ettt e e e e enes 90D
Figura 3.3.1.3.9. Caso de Flora: mapa conceptual de Marioneta .............c.cccceueeen. 568
Figura 3.3.1.3.10. Caso de Flora: mapa conceptual de Objeto........cocvevirvcieieinnen. 569
Figura 3.3.1.3.11. Caso de Flora: mapa conceptual de Pizarra ...........c.ccceeeeeen . 571
Figura 3.3.1.3.12. Caso de Flora: mapa conceptual de Proyecto Animacion

A 1A JECIUTAL ...ttt e e s s e rreaera e e e e sraennaaeseeee D 1 3
Figura 3.3.1.3.13. Caso de Flora: mapa conceptual de Proyecto El drbol de

128 @SLACIONCS .. eveieerererereerrenieee et eennieeesaereeseeraeaerreneeseeneesasaeeaesaeeesnansnnneeosseneese ) 1D
Figura 3.3.1.3.14. Caso de Flora: mapa conceptual de Proyecto Hacer pan...........576

Figura 3.3.1.3.15. Caso de Flora: mapa conceptual de Proyecto
Hacer/eSCrIDIT BN CUETILO ...vveveveei e enrreee e e s sesvaeeee s e snvanresseecesnnsnennanennee D I 1

Xvil



NDICE.

xviti

Figura 3.3.1.3.16. Caso de Flora: mapa conceptual de Proyecto La tienda

QO JUBUCTES. ... veeee e cecreer e eereecreeree s e s e ieneree s taeaessasanereeassnnsresearnssaesesssnneaneessnnns

Cuadro 3.3.1.4.1. Sintesis sobre los usos de los materiales en el desarrollo

del curriculoen el aulaen el caso e FlOTa. ..o oreeeeeeee et eeeeeeasaramnns

Figura 3.3.1.5.1. Caso de Flora: Patrén general de desarrollo del curriculo.......

Cuadro 3.3.2.1.1. Secuencia de tareas en las clases en el caso de

ESMEralda. ... ..ot e
Figura 3.3.2.3.1. Caso de Esmeralda: mapa conceptual de Abecedario. ............
Figura 3.3.2.3.2. Caso de Esmeralda: mapa conceptual de Audio. ......cccocennenneee.
Figura 3.3.2.3.3. Caso de Esmeralda: mapa conceptual de Calendario. .............
Figura 3.3.2.3.4. Caso de Esmeralda: mapa conceptual de Cartel............... renen
Figura 3.3.2.3.5. Caso de Esmeralda: mapa conceptual de Ficha de trabajo. .....
Figura 3.3.2.3.6. Caso de Esmeralda: mapa conceptual de Libro de lectura. .........
Figura 3.3.2.3.7. Caso de Esmeralda: mapa conceptual de Libro de texto. ............
Figura 3.3.2.3.8. Caso de Esmeralda: mapa conceptual de Objeto. ..................
Figura 3.3.2.3.9. Caso de Esmeralda: mapa conceptual de Pizarra. ...................

Figura 3.3.2.3.10. Caso de Esmeralda: mapa conceptual de Plastilina. ..............

Figura 3.3.2.3.11. Caso de Esmeralda: mapa conceptual de Proyecto El

ArDO] AE 185 COIACIONES. oo e eeeeete et e e e e e e s see e e e e s eer s e emeasaaanaees

Figura 3.3.2.3.12. Caso de Esmeralda: mapa conceptual de Regleta. ................

Cuadro 3.3.2.4.1. Sintesis sobre los usos de los materiales en el desarrollo

del curriculoenel avlaenel casode Esmeralda. .oooooeerinniniociieieieieeeees evenns

Figura 3.3.2.5.1. Caso de Esmeralda: patrén general de desarrollo del

CUITECUNO . oottt et e e e e e e e e e eeee s e~ s e e e e eans s semae e e e aaessenn

Cuadro 3.3.3.1. Identificacion de las tareas en la fase interactiva del

desarrollo del curriCulo ...
Figura 3.3.3.3.1. Caso de Raquel: mapa conceptual de Calendario....................
Figura 3.3.3.3.2. Caso de Raquel: mapa conceptual de Cartel...........................
Figura 3.3.3.3.3. Caso de Raquel: mapa conceptual de Fichas de trabajo..........
Figura 3.3.3.3.4. Caso de Raquel: mapa conceptual de Libro de lectura............
Figura 3.3.3.3.5. Caso de Raquel: mapa conceptual de Libro de texto ..............
Figura 3.3.3.3.6. Caso de Raquel: mapa conceptual de Objeto...........covvveeenneen.

Figura 3.3.3.3.7. Caso de Raquel: mapa conceptual de Pizarra .........................

Figura 3.3.3.3.8. Caso de Raquel: mapa conceptual de El drbol de las

CELACTOMES . v eeemeee e e e e e ee e e et e e e eeeee e eeeen e eea e e e o ee e e e e e e e e e

Figura 3.3.3.3.9. Caso de Raquel: mapa conceptual de Proyecto El gusano

Qe LTS et

... 379

... 384
... 391

591
593
594
595
597
598
601
602
604

604
605

606

606

610
614
615
616
618
619
621
622

623



inbicE.

Figura 3.3.3.3.10. Caso de Raquel: mapa conceptual de Regleta..............c............ 624
Cuadro 3.3.3.4.1. Sintesis sobre los usos de los materiales en el desarrollo

del curriculo en el aula en el caso de Raquel. .........oocvvvvvriveiviriieeceeeeeeee e 625
Figura 3.3.3.5.1. Caso de Raquel: patrén general de desarrollo del

CUITICULO. ottt ettt r et e e et e s e e e s e s e s e ssssasastssasssssasesmnnnnes 625
Cuadro 3.3.4.1.1. Secuencia de tareas en las clases en ¢l caso de Carmen. ............ 628
Figura 3.3.4.3.1. Caso de Carmen: mapa conceptual de Audio..........cccvveeeeneennnne. 635
Figura 3.3.4.3.2. Caso de Carmen: mapa conceptual de Globo terrdqueo.............. 637
Figura 3.3.4.3.3. Caso de Carmen: mapa conceptual de Libro de consulta............. 638
Figura 3.3.4.3.4. Caso de Carmen: mapa conceptual de Libro de texto ................. 639
Figura 3.3.4.3.5. Caso de Carmen: mapa conceptual de Microscopio.................... 641
Figura 3.3.4.3.6. Caso de Carmen: mapa conceptual de Modelo anatémico .......... 642
Figura 3.3.4.3.7. Caso de Carmen: mapa conceptual de Multibase ....................... 642
Figura 3.3.4.3.8. Caso de Carmen: mapa conceptual de Objeto........coevvvveeeinnnnen. 643
Figura 3.3.4.3.9. Caso de Carmen: mapa conceptual de Ordenador....................... 644
Figura 3.3.4.3.10. Caso de Carmen: mapa conceptual de Pizarra.........c..coeceeenene. 646
Figura 3.3.4.3.11. Caso de Carmen: mapa conceptual de Proyecto el libro

el BNEOTIIO 1o etiiiiiie it eee ettt ee e rse st e s s e s e abbbaeesstmneseeeen e smnsaeeeeremnnmnneeeaeeannns 648
Figura 3.3.4.3.12. Caso de Carmen: mapa conceptual de Video............coooemeeie 648
Cuadro 3.3.4.4.1. Sintesis sobre los usos de los materiales en ¢l desarrollo

del curriculo en el aula en el caso de Carmen. ..........ccoooovvvieecrveeeeerreee e eeeees 649
Figura 3.3.4.5.1. Caso de Carmen: patrén general de desarrollo del

CUITTCULO. ..ottt e e e ettt e e e e iteasaees et baae s e e smmeeseseemmanmeemen semsmsnmeeeesenennns 650
Cuadro 3.3.5.1.1. Secuencia de tareas en las clases en el caso de Juan. ................. 653
Figura 3.3.5.3.1. Caso de Juan: mapa conceptual de Audio............................. 663
Figura 3.3.5.3.2. Caso de Juan: mapa conceptual de Material deportivo:

AATO. et e et e i h et et e oot eee e sesee e seana i rnaneaentaaeieaeetaeetaaaeaaaan 664
Figura 3.3.5.3.3. Caso de Juan: mapa conceptual de Material deportivo:

BalOM ..ttt e et et e s et e e e s e e an e e s s e nbatr e e e s e e enenne 666
Figura 3.3.5.3.4. Caso de Juan: mapa conceptual de Material deportivo:

BANCO SUCCO. .oeteeeereeeieceeeeeiiiee e aeeeciaeerees e cnbaaeaas e bt bes e e emmnmeeeee s smneeeeeessnsbansassssses 667
Figura 3.3.5.3.5. Caso de Juan: mapa conceptual de Material deportivo:

0T TSSO 668
Figura 3.3.5.3.6. Caso de Juan: mapa conceptual de Material deportivo:

ESPALAEra ...ttt et e e s e e e e e e s a e e e s enannaesannen 669
Figura 3.3.5.3.7. Caso de Juan: mapa conceptual de Material deportivo:

Paracaidas .......cueeeiiieeieieiiic e et a e ae e e s e e e s e neaae 670

Xix



fNDICE.

XX

Figura 3.3.5.3.8. Caso de Juan: mapa conceptual de Material deportivo:
PEIOLA ...ttt ae s e e e e e et et s e s esnn e e e e s et e saesnasnnseeeenennnanaes 671
Figura 3.3.5.3.9. Caso de Juan: mapa conceptual de Objeto .....ocovnrvivecineeninnnnnes 672
Figura 3.3.5.3.10. Caso de Juan: mapa conceptual de Proyecto El cuerpo
BUIMANO. ... oot e et e et ee et e e ce et e e s e e e e e es e ebras e naaeeesseaesneneaenn 673
Cuadro 3.3.5.4.1. Sintesis sobre los usos de los materiales en el desarrollo
del curriculoenel aulaen el casode Juan. ... 674

Figura 3.3.5.3.9. Caso de Juan: patrén general de desarrollo del curriculo. ........... 674

Cuadro 3.3.6.1.1. Secuencia de tareas en las clases en el caso de Ernesto. ............ 677
Figura 3.3.6.3.1. Caso de Emnesto: mapa conceptual de Material deportivo:
F N o T U OO OO AT UUU TV YOO P USURPTUPPIUREOYUPTEON 686
Figura 3.3.6.3.2. Caso de Emesto: mapa conceptual de Materal deportivo:
BalON. ...ttt et e st e s e ste e e s et e e asnaesane e e nnneraeeans 687
Figura 3.3.6.3.3. Caso de Emesto: mapa conceptual de Material deportivo:
BANCO SUECO «oeoiitiriieeeiiireiieeee et eeeteeeesintraemeeae st b eesarmseeesateeasaneee e nnseaasnnsaeennneens 688
Figura 3.3.6.3.4. Caso de Ernesto: mapa conceptual de Material deportivo:
BalC ettt e ettt e et e e e s n e e e aeeansreee s sntrasa e aennrtee e s ners 688
Figura 3.3.6.3.5. Caso de Ernesto: mapa conceptual de Material deportivo:
(00 70] 100] 1115 1o SO OO U USSR U U SO 689
Figura 3.3.6.3.6. Caso de Ernesto: mapa conceptual de Material deportivo:
CUCEAA ..ottt ae et s et e et et e e e e bt ensna e sneares 690
Figura 3.3.6.3.7. Caso de Ernesto: mapa conceptual de Material deportivo:
3T D Vo OSSPSR 691
Figura 3.3.6.3.8. Caso de Ernesto: mapa conceptual de Material deportivo:
PlOLA Lottt e e abe e e s et e aabeeaannne 691
Figura 3.3.6.3.9. Caso de Ernesto: mapa conceptual de Material deportivo:
PICa oo U O SUP RSSO URUSRIION 692
Figura 3.3.6.3.10. Caso de Ernesto: mapa conceptual de Material
deportivor RAQUELA ......ccouuiirecciiiite et ere et et e e e st eaeaeatsaesae s eeesaaanes 693
Figura 3.3.6.3.11. Caso de Ernesto: mapa concepwal de Proyecto El
CUETPO NUIMANO. L.eiiiiiiiii et eeeeree s e e e e et e s st e s e s re e eenessennessessbesseannreean 694
Cuadro 3.3.6.4.1. Sintesis sobre los usos de los materiales en el desarrollo
del curriculo en el aula en el caso de Emesto. .......ccccooviviiiiivereeeiicceee e 694
Figura 3.3.6.5.1. Caso de Emesto: patrdn de desarrollo del curriculo. .................. 695

Cuadro 3.3.7.1.1. Secuencia de tareas en las clases en el caso de Agustina. ......... 698

Figura 3.3.7.3.1. Caso de Agustina: mapa conceptual de Cartel. ........................... 702
Figura 3.3.7.3.2. Caso de Agustina: mapa conceptual de Ficha de trabajo............. 703
Figura 3.3.7.3.3. Caso de Agustina: mapa conceptual de Libro de consulta. ......... 705
Figura 3.3.7.3.4. Caso de Agustina: mapa conceptual de Libro de texto. .............. 706



inpIcE.

Figura 3.3.7.3.5. Caso de Agustina: mapa conceptual de Miniarco. ....................... 708
Figura 3.3.7.3.6. Caso de Agustina: mapa conceptual de Multibase....................... 709
Figura 3.3.7.3.7. Caso de Agustina: mapa conceptual de Objeto. .......cocuvvveennen.noo. 710
Figura 3.3.7.3.8. Caso de Agustina: mapa conceptual de Ordenador. .................... 710
Figura 3.3.7.3.9. Caso de Agustina: mapa conceptual de Pizarra.................ooo....... 711
Cuadro 3.3.7.4.1. Sintesis sobre los usos de los materiales en el desarrollo

del curriculo en el aula en el caso de Agustina. ..............ooiiiiiiineeeeeeeeaee e, 712
Figura 3.3.7.5.1. Caso de Agustina: patrén general de desarrollo del

CUITICULO. 1.ttt ettt e st e st e e bt ce st e e e e s s nr s rnneesssanreeanannsnnness 713
Cuadro 3.3.8.1.1. Secuencia de tareas en las clases en el caso de Esperanza.......... 715
Figura 3.3.8.3.1. Caso de Esperanza: mapa conceptual de Audio.......................... 721
Figura 3.3.8.3.2. Caso de Esperanza: mapa conceptual de Calculadora................. 722
Figura 3.3.8.3.3. Caso de Esperanza: mapa conceptual de Carteles..........cccuoeee.... 722
Figura 3.3.8.3.4. Caso de Esperanza: mapa conceptual de disfraz. ......................... 723
Figura 3.3.8.3.5. Caso de Esperanza: mapa conceptual de Ficha de trabajo........... 724
Figura 3.3.8.3.6. Caso de Esperanza: mapa conceptual de Globo terrdqueo.......... 725
Figura 3.3.8.3.7. Caso de Esperanza: mapa conceptual de Juego de mesa............. 726
Figura 3.3.8.3.8. Caso de Esperanza: mapa conceptual de Libro de consulta......... 726
Figura 3.3.8.3.9. Caso de Esperanza: mapa conceptual de Libro de texto.............. 729
Figura 3.3.8.3.10. Caso de Esperanza: mapa conceptual de Microscopio .............. 732
Figura 3.3.8.3.11. Caso de Esperanza: mapa conceptual de Pizarra....................... 733
Figura 3.3.8.3.12. Caso de Esperanza: mapa conceptual de Proyecto El

PETIOTICO ..ttt e ettt et e e ea e e et be e e e e ee et e sae e ainanannns 734
Cuadro 3.3.8.4.1. Sintesis sobre 1os usos de los materiales en el desarrollo

del curriculo en el aula en el caso de Esperanza. .............ccocoiviivieiiiiiiececccceeee e, 735
Figura 3.3.8.5.1. Caso de Esperanza: patrén general de desarrollo del

CUITICULO. L. e et e e et e e s st e e e e e ssmeaerans 736
Cuadro 3.3.9.1.1. Secuencia de tareas en las clases en el caso de Quintin. ............. 739
Figura 3.3.9.3.1. Caso de Quint{n: mapa conceptual de Aparatos especiales.......... 745
Figura 3.3.9.3.2. Caso de Quintin: mapa conceptual de Audio............ccc.ocooeeee 746
Figura 3.3.9.3.3. Caso de Quintin: mapa conceptual de Cartel ........................... 747
Figura 3.3.9.3.4. Caso de Quintin: mapa conceptual de COmic....c..oovveiiiiieenineen. 749
Figura 3.3.9.3.5. Caso de Quintin: mapa conceptual de Fotografia....................... 750
Figura 3.3.9.3.6. Caso de Quintin: mapa conceptual de Juegode mesa ................. 751
Figura 3.3.9.3.7. Caso de Quintin: mapa conceptual de Libro de consulta.............751
Figura 3.3.9.3.8. Caso de Quintin: mapa conceptual de Objeto ........ocoooveevveeennee. 754



fNDICE.

Figura 3.3.9.3.9. Caso de Quintin: mapa conceptual de Pizarra..........ccccccovieennees 755
Figura 3.3.9.3.10. Caso de Quintin: mapa conceptual de Pizarra de

PrOZIAMACION ...t ietieraeeeetreenea et s nr e e ereeasensaesmre s et eentteasnesnanaeamesemnesaanenanean 757
Figura 3.3.9.3.11. Caso de Quintin: mapa conceptual de Prensa .........cccceeeeninennnee 757
Figura 3.3.9.3.12. Caso de Quintin: mapa conceptual de Proyecto El

SUPETMEICANO oeeerieeiee e cee st e et bab s ey et e e e s b e e e e e ee s e aernmneeeeseabmranesneen 758
Figura 3.3.9.3.13. Caso de Quintin: mapa conceptual de Proyecto Historia

el PUEDIO ..ttt s e ee e e e s 759
Figura 3.3.9.3.14. Caso de Quintin: mapa conceptual de Proyecto La paz ............ 760
Figura 3.3.9.3.15. Caso de Quintin: mapa conceptual de Regla............ccocovecinennee 761
Figura 3.3.9.3.16. Caso de Quintin: mapa conceptual de Video .........cccccevenernae 762
Cuadro 3.3.9.4.1. Sintesis sobre los usos de los materiales en el desarrollo

del curriculo en el aula en el caso de Quintin. ...........ccoooiiiiiiin i 763
Figura 3.3.9.5.1. Caso de Quintin: patrén general de desarrollo del

CUITICUIO, e eeiea e ee st e et es st s e vtistee et s ee e e e ess s seamansem s aasbr e aeedbn s s bmnnenaessnn 764
Cuadro 3.3.10.1.1. Secuencia de tareas en las clases en el caso de Cecilia............. 767
Figura 3.3.10.3.1. Caso de Cecilia: mapa conceptual de Audio. .........ccceevevvieeicnnen. 771
Figura 3.3.10.3.2. Cintaen el caso de Cectlia. .......ccooviiiiiiiiiiiie e 771
Figura 3.3.10.3.3. Caso de Cecilia: mapa conceptual de Disfraz .........cccooeeeeenene 772
Figura 3.3.10.3.4. Caso de Cecilia: mapa conceptual de Instrumento

IMUSICAL ...t e ettt ve s st me e e e ranae e ee e e e e e eaesanne e e e e tnnaaeaenna 772
Figura 3.3.10.3.5. Caso de Cecilia: mapa conceptual de Retroproyector............... 773

Cuadro 3.3:10.4.1. Sintesis sobre los usos de los materiales en el desarrolio
del curriculo en el aula en el caso de CeCilIa. ... ee e eeeee et eeeaaenns 774

Figura 3.3.10.5.1. Caso de Cecilia: pairén general de desarrollo del
CurriCulo en €l AULA. ....ooiin e e e 775

Cuadro 3.3.11.1. Patrones de ensefianza y tipos de usos de los materiales

en [0S Cas05 ANAlIZAAOS. ..ccoviiiieiriee et ne e 776
Figura 3.3.11.1.1. El libro de texto en los casos estudiados. ..........occoeveeeeieiunennnn. 778
Cuadro 3.3.11.2. Uso de recursos y materiales diddcticos en los casos

1T b T [ OSSOSOy U OSSR PRORR 779
Figura 3.3.11.1.2. La ficha de trabajo en los casos estudiados............ccccccnoeine 782
Figura 3.3.11.2.1. EI cartel y otras formas de material expositivo en los

€as0S SMUAIAOS. Lot 784
Figura 3.3.11.3.1. El audio en 10s casos estudiados. —...........occveiiiiiiiiieieic e, 787
Figura 3.3.11.4.1. El ordenador en los casos estudiados. .......... et eere ettt ——————- 788



introduccién

Cuando se reflexiona sobre la presencia y uso de recursos y materiales en la ensefianza hay
cierta amargura en los resultados de esta actividad relativos a lo que se podria hacer y no se
hace con los medios en la escuela.

Se postula en ambientes relacionados con lo educativo (y quizd mds en determinados espa-
cios periféricos de reflexién) que ciertos recursos, sobre todo los de corte tecnolégico, pa-
recen ofrecer unas posibilidades enormes y son una parte fundamental de perspectivas més
ricas para la ensefianza que no se estdn aprovechando.

Ciertamente, la tecnologfa de la informacién y la comunicacién se ha insertado en la cultura
hasta tal punto que es una forma hegemonica en la manera de sentir y relacionarse de mu-
chas generaciones.

Por contra, una organizaci6n social como la escuela permanece en cierto modo ajena si no a
los principios tecnoldgicos si a la utilizacidn de los artefactos que los representan. Cualquier
agenda que aborde los desafios de la educacién al final del milenio menciona la ausencia de
estos recursos. Esta perspectiva no es nueva. Se hicieron andlisis sobre la situacién de los
recursos y materiales diddcticos en una época en la que se pretendia extender el uso de un
nuevo tipo, sobre todo en la Educacién Obligatoria: en los afios setenta los materiales au-
diovisuales, en los ochenta los ordenadores. Y el panorama que estos estudios prospectivos
ofrecian de los usos de los materiales en la escuela aparecia un tanto desolador y calami-
toso: se disponia de pocos recursos y materiales; se abusaba y se seguia de forma acritica
algunos de ellos, como manuales 0 como libros de texto. La solucién estaba en los nuevos
malteriales, para los que habia que formar y, sobre todo, animar a utilizar,

La cuestién se plantea, ahora como entonces, en términos de actitud ante la tecnologia, y se
comparan reflexiones de expertos con respuestas de los docentes: las primeras son entusias-
tas fundamentalmente hacia la tecnologia informdtica, las de los profesores son dudas y
problemas que identifican como dificultades inherentes a su realidad escolar para incorporar
tales recursos: carencias econdmicas del sistema y de los centros, desconocimiento personal
de las posibilidades de los recursos...

Esta sensacién perdura en la Educacién Primaria, en cierto modo porque en la Secundaria
comienza a ser indiscutible la necesidad de materiales de todo tipo y en el contexto espaiiol
s¢ prescribe para cada centro una dotacidn basica.
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Sin embargo, en la Educacién Primaria hay otros recursos y materiales did4cticos. Conviene
pues volverse hacia ellos y tratar de explicar qué representan para los procesos educativos
emprendidos en este nivel educativo.

Estd por ver que los recursos y materiales ocupen una posicién central en la forma en que se
desarrolla el complejo proceso de ensefianza - aprendizaje, que su uso esté relacionado con
un acto de voluntad que se sobreponga a otras consideraciones sobre el contexto institucio-
nal y cultural en el que se enmarca la escuela y el trabajo del docente. Parece, €50 si, que sus
posibilidades estdn directamente ligadas al compromiso de los maestros para utilizar los re-
cursos y materiales. LLa mirada sobre sus posibilidades y usos es, en este sentido, un interro-
gante posterior a un comprensién mas profunda de la forma en que trabajan los maestros.

El proceso de ensefianza - aprendizaje involucra a unos profesionales como los maestros en
el desarrollo del curriculo, un marco con condiciones generales que se aplica en diferentes
contextos culturales e institucionales. Las posibilidades que abre la L.O.G.S.E. al papel de
los maestros en el desarrolio del curriculo, estando atin reciente su aprobacién como nuevo
marco curricular, es un aspecto que no se debe ignorar en este retrato de los usos.

Es la perspectiva de los maestros sobre este proceso curricular y el lugar que le confiercn en
el mismo a los recursos y materiales la que puede hacer buena la incorporacién de artefactos
de toda indole. Se discute en este estudio gue frente a la 16gica de los artefactos, propia de
cierto optimismo tecnolégico, se impone la 1dgica de los profesionales que llenan de sentido
la actividad de 1a escuela en el seno de la sociedad. Los recursos y materiales tienen un valor
que no es necesariamente central para los maestros. Mds que los artefactos, el problema son
las ideas con las que se desarrollan sus pricticas de ensefianza y en las que deciden incluir y
dar uso a recursos y materiales. Se trata de saber cémo la teorfa, una teoria personal de

contenido pedagégico, guia la prictica educativa, y si la prictica modifica la teoria.

La investigacion sobre el pensamiento del profesor parece una poderosa estrategia para
acercarse a esta caracterizacion del proceder de 1os maestros en relacion con los recursos y
materiales. Una linea con predicamento desde principios de los ochenta porque puede ilus-
trar las politicas y actuaciones que modifiquen poderosos condicionantes en Ia innovacion
educativa: a los reformadores de la Administracion les puede dar pautas para adoptar deci-
siones sobre la estructura del sistema educativo y las necesarias y suficientes aportaciones
materiales al sistema; a los formadores de maestros, sobre cémo enfocar los procesos de

iniciacion y perfeccionamiento docente relativos a recursos y materiales,

Desde esta linca de investigacion educativa, en esta investigacion se ha ido abordando la
génesis, los momentos clave y la naturaleza del pensamiento del profesor. Se ha constatado

quc la ensefanza es un mundo personal de ideas construido en los primeros afios de
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ejercicio y que generalmente no deriva de la formacién inicial; que suele cristalizar en una

perspectiva individual, aunque puede ser moldeable y cambiar en determinadas condiciones.

Luego estd la cuestién de que el curriculo que deben poner en marcha los maestros se con-
textualiza, se adapta a las diferentes realidades culturales en las que se pone en prictica. Se
hard referencia a este proceso en dos momentos: la planificacién y la fase interactiva del de-
sarrollo del curriculo, no estando desgajada necesariamente la primera de la Gltima. En el
desarrollo del curriculo se hace una seleccién de recursos y materiales que se entienden mds
adecuados desde los distintos niveles que lo concretan: la Administracidn, el centro educa-
tivo, el acordado para un Ciclo, el decidido por el maestro.

Los maestros trabajan en el desarrollo del curriculo, del que los recursos y materiales didéc-
ticos forman parte. Este desarrollo tiene su prueba de fuego en la prictica. El trabajo de los
maestros, particularmente desde mediados de la década pasada, es caracterizado con un
abanico de actividades mds amplio que el de meros aplicadores del curriculo. Esta actuacion
del maestro parece que estd en relacién con su saber hacer profesional. El andlisis de este
saber hacer, la participacién de los recursos y materiales diddcticos en la ensefianza y las
interrelaciones entre ambas cuestiones son el objeto central del estudio, en los espacios re-
lativos a las concepciones pedagégicas de los maestros, los procesos de planificacién donde
participan y la fase interactiva de desarrollo curricular que llevan a cabo; en los dmbitos del

centro, el Ciclo y el aula.

La primera parte del estudio, Andlisis de la situacion de los recursos y materiales curricu-
lares en los procesos de ensefianza - aprendizaje, aborda en cuatro Capitulos el estado de
la cuestion de la prictica educativa desde la perspectiva del pensamiento del profesor, los
recursos y materiales y el desarrollo del curriculo.

En el Capitulo T de la Parte 1, Sociedad, curriculo y tecnologia, se aborda la contribucién
de la reflexion sobre los usos de los recursos y materiales didécticos a los procesos de ense-
fianza - aprendizaje en la escuela, en particular la que requiere una perspectiva critica y
contextualizada como la de los estudios denominados curriculares ¢ de relaciones entre

medtos y curriculo.

En el Capitulo II, El maestro ante los recursos y materiales diddcticos: conocimiento
prdctico del profesor, curriculo y desarrollo profesional de los maestros, se postula que
mds que las caracteristicas de los materiales son las necesidades derivadas de la prictica
educativa las que pesan en sus usos por maestros y alumnos, desde la revision de una de las
lineas de investigacién contextualizadas como €s la denominada como Conocimiento pric-

tico. También se detiene esta revision en la forma en que se articula este constructo con los
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procesos de innovacién, tan ligados a la introduccién de materiales cldsicos, pero no fre-
cuentes, 0 de concepcion mds reciente como los denominados tecnologias.

En el Capitulo HI, El curriculo y los recursos y materiales diddcticos, se conceptualizan y
se ofrecen clasificaciones de los ltimos en el 4mbito del desarrollo curricular. Asimismo se
clarifica la funcién de los materiales en el curriculo.

En el Capitulo IV, Recursos y materiales diddcticos en el desarrollo del curriculo en el
aula, se analiza con cierto detenimiento la prescripcién legal de los materiales en el curri-
culo de Educacién Primaria y la forma en que se entiende y concreta el desarrollo curricular
en el marco educativo espafiol derivado de la L.O.G.S.E. con objeto de hacer comprensibles

los momentos y contextos en los que maestros y alumnos pueden trabajar con materiales.

En la segunda parte, Andlisis del uso de los recursos y materiales diddcticos en la Educa-
cion Primaria se aborda la investigacién propiamente dicha. Se presenta el Planteamiento
del Problema, supuestos bdsicos y objetivos de la investigacion (Capitulo I de ]a Parte II) y
el Disefio de la investigacion (Capitulo II), con un enfoque cualitativo, un estudio etnogra-
fico que utliza como tcnica principal el estudio de caso. En el Capitulo I se presentan y
documentan un total de diez casos de maestros que desarrollan su trabajo en dos centros de
Educacién Primania: se describen, discuten e interpretan los datos recogidos mediante técni-
cas cualitativas y dentro de un enfoque etnografico. De las tres partes en que se divide este
Capitulo, la primera atiende las concepciones pedagdgicas de los maestros, donde en la in-
terpretacién se ha utilizado la base tedrica del Capitulo II de la Parte I, sobre conocimiento
del profesor y particularmente las funciones de los materiales a la luz de las interpretaciones
sociolingiiisticas, antropoldgicas y de teoria y sociologfa de la educacién; la segunda las
concepciones y el proceso de planificacion, donde se ha explorado la interaccion entre cu-
mriculo y materiales (con la teorfa curricular presentada en el Capitulo 1T de la Parte I); y la
tercera y dltima parte, sobre la fase interactiva del desarrollo del curriculo, en la que se ha
trabajado con las caracterizaciones sobre patrones de ensefianza emergentes (basada en la
propuesta para interpretacion del trabajo del maestro en el aula esbozada en ¢l Capitulo IV
de la Parte I). El Capiiulo IV de la Parie 11 aborda las Conclusiones del estudio y vna pros-
pectiva sobre los recursos y materiales didacticos en la Educacién Primaria.

Las principales cuestiones sobre las que se indaga a través de ¢stos casos son las relaciones
entre conocimiento practico de los maestros y presencia de recursos y materiales didicticos
en las aulas, los tipos de usos que emergen en el estudio para los materiales y los
condicionantes que ¢l contexto institucional y cultural introducen en estos usos.

No seria justo comenzar sin antes recordar a las muchas personas hicieron posible csta
investigacion. No habria encontrado un cauce sin la ayuda de las Dras. Carmen Alba y
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Maria Castro, que siempre estuvieron sinceramente interesadas en que se llevase adelante.
El investigador ha tenido la suerte de contar con la direccién de la profesora Alba, que
ofrecié una paciencia infinita, una atenta lectura y unos comentarios constructivos e
ilusionantes para la etnografia en el marco de investigacién que viene desarrollando el
Departamento de Didéctica y Organizacién Escolar de la Universidad Complutense de
Madrid. Y con la generosidad para la discusion en el seno universitario de la profesora
Castro.

También hay que reconocer la contribucién de la profesora Dra. Marfa Lépez Matallana
para el andlisis de los recursos y materiales tradicionales, del profesor Santiago Femdndez
Prieto para los materiales informaticos, y del editor Ramén Nieto para el libro de texto.

Hay que mencionar a los maestros de los dos colegios participantes en el estudio, por las
inquietudes expresadas y la estima dispensada. A todos ellos gracias, y de forma particular a
Henar, Isabel, Jesds, Lorenzo, Luis, Pilar, Préspera, Puri, Rosa, Severino y Teresa. Sin ellos
nada hubiera tenido significados.

Para terminar, el investigador quiere recordar a Antonta, que se fue; a Joaquin padre, que ha
llegado a aceptar y entender qué supone esta profesién; a Laura y Manna, quienes han
asumido ver a su padre menos de lo deseable; y a Irene, por atendernos a todos con alegria

y por vivir los avatares de la investigacién como propios. A todos, gracias.
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ABREVIATURAS Y SIGLAS MAS UTILIZADAS

Abreviaturas y siglas bibliogréficas.

Ed.: Editor de un libro.

Coord./Coords.: Coordinador/Coordinadores de un libro.
VV.AA_: Varios autores.

Dir./Dirs.: Director/Directores de un libro.
Comp./Comps.: Compilador/Compiladores de un libro.
ed.: Edicién de un libro.

Col.: Coleccién a la que pertenece un libro.

pﬁg.: P4gina (o pdginas).

$s.: siguientes (paginas).

Abreviaturas y siglas en el texto.

[.]a[.]: Contenido actitudinal de un Area de conocimiento del curriculo.
[.Je[-]: Contenido conceptual de un Area de conocimiento del curriculo.
[.Je[.]): Criterio de evaluacién de un Area de conocimiento del curriculo.
[.JpL.]: Contenido procedimental de un Area de conocimiento del curriculo.
ACI: Adaptaciones Curriculares Individuales.

A.P.A.: Asociacion de Padres de Alumnos.

Art.: Articulo {de una Ley o Real Decreto).

B.O.E.: Boletin Oficial del Estado.

C.E.P./ C.P.R.: Centros de Profesores / Centros de Profesores y Recursos.
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C.ILD.E.: Centro de Investigacién y Documentacién Educativa / Centro de Investigacion,
Documentacién y Evaluacién.

CM: Area de Conocimiento del medio natural, social y cultural (seguido de una numeracién
gue indica el bloque temético y €l tipo de contenido).

E.G.B.: Ensefianza General Bdsica (periodo de escolarizacién obligatoria, 6-14 afios, del
sistema educativo vigente con la Ley General de Educacién de 1970).

E.S.0Q.: Ensefianza Secundaria Obligatoria (periodo de escolarizacién obligatoria, 12-16
afnos, del sistema educativo vigente con la L.O.G.S.E.).

EA: Area de Educacién artistica (seguido de una numeracién que indica el bloque temético

y el tipo de contenido).

EF: Area de Educacién fisica (seguido de una numeracién que indica el blogue temdtico y el
tipo de contenido).

L.O.D.E.: Ley Orgdnica 9/1985 de 3 de julio, de Derecho a la Educacion.

L.O.G.S.E.: Ley Orgdnica 1/1990 de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema
Educativo.

L.O.P.E.G.: Ley Orgédnica 9/1995 de 9 de noviembre, sobre Participacion, Evaluacién y
Gobierno de los Centros Docentes.

LE: Area de Lengua extranjera (seguido de una numeracién que indica el blogue temdtico y
el tipo de contenido).

LL: Area de Lengua castellana y literatura (seguido de una numeracién que indica el bloque
tematico y el tipo de contenido).

M.E.C.: Ministerio de Educacién y Ciencia / Ministerio de Educacién y Cultura.

MT: Arca de Matemdticas (seguido de una numeracién que indica el bloque temadtico y el
tipo de contenido).

0.C.D.E.: Organizacién para la Cooperacién y ¢l Desarrollo Econémico.
PAT: Plan de Accién Tutorial.
PCC/PCCs: Proyecto Curricular de centro / Proyectos Curriculares de dreas.

PEC: Proyecto Educativo de centro.



ABREVIATURAS Y SIGLAS MAS UTILIZADAS.

P.N.T.I.C.: Programa de Nuevas Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién
(Ministerio de Educacién).

R.D./RR.DD.: Real Decreto / Reales Decretos.
Uned: Universidad Nacional de Educacién a Distancia.

Unesco: Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura.

XXX1



PARTE |. ANALIS|S DE LA SITUACION DE LOS RECURSOS Y MATERIALES
DIDACTICOS EN LOS PROCESOS DE ENSENANZA Y DE APRENDIZAJE.






INDICE DE LA PARTE |

CAPITULO 1. SOCIEDAD, CURRICULO Y MEDIOS EN LA ENSENANZA. ............ 5
1.1. La presencia de lIa tecnologia en la sociedad y en la escuela.........ooeeeeveeeneeececnaeee.. 6
1.2. Lineas de investigacién sobre el uso de recursos y materiales diddcticos en
12 ENSEAANZA. ....oiiiiiiiecieeie ettt st e e st ta e e e se s e s e s et e e e e s v e e s narateeeaernnes 16
N OLAS. ettt et e s st st s eee s e s st e e e st s e e ans s e e e e nbeeeanntaneeasantnreeebaes 24

CAPITULO II. EL MAESTRO ANTE LOS RECURSOS Y MATERIALES
DIDACTICOS: CONOCIMIENTO PRACTICO DEL  PROFESOR,

CURRICULO Y DESARROLLO PROFESIONAL DE LOS MAESTROS.................... 25
2.1. Concepciones sobre el pensamiento del profesor y el conocimiento préctico. .............. 26

Figura 2.1. Paradigma sobre pensamiento y toma de decisiones: andlisis de
relaciones entre conceptos. Basado en GALLEGO ARRUFAT (1991)........................30
Cuadro 2.1. Investigaciones contextualizadas (cuya base son los estudios de

caso) sobre usos de medios por el profesor. Basado en AREA (1991).........c.ccooevvenanee 32

2.2, El desarrollo profesional de los maestros y la innovacién con medios. ................... 35
CAPITULO III. EL. CURRICULO Y LOS RECURSOS Y MATERIALES

DIDACTICOS. ....ccourreumereoninmsieriansrmnrenesesssssasssemasesssmsssesossssaseassessssosesessinsesasesnsesns 43

3.1. Curriculo ¥ @NSEAANZA. .....ooieeeeeieeieeeei et ee et e e et et e e sebtae e e e eenaneae s 43

3.2. Niveles de concrecion CUITICUIAT. ...ttt s 48

Desarrollo curricular y trabajo €n eqUIP0.....ccueeeereviieeie et 53
Cuadro 3.2.1. Funcionamiento del centro y desarrollo curricular (basado en

VV.AAL 1995). corereereeeeeeeeeeeeeeseeeeseseseeeeeesseseeseeeseeeees s s seeeses e eeemeeeeeersse s seseseene 53
Cuadro 3.2.2. Criterios de andlisis de las actividades de trabajo en equipo que

conducen al desarrollo del CUITICUIO. ..........cccoveiiiinec e e 55

3.3. Definicién de recurso y material didactiCO...u.uurinrriiiniiri e 36

3.4. Tipos de recursos y materiales didACtCOS. ..ouiiiiii i 61

3.4.1. Recursos y materiales tradicionales impresos: libros de texto y otros. ............ 62
Cuadro 3.4.1.1. Tipos de material impreso, su estructura y contenido (basado

ENAREA, 1004). ..ottt iectereatreseetescrsesssinessesessssatesaentas et saranetsaenesasrenesesasrrens 03

3.4.2. Recursos y materiales tradicionales no impresos en la escuela de hoy. ........... 67

Cuadro 3.4.2.1. Tipologia de recursos y materiales tradicionales........o.ovevrveverienicenen. 68

3.4.3. Recursos y materiales audiovisuales. .......ooooviiiiiiiiiiniecce e 70

3.4.4. Recursos y materiales iInformatiCos. .....cceeiiirirrimriernrcereseeesseee e ree e aeenee 72
Cuadro 34.4.1. Posibilidades del ordenador en entornos de Ensefianza -

APIENAIZAE. ....oeveveveerseereseessesessesssssssesssssessssnssssassassssssssmssessssassnssssssemssessassssssasessesensas 73

3.5. Distintas visiones sobre las funciones de los recursos y materiales did4cticos............... 76
3.5.1. Para una interpretacién sobre la presencia de los materiales

curriculares en las pedagogias visibles € invisibles. ..........coooievciiiiiiii e 77
3.5.2. Transmisi6én y adquisicion de la cultura desde la antropologfa y funcién

de los materiales CurtiCUlares. ......coooeoe oo 84
3.5.3. Los mateniales curriculares como instrumentos para la transmisién y

legitimacién de una cultura determinada. ... 86

3.5.4. La omnipresencia de los libros de texto en las escuelas. .......ooooeeivnnnienennceeees 88

3.5.5. Sintesis de las criticas y posibilidades del matenial curricular. ......................... 92

INOLAS . ettt ettt e et r e e et e et e et e e e ae e n e s et s e nme e tasnteaaeatbbe e baneeneeennnneraan 93

CAPITULO 1V. RECURSOS 'Y MATERIALES DIDACTICOS EN EL
DESARROLLO DEL CURRICULOEN EL AULA . ... e 95



4.1. Los fines de la ensehanza: el caso de los recursos didicticos y materiales

curriculares en la construccidn del curriculo espaiiol de los noventa. ........................... 95
4.1.1. Primer momento del andlisis sobre el curriculo y los materiales. Cémo
se concreta la presencia de 1a tecnologia. .......oocoiiiiiiiiiiciiciccc e, 96
4.1.2. Segundo momento del andlisis sobre el curriculo y los materiales.
Prescripciones sobre materiales en el desarrollo del curriculo. ..oooocveeniccincnnnnnnee. 98
4,1.3. Tercer momento del andlisis sobre el curriculo y los materiales.
Prescripciones sobre materiales en el curriculo de Educacion Primaria. ................... 103
4.1.3.1. Materiales prescritos en Conocimiento del medio natural, social y
CUILUTAL, .o ciin ettt ee e e etcea e e ettt e st e te e sas e me e e e ramnese e et aaaanesamns e aeeaanerees 104
Cuadro 4.1.1. Referencias a materiales en el drea de Conocimiento del tmedio
del curriculo de Educacion PriMaria. ...........ooveeeeeien et e 105
4.1.3.2. Materiales prescritos en Educacién ArtfStica..........coeevvemveeiiericiccnnneen. 108
Cuadro 4.1.2. Referencias a materiales en el drea de Educacion artistica del
curriculo de Educacion Primaria. ..........o.cooeenieienieniec e ensennceas 109
4,1.3.3. Materiales prescritos en Educacion fiSica.........c..ococveeiiviieccceiiiiieneeeinne. 114
Cuadro 4.1.3. Referencias a materiales en €l drea de Educacion fisica del
curriculo de Educacion Pmaria, ..o 114
4.1.3.4. Materiales prescritos en Lengua castellana y literatura. ........ccocoeeeenen. 116
Cuadro 4.1.4. Referencias a materiales en el drea de lengua castellana vy
literatura del currfculo de Educacion Primaria.........o.ccoovvereeciiii i 116
4.1.3.5. Malgriales prescritos en Lenguas extranjeras. ........ccovveveeerirsnereneeenane 119
Cuadro 4.1.5. Referencias a materiales en el 4rea de Lenguas extranjeras del
curriculo de Educacion Primaria. ..o cseeeevanens {19
4.1.3.6. Materiales prescritos en Matematicas. .......ooveveuieeeiveneiiecrsieceeeeerceveeennn 122
Cuadro 4.1.6. Referencias a materiales en el 4rea de Matematicas del curriculo
de Educacion Primaria. ... st s 122
4.1.3.7. Sintesis sobre los recursos y materiales didacticos en el curriculo
de EQucacion PriIMATIA. . ..cooiieieaeiiiene et e e s e re e e eeeete e e sneeessieeaenns 123
Cuadro 4.1.7. Cuadro - resumen de referencias a materiales en las distintas
dreas del curriculo de Educacion Primaria. ... 124
4.2. El Proyecto Educativo de Centro (PEC) como marco para la concrecién de
la utilizacidén de recursos y materiales didaCUCOS. ...o.c.iiiiiiriiinaiiianiire e 127
4.2.1. La definicion de necesidades en €l PEC........o.coooveviiiiiincicceeec e 128
4.2.2. Objetivos y directrices de desarrollo del PEC y recursos y materiales
QIAACTICOS. - e cveemr ettt cta e e et sa e s et e e e e e e s ceassee s e seansenssesaassaneeensansean 130
4.2.3. Los aspectos organizativos del PEC y los recursos y materiales
QIAACIICOS. ...ttt sttt et e e n e sab s e rteen e e snt s emmn e sssenanes 132
4.2.4. Los apoyos externos al desarrollo del curriculo con recursos y
materiales diddcticos. Los Proyectos Atenea y Mercurio.......ooeeoeeviiiiienecivineeeen e 136

Cuadro 4.2.4.1. Niimero acumulado de centros de Educacion Primaria dotados
con equipo informdtico o audiovisuval en el temitorio gestionado por el

Ministerio de Educacitn en el periodo de 1990-1996. ........ec e, 137
4.3. Proyectos Curriculares de Etapa y Ciclo: el Proyecto Curricular de Primaria. ............. 138
4.4, La programaci6n de aula y otras concreciones curriculares en este dmbito. ........... 141

Cuadro 4.4.1. Modelos didécticos en el conocimiento préictico del maestro.

Basado en PORLAN y MARTIN, 1991, __.....ovvuioeioreeceeoe e 147

S ettt e et et e e e ettt ey 149



CAPITULO |. SOCIEDAD, CURRICULO Y MEDIOS EN LA ENSENANZA.

Durante la década de los 90 se ha asistido a una generalizacién del uso de ordenadores en
las actividades cotidianas. El consumo de equipos informdticos se ha multiplicado de tal
forma que, al menos en determinadas capas sociales, estos aparatos han pasado a conver-
tirse en nuevos electrodomésticos.

Para las personas que utilizan ordenadores en su actividad cotidiana, como muchos intelec-
tuales, los periodistas en los medios de comunicacién o los profesionales relacionados con
el mundo educativo, han surgido interrogantes de todo orden, donde uno muy frecuente es:

;para cudndo estardn los ordenadores en las aulas?

Algunos razonamientos que avalan ese deseo podrian formularse del siguiente modo: si se
trata de aparatos que aparentemente no ofrecen ninguna dificultad en su manejo, ;por qué
no sustituir los viejos artefactos de la escuela, libros y pizarra, por otros nuevos que incor-
poran cédigos audiovisuales donde antes sélo habia letra, que pueden hacer intuitivo lo que
muchos —como el investigador— recuerdan, pasados algunos afios desde su escolarizacién,
como memonzacién?

La comparacién entre ¢6mo funciona el sistema educativo con sus actuales recursos y ma-
teriales y cdmo podria Ilegar a funcionar de introducir tecnologia informatica no se puede
sustraer al andlisis del plano social en el que se incardinan la educacién y la tecnologia. El
atractivo de los ordenadores, como se verd a continuacién, se corresponde con el interés
que despierta la introduccién de tecnologia, o de las tecnologias, en procesos productivos y
de transformacién econémica, en formas de pensamiento socioecondmico asociadas al pro-
greso, en situaciones de cambio social (las nuevas oportunidades de trabajo, las posibilida-
des de mds informacién, por citar aqui ejemplos que movilizan las necesidades mds inmedia-
tas y las sefias de identidad politica y social). Y la educacién es un dmbito social donde se
viene a convenir en la necesidad de hacer progresar, modernizar, mejorar, desde lo indivi-
dual hasta las posibilidades de la sociedad en su conjunto. Estas ideas se discutirdn un poco
m4s adelante.

Se planteard, y serd objeto de sucesivos apartados, que los procesos de ensefianza - apren-
dizaje que se emprenden en las escuelas no se corresponden con una traduccién lbineal,
ramplona, de propésitos sociales, sino que estdn administrados por unos profesionales como
los maestros cuyas pricticas, en las que participan recursos y materiales, estin condiciona-
das; cualquier prdctica estd sometida, mis que a los artefactos, a las temdticas que cada
maestro aborda en el aula. Se puede adelantar que en un apartado posterior se¢ comentard

esta cuestidn a través del andlisis del denominado Conocimiento prdctico de los maestros.
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También convendra caracterizar la forma en que tienen lugar los procesos de ensefianza -

aprendizaje en los que se pretende introducir nuevos medios.

Para terminar de configurar el panorama, se analizardn las posibilidades del uso de recursos
y materiales curriculares en el centro y en el aula, de los que las nuevas tecnologfas de la in-
formacién y la comunicacién son una parte.

Esta latente, por tanto, una mirada sobre 10s recursos y materiales curriculares que se vienen
utilizando en la escuela, una inevitable comparacién entre lo que se promete innovador y los
recursos que algunos desean innovar. Se verd hasta qué punto la introduccitn de tecnologia
educativa ha modificado los procesos de ensefianza - aprendizaje, particularmente en la es-
cuela, a la luz de las investigaciones y las lineas de reflexidn que en este sentido han surgido
en los ultimos veinte afios.

1.1. La presencia de la tecnologia en la sociedad y en la escuela.

Uno de los elementos que parece caracterizar la sociedad actual es la presencia de tecnolo-
gia, en tanto que artefactos, en todos los dmbitos de interaccién humana, comenzando por
la vida cotidiana. Piénsese meramente en los aparatos disponibles en la vida en casa, el ocio,
el aprendizaje y el mundo laboral. Luego estin otras manifestaciones sociales en las que
subyacen artefactos, desde las centrales nucleares a los procesos de modificacién gendtica,

con unas repercusiones éticas y sociales por todos conocidas y a veces no deseadas.

Asf lo constata, por ejemplo, SANCHO (1994, pag. 8) al analizar la idea de progreso:
La revolucion industrial, con todos sus episodios sociales, sindicales y politicos. y
el aumento, sin precedentes, de la confianza en el progreso basado en el desarrollo
de la ciencia y la recnologia, son dos caracteristicas bdsicas de la sociedad occi-
dental.

Esta forma de entender la realidad corresponde al dltimo medio siglo, como sefialan AL-

VAREZ, MARTINEZ y MENDEZ (1993, pag. 31):
Después de la Segunda Guerra Mundial la tecnologia empieza a influir en la so-
ciedad sin accion social que la contrarreste. El impulso de las tecnologias, princi-
palmente las artefactuales, las convierte en el principal catalizador del poder. Y al
mismo tiempo proliferan las “cosmologias cientistas’™ legitimadoras de los desa-
rrollos tecnologicos con fines militares. [Solo] en los afios setenta se intensifica la
evaluacion y el cuestionamiento del imperativo tecnologico,

En la vision tradicional de la tecnologia (por cjemplo BUNGE! en MENA, MARCOS y
MENA, 1996, pag. 19) no se lc asignaba esta incidencia social, sino que mds bien se la

consideraba: a} como una mera consecuencia de los estudios de la ciencia, del estudio de la
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realidad, que estd en permanente construccién; y b) con una orientacién artefactual frente a
lo que suponen procesos intencionales de accidn, problemas ambos ya cldsicos en la refle-
xi6n sobre la tecnologia.

Sin embargo, esta visi6n ha sido muy contestada. Asi, NAUGHTON (en SAN MARTIN,

1995, pig. 222) concibe el campo del siguiente modo:
La tecnologia es la aplicacion de la ciencia y otros conocimientos a tareas prdcti-
cas para organizar la relacion entre hombres y mdquinas.

En cuanto al cardcter meramente artefactual de la tecnologia, una conceptualizacién de la
tecnologia que ha tenido mucho peso en el pensamiento educativo en Espafa, a tenor de las
repetidas referencias de los manuales de Tecnologia Educativa desde principios de esta dé-
cada, es la de QUINTANILLA (en RODRIGUEZ DIEGUEZ y SAENZ BARRIO, 1995,

pég. 15). Define un sistema tecnolégico como:
Un sistema de acciones intencionalmente orientado a la transformacion de objetos
concretos para obtener de forma eficiente un resultado que se considera valioso.
Llamamos sistemas tecnoldgicos a una subclase de sistemas técnicos, propios de
sociedades industriales, que se caracterizan porque su disefio y su uso se basa en
conocimientos y métodos cientificos y en sistemas de valores y procedimientos de
evaluacion que pueden considerarse racionales.

Esta definicién de tecnologia evidencia que las repercusiones que ésta tiene son de orden
eminentemente artefactual. Sin embargo, GARCIA CARRASCO propone que en la defini-
cién de QUINTANILLA subyace a los artefactos la idea de artificio o plan de accién (en
TEJEDOR y GARCIA VALCARCEL, 1996, pig. 43 y ss.). De esta forma, la afirmacién:
la escuela es tecnologia, no es una mera analogia sino una constatacién de que la primera
es una manifestacién tecnoldgica, porque hay un plan intencional que pretende promover un
proceso de transformacidn orientada a una mejora.

‘La definicion de QUINTANILLA incorpora las consecuencias de las tecnologias en la so-

ciedad, en tanto que la ciencia incide en procesos de transformacion social.

Frente a esta caracterizaci6n, bien tradicional o bien remozada, ALVAREZ, MARTINEZ y
MENDEZ analizan €l fenémeno tecnolégico desde una perspectiva critica, que incardina
ciencia, tecnologia y sociedad.

Hacen una relativizacion de los logros de la ciencia a partir de una interpretacidén multidi-
mensional y flexible de cada logro técnico (ALVAREZ, MARTINEZ y MENDEZ, 1993,
pdg. 114-117), en tanto que en cada uno de los estadios acabados para un momento histo-
rico dado de la tecnologia convergen intereses de todo tipo, y no sélo los relacionados con
un triunfo de la ciencia y la técnica sobre la naturaleza, idea por otra parte criticable. Se

trata de una revisidén provechosa, por cuanto ofrece poderosos analizadores.
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Para comenzar, este andlisis se hace no desde la unidad, la tecnologia, sino desde la multi-
plicidad, las tecnologias, y como una cuatriparticion, cuatro manifestaciones de la tecno-
logfa: artefactual, organizativa, simbdlica y biotecnolégica (ALVAREZ, MARTINEZ vy
MENDEZ, 1993, pag. 47-48):

« Tecnologfas artefactuales: tecnologias cuya dimensién objetual proporciona una
unidad identificable, integrada por componentes materiales que, ademds, ocupan un
espacio y gozan de cierta independencia de los seres humanos para desarrollar su
actividad.

» Tecnologias organizativas: técnicas de secuenciacién de 10s gestos que se centran
en ¢l tiempo metrizado y establecen reglas de accidn para agentes humanos.

« Tecnologfas simbdlicas: técnicas de representacién y de construccién [que] repro-
ducen un estado de cosas, substituyendo los componentes reales por signos o bien, a
partir de éstos, construyen posibles estados de cosas o describen propiedades y re-

laciones entre las construcciones de signos.

« Biotecnologias: tecnologias cuyo componente principal incide sobre la vida biol6-
gica, seleccionando o creando primero un producto y después manteniéndolo en la
existencia.

Aunque desde una perspectiva cldsica ya era posible afirmarlo, desde esta perspectiva que
incardina lo tecnoldgico y lo social, en la que no sélo los artefactos constituyen tecnologias,

la escuela es una tecnologia de 1a educaciéon (SANCHO, 1994, pag. 10). En este sentido :

la educacion bdsica y la formacion permanente de los individuos son problemas a
los que toda sociedad ha de dar respuesta. La solucion adoptada desde hace mas
de un siglo, de forma generalizada en la mayoria de los paises, ha sido la reclusion
de nifios, nifitas y jovenes en un edificio, para que un grupo de ensefiantes, median-
te una determinada organizacion espacial, temporal y grupal y con la ayuda de
una serie de recursos, les transmitan o promuevan los conocimientos, habilidades y
actitudes que la sociedad, se dice, considera indispensables para ellos, a la vez que
les posibilite el desarrollo personal.

Sin entrar en demasiadas consideraciones, se puede apreciar que la escuela de 1a Educacidn
Primaria es [undamentalmente una tecnologia organizativa que hace de otra simbolica,
como c¢! lenguaje, su principal herramienta, pero en la que la presencia de tecnologia

artefactual es menor que en otros dmbitos (SANCHO, 1994, pag. 10):
Los sistemas educativos, en cuanto tecnologias de la educacion, son uno de los
ambitos que ha desarrollado menos tecnologia propia y se ha visto constantemente
influido por las aportaciones de otros campos.
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Se trata de una escuela pobre en tecnologia artefactual especifica. Con 4nimo operativo,
pues la conceptualizacién pertinente se abordard en el apartado sobre material curricular
(una vez desentrafiadas cuestiones relativas a “‘maestro” y “curriculo™), se puede adelantar
que se utilizard 1a denominacién genérica medio al hablar de artefactos en contextos educa-
tivos, de tecnologia cuando se quiera hacer referencia a artefactos audiovisuales e inform4-
ticos en contextos educativos y de recurso y/o material al relacionarlos con procesos de de-
sarrollo del curriculo. Estos dltimos términos, como expresidn recursos y materiales diddc-
ticos, serdn los que se utilizardn en la investigacion de forma preferente.

Conviene sefialar, antes de continuar, que la plasticidad de los soportes informdticos de los
que se disfruta en la actualidad hace que muchos profesionales crean que llegard el mo-
mento en el que soportes tradicionales se subsuman en equipos de caracteristicas multime-
dia. Esta creencia desdibuja los limites entre un libro y un ordenador, y su simplicidad gene-
ra a su vez la creencia de que no importa que se esté hablando de recursos y materiales di-
ddcticos, de medios o de tecnologia educativa, en tanto que soportes. Pero estd por diluci-
dar la cuestién de los usos de los mismos, como se verd de inmediato, para entender que la
denominacién no s una cuestion nimia.

Sobre una escuela en abstracto se ofrece, se reclama y se amenaza sobre lo que se pierde de
no proceder a incorporar determinados artefactos: las tecnologias informdticas avanzadas
pueden reformar mds la sociedad; la informacion es neutral; es mejor mis que menos infor-
matizacién y no hay limites conceptuales para la informatizacién adecuada; la gente indis-
ciplinada o las organizaciones rigidas son las principales barreras para las reformas sociales
a través de la informética. Una oferta de informacién y organizacién que se hace inherente a

la introduccién de determinado instrumental.

Estas presiones estdn abanderadas por determinados grupos sociales y econémicos, pues
existe un amplio espectro social (desde padres hasta organizaciones europeas, pasando por
responsables y gestores del gobierno) que utilizan estas tecnologias en sus formas de vida; y
por estar las nuevas tecnologfas presentes en todos los sectores de produccién, ser produc-
tos industriales asi como recursos (necesarios de conocer y utilizar) usados en diversos dm-
bitos laborales (BAUTISTA, 1994, pag. 25).

En estas consideraciones, o en otras parecidas en otros 4mbitos sociales, se prima lo cienti-
fico - técnico sobre lo social, de tal forma que se ha ido construyendo en nuestra sociedad y
cultura lo que se denomina el mito de la mdguina y, en el Glumo medio siglo y de resultas
del primero, el imperativo tecnolégico (ALVAREZ, MARTINEZ y MENDEZ, 1993).
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El mito de la mdquina supone creer que los nuevos artefactos han sido la principal causa
del desarrollo humano y que cada nuevo artefacto comportard una mejora en la vida huma-
na (ALVAREZ, MARTINEZ y MENDEZ, 1993, p4g. 8).

Sobre 1a presencia de este mito en educacién se pronuncia SAN MARTIN (1995, pag. 80)

del siguiente modo:
Es frecuente relacionar el problema de los medios de comunicacion y las tecnolo-
glas con “cambios”, mds 0 menos profundos, de nuestras sociedades. Se deposita
en el universo tecnologico un poder demiiirgico, capaz de hacer superar las dificul-
tades por las que atraviesa la sociedad de nuestro tiempo; y como algunas de ellas
superan claramente las capacidades del ser humano, el que las tecnologias permi-
tan abordarlas con solvencia les confiere poderes extraordinarios.

Las consecuencias del mito de la miquina son al menos dos: la primera es subestimar a las
demas culturas en funcién del menor desarrollo de sus técnicas artefactuales, una forma de
etnocentrismo; y la segunda, el imperativo tecnolégico. Cuando lo que se pretende es intro-
ducir més recursos y materiales en la escuela, entendidos como artefactos, hay un deseo in-
genuo de mejorar la escuela, un prejuicio sobre Io que la institucién escolar hace con los re-

cursos y un desprecio por aquella que no dispone de ellos.

Las raices del mito de la maquina son las mismas que las de los paradigmas cientificos pre-
dominantes en los iltimos quinientos afios: el ofrecimiento de los cientificos para interpretar
y controlar el medio en el que se desenvuelve la actividad humana. Si se eliminan las reper-
cusiones politicas de conquista y dominacién que llevaba aparejada la expresién en el siglo
XVI, y se incorpora la percepcién humanista y social del dltimo medio siglo en la base del
bienestar social, controlar la naturaleza se puede traducir en la actualidad por mejorar las
condiciones personales de vida.

De alguna forma, la conceptualizacién mds cldsica de tecnologia deja un campo muy amplio
con respecto a la pretensién de los cientificos y los tecnologos para controlar la naturaleza y
las manifestaciones sociales.

Un ejemplo bien reciente de esta forma de pensar lo proporciona QUINTANILLA (1995,

pag. 18):
A través de la innovacion técnica logramos transformar la realidad para adaptarla
a nuestros deseos; esto nos produce satisfaccion pero al mismo tiempo genera nue-
vas situaciones ante las que concebimos nuevos deseos que nos llevan a intentar
transformar de nuevo la realidad... hasta el infinito. Es decir: si transformamos el
medio de forma suficientemente radical y mantenemos viva nuestra apetencia de
bienestar, estamos condenados a mantener abierto el proceso de desarrollo tecno-
ldgica. Por el contrario, si decidimos detener el desarrollo tecnologico, termina-
remos teniendo que aceptar que nuestros deseos deben adaptarse a la realidad,

10
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hasta el limite de renunciar posiblemente a cualquier modificacion de nuestra si-
tuacion vital.

Esta confianza en el progreso y el desarrollo hasra el infinito de las posibles transformacio-
nes de la realidad es més bien fruto de un espejismo, 0 de unos intereses determinados. La
educacion no se sustrae de la corriente de pensamiento por la cual ¢l desarrollo humano ha
sido principalmente el fruto del dominio del hombre sobre la naturaleza, el maridaje de la
~ ciencia y la técnica al servicio de este dominio, cuya expresién ideol6gica bdsica es la de
progreso. Esta forma de pensamiento estd arraigada en la medida en que se cultiva y cons-
truye: se tiende a presentar el conocimiento a los alumnos como una sucesiva aproximacién
a su estado actual, sobre todo en la Educacién Secundaria.

El imperativo tecnolégico es la segunda consecuencia del mito de la miquina (ALVAREZ,

MARTINEZ y MENDEZ, 1993, p4g. 8):
{es el] estado en el cual la sociedad se somete humildemente a cada nueva exigen-
cia de la tecnologia y la utiliza sin cuestionar todo nuevo producto, sea portador o
no de una mejora real.

En educaci6n, el imperativo se presenta del siguiente modo (SAN MARTIN, 1995, pag.
63):
Las tecnologias de la informacion se materializan en unas mdquinas que, despoja-
das de su propia historia y aisladamente consideradas, pueden integrarse de lleno
en la estructura formal de cualquier organizacion, incluida la escolar.

El imperativo tecnolégico se funda en las ideas de la ciencia como torma de conocimiento
objetivo y neutral y en el beneficio social que reportan sus derivaciones tecnolégicas.

Se insiste desde los convencidos de los artefactos informadticos en las posibilidades de la
disponibilidad de informacién. Se olvida que la escuela (GARCIA CASTANO y PULIDO,

1994, pag. 8-9) debe ser considerada:

como todo un entramado socializador, informal en sus modos, que tiene como ob-
jetivo [...] la preparacion en conocimientos [...] de los jovenes que pasan por ella.
El concepto de transmision de la cultura no viene sino a enfatizar, aplicado al en-
torno educativo formal, la existencia en este lugar de dindmicas que escapan al
andlisis que consideraba a la escuela exclusivamente como entidad de informacion
y no como entidad de formacion en el mds amplio sentido que a esta palabra po-
demos darle.

Tampoco se hacen consideraciones, de gran interés en educacion, sobre el origen de las de-
sigualdades sociales que se generan, la integracién de las tecnologias en la vida del aula y
del centro, la resolucién de conflictos en el seno de las instituciones que llegan a integrarlas,
la participacion de los alumnos en los procesos de ensefianza - aprendizaje o la calidad de
los propios procesos (KLING y IACONO en SANCHO, 1994, pag. 10-11).

11
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Un ejemplo de la presencia a gran escala del mito de la méquina es cualquiera de los pro-
cesos por los que, fundamentalmente en la década de los 80, se nutrieron de ordenadores
los sistemas educativos. Por ejemplo, SOMEKH (1992) hace una lectura del mito de la ma-
quina, al que denomina talismdn (un objeto, figura o imagen al que se atribuyen virtudes
poderosas o poderes mégicos), y las consecuencias del imperativo técnico en la introduc-
cién de los ordenadores en las escuelas inglesas y galesas.

Uno de los referentes de la introduccién de ordenadores fue una voluntad politica

(SOMEKH, 1992, pig. 71):

Los avances en la Tecnologia de la Informacidn en la educacion en Gran Bretaiia
han sido guiados por la politica gubernamental. [...] El antagonismo y la frustra-
cion expresadas por parte del profesorado sobre lo que se les presiona para que
utilicen los ordenadores estd claramente conectado con el descenso de la moral
profesional como resultado de la erosion de su sueldo, insuficiencia de libros y
otros recursos, y un ataque de los politicos y los medios de comunicacion contra el
sistema educativo en general y el profesorado en particular [...]. La razon de todos
estos gastos en Tecnologia de la Informacion en la educacion proviene de los am-
biciosos ministros del gobierno, durante la Administracion radicalmente conserva-
dora de Thatcher, quienes aparentemente creian que el desarrollo de la Tecnologia
de la Informacidn podria revitalizar las fortunas de la nacion britdnica... o, si no,
crearia para ellos mismos como ministros una imagen publica dindmica. El orde-
nador, como talismdn, parece haber absorbido la inventiva tanto de los ministros
como del piblico en general.

Como se sabe, mientras en el resto de Europa triunfaban los partidos socialdemdcratas, en
la década de los 80 goberné en el Reino Unido una de las Primeras Ministras mds singulares
de la reciente historia de las Islas, 1a sefiora Thatcher, recordada fundamentalmente por una
abierta lucha en la reduccién del sector publico. Mientras en el resto de Europa preocupaba
la situacion de los maestros (LUNDGREN, 1987), los gobiernos de Thatcher se adelantaron
en 10 afios a la preocupacién de los sisternas educativos por la eficacia de la escuela. SO-
MEKH relata la perspectiva de un sistema educativo en el que se pretendié de un lado des-
regular, pero que asistié de otro lado a una revolucion informdtica en la que el ordenador
se convirti¢ en un talismén con el poder de proporcionar extraordinarios avances en edu-
cacion (SOMEKH, 1992, pdg. 71-75): se introdujeron gran nimero de aparatos informdti-
cos en las escuelas, adquiridos a empresas nacionales; se incorpord al curriculo nacional la
presencia de tecnologia, como objetivo terminal y como tema transcurricidar, una exigen-
cia para que el profesorado extendiera una cultura tecnolégica entre los alumnos; y s¢ habi-

litaron cursos para formacién en ejercicio, como estrategia de diseminacion,

Por otro lado, los maestros que recibian la tecnologia encontraban que sus usos eran irrele-
vanies, utilizar un procesador de texto para presentar mejor los trabajos, o triviales, como
las actividades de ejercitacién espacial (SOMEKH, 1992, pig. 66):

12
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Cuando se contaba con uno [de aquellos ordenadores de principios de los 80],
podia utilizarse para juegos que desarrollaban sobre todo habilidades psicomotri-
ces (por ejemplo al tratar de evitar a los monstruos “Pacman” y comer la fruta)
ademds de desahogar emociones bdsicas (miedo a los monstruos, agresién al ma-
tar a los atacantes, deseo de “vencer a la mdguina”). Este tipo de programas de
Juegos era casi siempre escrito por hombres, utilizando metdforas del mundo de la
fantasia masculina, y proporcionaban una competitividad en wiltima instancia pre-
dictible, potencialmente controlable y por tanto un entorno seguro (al menos para
los hombres y los chicos) [...]. El ordenador también podia utilizarse para pro-
gramar, almacenar y ordenar informacion, escribir, resolver problemas. Todo ello
requeria un esfuerzo cognitivo inicial para dominar la mdquina y los programas, y
prometia una rentabilidad real en términos de desarrollo cognitivo y mejoras en la
productividad. Este segundo tipo de uso suponia mds esfuerzo y era mds dificil que
el anterior y requeria una imaginacion considerable para saber con antelacion el
tipo de problemas que el ordenador podria ayudar a resolver. Sélo unos cuantos

" nifios salieron del estadio de los juegos para seguir este camino, porque se sentia
—y era— como un trabajo duro con ganancias indeterminadas.

Luego estaban las condiciones en las que podian trabajar los maestros con esta tecnologia

(SOMEKH, 1992, pag. 66):
El acceso [del profesorado] a los recursos informiticos se ha visto muy limitado
por la asuncién tdcita de que habia que dar prioridad al alumnado. Especialmente
en un principio, los escasos ordenadores estaban en las clases, no en la sala de
profesores, y el profesorado sélo tenia acceso a los ordenadores si se quedaba por
las tardes o se compraban uno con sus propios recursos.

Se aprecia la confluencia de intereses politicos que pretendian reafirmar una determinada
concepcidn de sociedad, al tiempo que acallaban unas demandas profesionales; unas creen-
cias sociales que mitificaban los ordenadores en tanto que artefactos; y unas condiciones la-

borales de los maestros como ejecutores de prescripciones para ¢l sistema educativo.

Esta tecnologia prometia satisfacer expectativas politicas y resolver algunos problemas edu-

cativos (Cf. SOMEKH, 1992, pdg. 70-71):
- 1. para los alumnos: seleccionar temas de estudio, sintetizar y analizar informa-
cion, plantear sus propios problemas, liberarse de limitaciones cognitivas y de
control motor, publicar sus escritos;
- 2. para el profesorado: proporcionar durante mds tiempo un andamiaje para su
aprendizaje, identificar necesidades de los estudiantes, estructurar sus tareas de
aprendizaje, ofrecer mds atencion a los alumnos, emplear mds tiempo en la ense-
fianza individual y menos en poner orden en la clase;
- 3. para el sistema educativo, la rentabilidad de la escolaridad: mds atencion
aunque aumente el mimero de alumnos, organizar la enseitanza mediante momen-
tos de contacto y no contacto;
- 4. para el sistema productivo: ofrecer experiencias laborales, primar el pensa-
miento independiente y el trabajo en equipo.
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Como es patente que no ha sido asi, se puede observar que el fracaso de la introduccién de
tecnologia en la escuela ha sido que la introduccién de ordenadores era una cuestién de mi-

tificacién de las maquinas y de imperativo tecnolégico (SOMEKH, 1992, pag. 80):

Los gobiernos de Gran Bretaiia y de otros paises no han invertido suficiente dinero
en la formacion del profesorado porgue veian la introduccion de los ordenadores
en los centros como un problema técnico. En un plano simple [...] los politicos a
comienzos de los 80 pueden haber asumido que el ordenador se utilizaria como
tutor alternativo: enseniar habilidades y evaluarlas, en forma de aprendizaje pro-
gramado. [... Pero] el profesorado no sélo ha de planificar y organizar el uso del
ordenador por parte de los estudiantes para realizar tareas de aprendizaje, sino
que también ha de integrar el uso del ordenador con otras tareas de clase como
parte de las experiencias de aprendizaje planeadas para unos 25 o 35 nifios, y ha-
cerlo dentro de las normas y prdcticas aceptadas en su escuela.

El proceso de integracién de las tecnologias en las escuelas es el mismo que el de cualquier
otro elemento curricular, como se verd en el apartado sobre desarrollo del curriculo. En una

direccién similar se expresa SANCHO (1994, pag. 8):
Las razones aducidas [para la introduccion de los ordenadores en las aulas] son
varias, pero existe un rasgo comiin en este proceso de toma de decisiones: no se
suele partir del andlisis de las finalidades educativas y formativas para decidir qué
medios, métodos y recursos parecen mds adecuados; el proceso suele consistir en
ver como una determinada aplicacion (disefiada o no de forma especifica para la
enserianza) encuentra un papel en la prdctica docente.

Denunciar la existencia de intereses ocultos en la introduccién de la tecnologia en la educa-
cién no es de gran ayuda para resolver en alguna direccién qué funcioén puede tener esta in-
troduccion en las aulas. Se corre el riesgo de tener que optar entre el catastrofismo y el pa-
panatismo cientista (ALVAREZ, MARTINEZ y MENDEZ, 1993, pig. 42).

Del papanatismo sobre la tecnologia, lo que BAUTISTA (1995) denomina recnorromanti-

cismo, abandonar lo cldsico por lo nuevo y exético; se ha visto un ejemplo relatado por
SOMEKH.

Sobre la resistencia a lo tecnoldgico se puede decir que con ella se manticne el estatus de las
desigualdades sociales, sobre todo las de los nifios provenientes de estratos sociales que no
participan del poder de la tecnologia del momento, por ejemplo todos aquéllos cuyos padres

y madres no trabajan en profesiones liberales que tengan contacto con ordenadores.

La propuesta que tercia entre papanatismo y catastrotismo es la de la criticidad, empezando
por la concepeidn de la construccién del conocimiento. Este debate puede afectar a la forma
en que futuras generaciones de profesionales relacionados con la ciencia y fa tecnologia, o la
educacién, entienden las mdquinas, las mitifiquen 0 no lo hagan (Cf, ALVAREZ, MARTI-
NEZ y MENDEZ, 1993, pig. 152-55).
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El debate social puede proporcionar deseabilidad y aceptacién de la tecnologia

(BAUTISTA, 1995, pdg. 75):
Esta forma de entender la cultura tecnolégica incorpora la participacion demo-
crdtica en la seleccion de alternativas sobre el desarrollo y aplicacion de la tecno-
logia, por todos los pueblos que directa o indirectamente reciben sus efectos.

El debate también debe extenderse a los profesionales de la educacién (SANCHO, 1994,

pag. 12):
Todo lo que origina o ha originado la aparicion de la Tecnologia de la Informa-
cion y la Comunicacion [en la educacion] no puede ser rechazado por un solo in-
dividuo, grupo, escuela o pais, a menos que se automargine. {Sin embargo,] la
“trampa” consiste en utilizarla profundizando una vision del mundo que no se
comparte, o no utilizarla negando al alumnado el conocimiento de algo que forma
parte de la cultura de su tiempo y estd moldeando su vida. Una salida [a esta si-
tuacion] consiste en estudiar sus aspectos simbolicos y logicos, los valores que
transmite, e intentar, mediante la reflexion deliberativa, ponerla al servicio de las
metas educativas.

El problema de la presencia de la tecnologia en el 4mbito educativo se estd enmascarando
cuando se pone el acento en la utilizacién de estas tecnologias. En educacién esta forma de
reflexionar y proponer la tecnologia ha sido denominada racionalidad técnica, cuyo postu-

lado bdsico se podria presentar del siguiente modo (Cf. BAUTISTA, 1994, pdg. 25):
El ordenador es una herramienta de miiltiples usos y el mejor camino para apren-
der lo que esa herramienta puede hacer es usarla, bien en actividades propiamente
informdticas, bien sin conexion con el resto del curriculo.

El centro del problema es la toma de decisiones sobre todo lo referente a las tecnologias
(SANCHO, 1996, pdg. 42), que se puede adelantar que deben corresponder a quienes hacen
posible el desarrollo del curriculo en cada centro y aula, tanto en la seleccién de contenidos
tecnoldgicos a incluir en los curriculos escolares como en las funciones de los medios, aso-
ciadas y apropiadas de otros campos (BAUTISTA, 1995).

En este plantcamiento se presentan dos tipos de posturas, a) las prdcticas y b} las directa-

mente criticas (Cf. BAUTISTA, 1994, pig. 36-46):

a) Es necesario tener un dominio técnico minimo de las herramientas; relacionar
medios y usos que pongan de manifiesto posibilidades expresivas, estéticas, auto-
nomia profesional y responsabilidad ante los medios (competencia reflexiva); eva-
luar materiales; posibilidad de organizar el aula y medios disponibles como entor-
nos tecnolégicos de actividad para el alumno.

b) Hay que denunciar que los medios son fuente de opresion por ser portadores de
mensajes que perpetiian hegemonias culturales; no son neutrales: inducen una de-
terminada racionalidad; permiten grabar o captar elementos de informacion del
proceso de ensefianza que son base de reflexion y deliberacion de los equipos de
profesores.
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Parece pues indicado sefialar que, descartada la mera mitificacién y aceptacién de la tec-
nologia por el imperativo tecnolégico, sea ésta un recurso informético o un paquete diddc-
tico, no hay una necesidad de iniciar un proceso de reingenieria educativa, de disefio de
modelos altemativos de tecnologias organizativas que den cabida a otras artefactuales que
proponia la “racionalidad técnica”, sino la necesidad de investigar, estudiar y analizar sobre
como se encaran los propios procesos educativos en los centros y aulas para, llegado el
caso, utilizar los recursos y materiales, los ordenadores o cualesquiera otras tecnologias que
depare €l futuro.

1.2. Lineas de investigacién sobre el uso de recursos y materiales didacti-
cos en la ensefianza.

Preguntarse por las funciones de determinados artefactos en la cultura de la organizacién
escolar en que se encuentran y por sus usos, formas de seleccidn, estrategias y evaluacion es
lo que algunos autores agrupan bajo el epigrafe “estudio de los medios en la ensefianza’™ y
disciplinarmente, desde finales de la década de los 80, bajo el de Tecnologia Educativa (por
ciemplo, ALBA, BAUTISTA y NAFRIA en VV.AA., 1995).

Se puede convenir en el cardcter situacional de las investigaciones sobre uso de medios
(AREA, 1991; CASTANO, 1994b). El marco teérico del que parten los equipos investiga-
dores, la naturaleza de los problemas investigados y la metodologia empleada cstén particu-
larmente ligados no s6lo a una emergente disciplina, la Tecnologia Educativa (que tiene
menos de 50 aios), sino directamente a los enfoques académicos de las Ciencias de la Edu-
cacion, fundamentalmente a la concepcién de la Did4ctica.

La Tecnologia Educativa ha sido concebida desde sus inicios como el uso de los medios
para fines educativos. Lo cierto es que este siglo, y tras la Segunda Guerra Mundial, se ha
producido una revolucién de las comunicaciones, y han aparecido formas de comunicacién
e instrumentales como los medios audiovisuales, televisién, ordenadores y otros tipos de
hardware y software. Diversos autores, por ejemplo DE PABLOS (1994a), consideran que
la Tecnologia Educativa como disciplina emerge durante €l citado conflicto bélico, a partir
de las ingentes necesidades formativas militares (particularmente norteamericanas) deriva-
das de las levas para la guerra. Otros autores (BARTOLOME y SANCHO, 1994) ya ubican
su origen en los afios 20 y 30, asociadas a la aparicién de la radio como medio de comuni-
cacion. Estos ltimos reconocen, con todo, el papel fundamental del trabajo de los recndlo-
gos y la investigacién localizada en el 4mbito anglosajén, fundamentalmente en Norteamé-
rica. Para ERAUT (1982, pdg. 1611), la Tecnologia Educativa alcanza su reconocimiento

real entre 1967 y 1972, con el establecimiento del National Council for Educational Te-
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chnology en el Reino Unido (1967), una refundacién del Comité de Ayudas Audiovisuales;
la creacién del National Center for Educational Technology en Estados Unidos (1970); y la
conferencia de UNESCO sobre “Programas de Formacién para Tecnélogos de la Educa-
cion” (1970) y diversos cambios de denominacién en importantes asociaciones de ensefian-
tes y revistas educativas especializadas, que incluyen la palabra tecnologia en sus denomi-

naciones.

Los recursos y materiales diddcticos que generalmente han ocupado con més fuerza el es-
pacio de reflexién han sido aquéllos que eran mds sofisticados y novedosos, y la reflexién
sobre el conjunto de recursos y materiales (de los que los ordenadores forman parte dentro
de una de las categorias de recursos y materiales que se utilizan en esta investigacién y se
definen en el Capitulo III de la Parte I) ha quedado un tanto de lado para una parte de auto-
res que consideraban que ya no se podia decir mucho mds, quizds como una muestra de la
penetracién del imperativo técnico en la reflexién de los estudiosos del campo.

Una muestra de esta preocupacién centrada en la pregunta que se planteaba inicialmente,
épara cudndo los ordenadores en la escuela?, es el andlisis de la historia de la Tecnologia
Educativa como una serie de oleadas o legada de artefactos a las instituciones escolares

con unas potencialidades para la educacién (HUSEN, 1986):

Desde los comienzos de los arios 50, hemos sido testigos de tres importantes
“oleadas” de la Tecnologia Educativa, cada una de ellas movida por el mismo
entusiasmo, por no decir euforia, sobre el potencial de los nuevos dispositivos. De
todas ellas se ha esperado que sirvieran para remodelar prdcticamente la totalidad
de la educacion escolar. La historia, al menos de las dos primeras oleadas, se po-
dria escribir bajo el titulo de “Ascension y caida de la Tecnologia Educativa”. Aiin
queda por ver si este titulo podrd aplicarse a la iiltima, la de los ordenadores, por-
que nos encontramos actualmente justo a la mitad de la rercera oleada.

Solapando varias lineas de andlisis, DE PABLOS (1994a) sintetiza la evolucidn historica de
los problemas de los que se ha ocupado la Tecnologia Educativa en cinco décadas en los si-
guientes epigrafes:

- Década de 1940: cursos disefiados por especialistas militares estadounidenses du-
rante la Segunda Guerra Mundial y utilizacién de medios audiovisuales con finalidad

formativa.

- Década de 1950: trabajos de Skinner sobre condicionamiento operante aplicados a
chseifanza programada.

- Década de 1960: despegue de los medios de comunicacién social y revision de la
eoria de 1a comunicacién, con aplicaciones a la educacidn.

17



PARTE L. ANALISIS DE LA SITUACION ...

- Década de 1970: desarrollo de la informética, Ensefianza Asistida por Ordenador y
ensefianza individualizada (con una recuperacién de las méquinas de ensefiar y la en-
sefianza programada).

- Década de 1980: desarrollo de soportes informdticos y audiovisuales que promue-
ven la interaccion.

En un nuevo y méds amplio sentido, la Tecnologia Educativa se ha caracterizado a mediados
de los 80 como el modo sistemdtico de concebir, aplicar y evaluar el conjunto de procesos
de ensenianza y aprendizaje, teniendo en cuenta a la vez los recursos técnicos y humanos y
las interacciones entre ellos, como forma de obtener una educacion mds efectiva
(UNESCO en DE PABLOS, 1994a, pig. 42). Nétese la correspondencia entre esta con-
cepcién y la relativa a los disefios instructivos en la Did4ctica.

Sin embargo, como se verd més adelante, ni la equiparacién de la Tecnologia Educativa a
los medios y recursos instructivos, ni la Tecnologfa Educativa como campo de estudio ca-
racterizado por disefiar y controlar cientificamente los procesos de ensefianza ha resuclio
unas bases sobre las que construir una conceptualizacién del dmbito de estudio de esta dis-
ciplina (AREA, CASTRO y SANABRIA, 1995).

La Tecnologia Educativa ha sido excesivamente dependiente de teorias atines. Una de ellas
ha sido la Psicologia, cuyas diversas corrientes y teorfas del aprendizaje han configurado la
conceptualizacién de los procesos de ensefianza - aprendizaje y por extensién la forma en
que se ha enfocado el discurso y las vias de investigacién de la Tecnologia Educativa (DE
PABLOS, 1994a): el condicionamiento operante; la especificacién de objetivos en funcién
del aprendizaje, con sus consecuencias en la individualizacién de la instruccion y de la ela-
boracion de materiales estandarizados; y el enfoque cognitivo, particularmente en su di-
mension de procesamiento de la informacién. Se puede identificar en todas ellas algin reta-
zo de la caracterizacién que histéricamente ha estado ligada a las concepciones de la Didéc-
tica.

De forma paralela han concurrido, en la educacién y la Tecnologia Educativa, distintos en-
foques epistemoldgicos en sucesivos momentos histéricos, como ¢l positivismo, la teoria de
la comunicacidn, la teorfa general de sistemas o la cibernética; de los que se derivan plan-
teamientos para la ensefanza y, de forma subsidiaria en muchas ocasiones, para los medios,
en la linea de los medios como instrumentos generadores de aprendizaje (afios 50 y 60) o la
ensenanza como proceso tecnolégico (finales de los 70), por citar los mids conocidos de la
primera de las orientaciones epistemoldgicas citadas. También estas formas de aproxima-
ci6n pertenecen a las realizadas para conceptualizar los procesos educativos y las Ciencias
de la Educacion.,
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También ha ocurrido que en cada momento histérico ha interesado el tipo de recursos y ma-
teriales nuevos del momento. Ciencia y tecnologia han ido de la mano, y la justificacién
ofrecida para la Tecnologia Educativa ha sido en cierto modo deudora de las posibilidades
de los artefactos o la forma en que codifican la informacién.

AREA, CASTRO y SANABRIA (1995) proponen una agenda para generar un campo de
debate sobre los problemas de los que se debe ocupar la Tecnologia Educativa, una suerte
de conceptualizacién abierta de lo que se puede entender por esta disciplina, al socaire de la
demanda generada por la reforma de planes de estudio de formacién de maestros y pedago-
gos en Espaiia a principios de los 90. Esta agenda se orienta hacia cuatro focos:

- La necesidad de incorporar las nuevas tecnologias de la informacién en los proce-
sos de ensefianza requiere de la Tecnologia Educativa la investigacién y elaboracién
de planes sobre las formas de uso e integracién curricular de las nuevas tecnologias,
la formacién de maestros o las politicas de apoyo.

- La emergencia de un mercado de produccién y consumo de cultura audiovisual e
informatica requiere experiencias de anilisis, evaluacion y produccién de software
educativo; posibilidades de la telemética; efectos sociales y culturales de estos pro-
ductos...

- La poderosa influencia de los medios de comunicacién social y la pérdida del ca-
racter socializador de la escuela requiere andlisis, procesos de alfabetizacion y re-
planteamiento de metas de la educacién escolar.

- La exigencia de llevar adelante la reforma que supone la L.O.G.S.E. se apoya en el
desarrollo de materiales curriculares requiere la elaboracién, andlisis y estudio de
uso de materiales curriculares.

Esta agenda pone de manifiesto la necesidad de que, sin renunciar a reflexionar sobre los
dmbitos audiovisual e informdtico, se analice el material cldsico € impreso que participa en
los procesos de ensefianza - aprendizaje. Todos ellos serdn caracterizados como recursos y
materiales didécticos y son objeto del presente estudio.

Los medios son, por tanto, un importante dmbito en la investigacién en la disciplina de la
Tecnologia Educativa. AREA (1991) identifica tres grandes enfoques en la investigacion
sobre uso de los medios: técnico - empirico, simbélico - interactivo y curricular; y CAS-
TANO (1994b) otros tres: eficacia comparativa de los medios, medios - cuestiones cogniti-

vas y medios - curriculo.
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Antes de proceder a describir los enfoques, conviene decir que, siendo importante, no se
agota la investigacién en Tecnologia Educativa en los usos de los medios. BARTOLOME y
SANCHO (1994) indican también como lineas de investigacién: modelos, programas de in-
tervencion, andlisis desde la perspectiva del contexto social, e investigacién y desarrollo.
CASTANO (1994b) indica como otras lineas que afiadir al estudio sobre el uso y la inte-
gracién curricular de los medios los siguientes tipos de estudio: impacto de la tecnologfa en
la orgénizacién de la escuela; estudios sobre el disefio, desarrollo y evaluacion de medios;
andlisis de estrategias de formacién de profesorado en medios de ensefianza; investigacién
relacionada con cuestiones actitudinales y econémicas. Estas dos iltimas lineas emergen a
un primer plano porque son cuestiones previas: con respecto a las actitudes se puede decir
que la presencia de nuevos medios moviliza los sentimientos de los usuarios, como se ha
comentado en el apartado anterior; con respecto a las cuestiones econdmicas, que las a ve-
ces fuertes inversiones que supone una innovacién con equipos exige procesos evaluativos
de su impacto (BARTOLOME, 1995, pig. 429).

Volviendo al estudio diacrdénico de las investigaciones sobre medios, el enfoque técnico -
empirico de investigacién de medios se ubica entre las décadas de 1940 a 1970. Se trata de
una época en la que tiene gran influencia en educacién el impacto de las tecnologias, el peso
de los enfoques conductistas en educacion y las investigaciones diddcticas primero de caja
negra y luego de disefios instructivos. Es un andlisis de la ferreteria pedagdgica, con una
supuesta propiedad diferenciadora del resto de componentes instructivos. Este enfoque se
centra en el medio primero y luego en la comparacién de medios. Los medios se conciben
como soportes de estimulos que vanarian por el grado de realismo codificador de sus men-
sajes. Por tanto se podria suponer que en la medida en que se le presente a los sujetos el co-
nocimiento a través de miltiples estimulaciones sensoriales, los efectos de los medios serdn
mds notables y significativos (AREA, 1991, pag. 34).

CASTANO (1994b) caracteriza esta época (1940-70) como un enfoque de eficacia compa-
rativa de los medios, con las siguientes notas: ningin medio es superior a otro; no exisie
relacion entre tareas de aprendizaje y medios; y donde el impacto de las tecnologfas es in-
significante o desconocido.

Una segunda manera de abordar este primer enfoque del estudio de los medios, siguiendo a
AREA, serd considerarlos desde cstudios experimentales donde se comparan medios con

objeto de determinar el mejor. Para BARTOLOME y SANCHO (1994, pag. 49):
Como la Tecnologia Educativa tiene sus raices, en gran parte, en las ciencias
comportamentales, fueron adoptados de forma tacita sus mismos estdndares para
la investigacion. Para muchos del campo y de fuera de él, la investigacion en este
dmbito sigue teniendo como referentes principales los criterios de la investigacion
experimental.
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Esta linea es criticada (AREA, 1991; BARTOLOME y SANCHO, 1994) sobre todo por el
poco control de variables: no se tiene en cuenta que los grupos experimentales y de control
con un mismo profesor no encuentran beneficios o ventajas para el uso medio; muchos ex-
perimentos compararon dos medios diferentes a partir de las propiedades restringidas de
uno de ellos (audio/visual - audiovisual); y que no se plantearon la medicién de otros efec-
tos diferentes al recuerdo de informacién (AREA, 1991, pdg. 37-38).

El segundo enfoque, simboélico - interactivo, se ubica temporalmente desde la década de
1970. Se diferencia del anterior, el tecnolégico - empirico, por elaborar un marco teérico
que integraba, por una parte, aquellas propiedades de los medios que tuviesen potencial
modulador de aprendizajes diferenciales (los sistemas simbo6licos y sus modos de estructu-
racién) y, por otra, las propiedades internas de los sujetos vinculadas al aprendizaje
(operaciones, habilidades y estilos cognitivos), estando dicha interaccién dentro del marco
de la cumplimentacién de tareas ({AREA, 1991, pig. 44). Este enfoque se centra en los atri-
butos de los medios (atributos tecnolégicos, contenidos, marcos y situaciones sociales en
que se aplican, sistemas de simbolos), asi como en cémo interactiian sistemas simbélicos y
estructuras cognitivas de los sujetos. Analiza qué efectos producen determinadas modalida-
des y estructuraciones simbdlicas en funcién de las caracteristicas cognitivas de los sujetos

realizando tareas especificas.

Para CASTANO (1994b), que denomina el enfoque como Medios - cuestiones cognitivas,

las notas que lo caracterizan son las siguientes:

- Los atributos de los medios pueden estimular determinadas habilidades o destrezas

cognitivas, si bien estos atributos son dificiles de determinar.

- El método de ensefianza es el factor crucial para determinar el rendimiento de los

estudiantes.

- El contexto de ensefianza condiciona fuertemente la interaccién entre medios y su-

jetos.

Un desarrollo posterior del primer enfoque son los disefios ATI, donde €l tratamiento son
las modalidades de codificacién interna del medio, la aptitud las habilidades o estilos cogni-
tivos de los alumnos y la interaccion las demandas de la tarea que tenian que cumplimentar
(AREA, 1991, pdg. 50-53). Los resultados optimistas sobre la funcién de los medios, obte-
nidos en diferentes metaandlisis, se aprecié que se debian tanto al efecto novedad, causado
por la introduccién en el proceso de investigacion de un nuevo recurso en el aula, como a

su tiempo de utilizacion, que normalmente era excesivo comparado con 1o que era usado un
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medio fuera de las condiciones exigidas por la investigacion. CLARK (1983) concluyé que

los recursos por si mismos no tenian ninguna incidencia en el aprendizaje.

Este enfoque ha aportado pocas novedades sobre patrones de utilizacién de medios en ¢l
aula, sobre el tipo y calidad de aprendizajes que realizan los alumnos con uno u otro tipo de
medio y por qué funcionan o no en los coniextos reales de prictica de la ensefianza (AREA,
1991). Ademds, se critica que las mejoras sobre el rendimiento, u otros indicadores de efi-
cacia de la ensefianza, de los programas con medios pueden ser debidas en parte a un uso
prolongado de los medios y a que los profesores hayan prestado mayor atencién a la meto-
dologfa empleada en el aula que utiliza medios, y no tanto a los medios en si 0 su uso, lo
que ha modificado las condiciones normales en que se desarrolla la ensefianza y lo que su-
pone introducir sesgos (CASTANQ, 1994b).

Abandonados ya por poco operativos y no generalizables los estudios sobre la bondad de un
medio sobre otro, y sometidos a una fuerte critica los estudios sobre las ventajas cognitivas
de los medios en los alumnos, se identifica en la actualidad la linea de estudios en la que se
valora la ubicaci6én de los medios en el contexto del curriculo. El cardcter reciente de esta
linea de investigacion no la convierte en la solucién a los problemas expuestos sobre los
otros dos enfoques, sino que sc irata mis bien de un nuevo enfoque (BARTOLOME vy
SANCHO, 1994).

Desde esta linea de investigacién se pretende abandonar el peso de lo artefactual en favor de
una linea de investigacion encaminada a resolver problemas prdcticos en contextos reales
(WING en CASTANO, 1994b, pag. 281). Como senalan BARTOLOME y SANCHO

(1994, pdg. 52) se pretende una visién holistica del uso de los medios:
Romper el corsé de la simplicidad y elaborar formas para poder explorar con rigor
asuntos complejos, de aportar conocimiento sobre los procesos que tienen lugar en
los centros y en las aulas, sobre como profesorado y alumnado “integra” el uso de
los medios, sobre su papel y funcion en el disefio y desarrollo del curriculum y so-
bre el valor educativo de las actividades de aprendizaje realizadas con la ayuda de
distintos medios y recursos.

En este enfoque se identifican dos tipologias de trabajos: el andlisis interno de los medios,
€n cuanto recursos que concretan o codifican los programas del curriculo; y el andlisis de
los medios desde la perspectiva de la prictica de la ensefianza, es decir, cémo inciden, cémo
se utilizan los medios, ya sean tecnologias nuevas o clisicas, en los contextos naturales del
curricuio en accién. Es un intento de identificar cudl es la pragmdtica de los medios por
parte del profesor, al calor de una sensibilizacion sobre el papel de los docentes en la inno-
vacion educativa (VILLAR en BARTOLOME y SANCHO, 1994, pig. 40).
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También hay que recordar que otra linea de aproximacién mds reciente de la investigacién
sobre medios es la de la investigacién - accién, con algunos ejemplos relevantes, como el
trabajo de SOMEKH (1991).

Los estudios contextualizados sobre medios pueden proponer soluciones para problemas
pricticos en contextos reales y con aplicaciones distintas a las hasta ahora practicadas. Pa-
recen también muy explicativos porque recogen la ecologfa del aula y muestran el cardcter
singular que tiene el uso de medios, conforme a un conocimiento prdctico adquirido bio-
grificamente y aplicado por cada maestro para cada grupo de alumnos y aula

(BARTOLOME y SANCHO, 1994, p4g. 53):
Los problemas planteados desde esta perspectiva se sitiian en la exploracion de la
percepcion del profesor sobre los medios que utiliza (o no utiliza), qué criterios si-
gue para seleccionarlos, como afectan su planificacion docente, cémo y por qué
elabora materiales propios, qué decisiones toma y como los emplea en la ense-
Alanza, qué procesos generay qué resultados se obtienen.

Un ejemplo sobre el tipo de resultados obtenidos de estas investigaciones lo proporciona
CASTANO (1994b, pag. 283). Asi, la utilizacién de los medios por los profesores se carac-

teriza por las siguientes notas:

- Los profesores de la ensefianza elemental son quienes hacen una utilizacién mds
extensiva de los medios de ensefanza, seguidos de los de Bachillerato y a continua-
cién de los de Universidad.

- Conceden importancia al uso de los medios.
- Tienen una capacidad de acceso moderada.

- Utilizan algin tipo de medio, por lo menos una vez al dia. Sin embargo, supone

una pequeiia parte del tiempo que dedica el maestro a la ensefianza.

- Los medios que tradicionalmente han sido los mds accesibles y sencillos de produ-
cir y utilizar contintian siéndolo (magnetéfonos, imagenes de libros y revistas, juegos

y simulaciones, retroproyector y herramientas audiovisuales).

- La politica de dotaciones que realizan las Administraciones influye en la utilizacion

de medios.

La utilizacién de los medios en planificacién y desarrollo de la ensefianza la caracteriza esle
mismo autor del siguiente modo (CASTANQ, 1994b, pig. 283):

- Los materiales textuales son los recursos que preferentemente utiliza ¢l profesor en

la planificacién de la ensefianza.
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- El profesor suele invertir poco tiempo en tareas relacionadas con la elaboracién,

seleccion y organizacion de medios y materiales de ensefianza.

- El pensamiento del profesor y, sobre todo, sus concepciones sobre la ensefianza y
desarrollo de la materia parecen incidir en la toma de decisiones planificadoras e ins-

tructivas sobre medios.

- El profesor desea que los medios y materiales de enseflanza le permitan usos flexi-
bles y alternativos de los mismos, adecudndolos a las caracteristicas de sus alumnos

y a los contenidos que desarrolla.

- Sin embargo, lejos de integrarlos en su trabajo, los profesores tienden a hacer un
uso suplementario ¢ intermitente de los medios y materiales de ensefianza y a utili-

zarlos de manera formal y mecénica.

- La naturaleza innovadora del material, si no va acompaiada de acciones de apoyo
y orientacién de los profesores, por si sola no tiene capacidad suficiente de generar
cambios en la prictica metodoldgica. La ausencia de un conocimiento comprensivo
de la tilosoffa del material, de su integracién curricular y de las implicaciones del
mismo para ¢l aprendizaje por parte de los profesores provoca que €stos sean usa-

dos de manera formal y mecdnica.

El presente estudio se puede situar en esta linea como investigacion de tipo contextual sobre

los usos de los recursos y materiales en la Educacién Primaria desde el conocimiento pricti-

¢o del profesor.

Notas.

'Mario BUNGE ha reflexionado de forma abundante sobre las relaciones ciencia — tecnologia [BUNGE, M.

(1976): Tecnologia y filosofia. México, Universidad de Nuevo Ledn; BUNGE, M. (1980): Epistemologia.

Barcelona, Ariel|, tecnologia — técnica y procesos de accion - artefactos [BUNGE. M. (1981): La ciencia.

Su método y su filosofia. Buenos Aires, Siglo XX; BUNGE, M. (1983): La investigacidn cientificq. Barce-

lona, Arict]. En ia literatura consultada ha sido ampliamente referenciado para justificar las primeras con-

cepciones de la Tecnologia Educativa.
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CAPITULO 1I. EL MAESTRO ANTE LOS RECURSOS Y MATERIALES DIDAC-
TICOS: CONOCIMIENTO PRACTICO DEL PROFESOR, CURRICULO Y DESA-
RROLLO PROFESIONAL DE L OS MAESTROS.

Las escuelas pueden ser caracterizadas como tecnologfas organizativas con un cometido
aparentemente bien definido. Sin embargo no se trata de elementos bien “engrasados” de
una “maquinaria social”. Los procesos de ensefianza - aprendizaje que se emprenden en las
escuelas estdn administrados por unos profesionales como los maestros cuyas pricticas, en
las que participan recursos y materiales, estin condicionadas. En este sentido, convendrd
presentar las pricticas de los maestros tal y como las perciben ellos y otros agentes de las
mismas, como los alumnos, y los efectos moduladores de los contextos escolares.

Durante los afios ochenta y principios de los noventa, al menos en el continente europee, los
maestros son percibidos como actores de las reformas y motores de cambio real de la vida
en las aulas (ELLIOTT, 1993). Es decir, como agentes de un curriculo renovado sobre el
que reflexionan y que adaptan a cada contexto y escuela, lo que supone una conceptualiza-
¢i6én nueva de la profesién de maestro, en relacién con otras etapas histéricas, en las que
eran considerados meros ejecutores técnicos. Se toma en consideracién un maestro refle-

xivo (GALLEGO ARRUFAT, 1991, pdg. 295):
La base del nuevo modelo [de maestro] es que el ciclo de reformular problemas y
probar nuevas soluciones en el aula puede continuar en una espiral sin fin. Al in-
vestigar en el contexto de la prdctica, la resolucion de un problema puede, a su
vez, generar otros nuevos, comenzando entonces, de nuevo, esa “conversacion re-
flexiva” del profesor.

Los procesos de reformas no universitarias de esta década estdn originariamente orientados
hacia los alumnos. Son impulsados por una presién de los movimientos de renovacién pe-
dagé6gica, que han formado maestros criticos y reflexivos y son alentados por gobiernos
(nacionales, como el espafiol, o locales, como las autoridades locales inglesas) que necesitan
maestros comprometidos.

La cuestién entonces es saber qué ocurre en los procesos que emprenden 10s maestros cuyo
trabajo es concebido asi, y qué ocurre con los recursos y materiales diddcticos utilizados en
los mismos.

De resultas de las condiciones para el ejercicio de la profesion de maestro que se plantcan
¢n las reformas se observard que, més que a los artefactos o cualquiera de las sucesivas ela-
boraciones tecnolGgicas aplicadas en la escuela, las pricticas escolares estdn sometidas a las
temdticas que cada maestro aborda en el aula. Se presentard una forma reciente de caracte-

rizar la actividad profesional del maestro denominada Conocimiento practico de los maes-
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tros, segin la cual los maestros se ven obligados a que pensamiento y accién caminen jun-
tos. Conviene saber el modo en ¢l que el profesor es racional, esto es, el modo en el que el
profesor da razén de sus acciones, ¢l modo en que fundamenta y da sentido a su accidn
educativa (CONTRERAS, 1987, pdg. 204), y concretamente ¢cémo piensa y actGa con me-
dios.

Se comentardn también cuestiones relativas al desarrollo profesional de los maestros, toda
vez que las modificaciones habidas en la concepcidon de la profesién hacen nuevos requeri-
mientos y suponen nuevos desafios a esta figura, de gran importancia en la redefinicién de
lo que se entiende por conocimiento practico, y hasta qué punto estos procesos contribuyen
a la percepcién y uso de los recursos y materiales en procesos de innovacién.

2.1. Concepciones sobre el _pensamiento del profesor y el conocimiento
préctico.

El cambio acaecido fundamentalmente en la década de los ochenta sobre 1a concepcién de
maestro se percibe en el campo de la investigacién sobre el profesorado por la forma en que
ésta se orienta hacia la actwacién del propio profesorado (ELLIOTT, 1993; PEREZ GO-
MEZ, 1989). Se abandona la corriente triunfal del miope positivismo diddctico que reina
en los sesenfa americanos y setenta europeos en favor de la idea de que la acuvidad del
maestro estd en gran medida condicionada por su pensamiento (PEREZ GOMEZ y GI-
MENO, 1988, pag. 38), directamente influida por la concepcion que posee de su mundo
profesional (GALLEGO ARRUFAT, 1991, pdg. 288). Frente al maestro técnico que pre-
suponian los enfoques psicopedagégicos de los sesenta, CONTRERAS (1985, pag. 7) sin-

tetiza el nuevo panorama:
Cada clase consiste en una combinacion unica de personalidad, limitaciones y po-
sibilidades, por lo que la conducta docente que puede ser adecuada para un caso,
puede ser inapropiada para otro.

Se trata de lo que en otra terminologia y en enfoques propuestos mas recientemente, cam-
biantes por la fuerte emergencia y evolucion de cstas investigaciones como se verd mas
adelante, se idemiifica con su conocimiento prdctico (CONTRERAS, 1985; MARCELOQ,
1987).

Se trata por tanto de una linea de investigacién muy conveniente al estudio del papel de los
medios en la escuela en general, en la manera de los que estdn contextualizados en ¢l curri-

culo que se practica en las escuelas de nuestros dias.
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Los estudios sobre conocimiento prictico son una joven via de investigacién sobre el pen-
samiento del profesor. Las referencias iniciales a éste son aportaciones de JACKSON (su
recordado La vida en las aulas, [1968] 1992) las cuales, pasados algunos afios y demos-
trada la inoperancia de los enfoques racionalistas derivados del positivismo que se acaban
de comentar, retoma SHULMAN ([1974] 1975).

La preocupacién comin a todos los estudios sobre pensamiento del profesor de los que son
precursores JACKSON y SHULMAN, y que se ha ido perfilando en el curso de los afios, es
el estudio del papel que juegan pensamiento, teorias y creencias de los profesores en el de-
sarrollo de enseflanza interactiva. Los presupuestos fundamentales del nuevo campo de in-
vestigacion son (CONTRERAS, 1985, pig. 8):

1) se considera que los profesores son profesionales que realizan juicios y toman

decisiones en un entorno complejo e incierto; y

2) el comportamiento de los profesores estd dirigido por sus pensamientos, jJuicios y
decisiones, aun cuando se es consciente de la laguna existente en el conocimiento
psicolégico para explicar la relacion entre pensamiento y accion.

En este tipo de investigacién se identifican dos grandes lineas: la cognitiva y la de modelos
alternativos (PEREZ GOMEZ y GIMENO, 1988; BARQUIN, 1990). Algunos autores,
como GALLEGO ARRUFAT (1991, pdg. 293) prefieren sefialar que se trata de investiga-
ciones que han evolucionado desde una concepcién del profesor y la ensefianza eminente-
mente técnicas hacia posiciones antropolégicas e incluso filoséficas, con una profusion de

enfoques y conceptualizaciones casi excesiva y un nexo comun, la metodologia cualitativa.

La primera linea, con un enfoque cognitivo, se plantea en un primer momento COmMO un an-
lisis de las variables cognitivas del profesor que condicionan profundamente su actuacion
docente y en consecuencia influyen en los resultados de la ensefianza (PEREZ GOMEZ y
GIMENOQ, 1988, pag. 47).

Se plantean cinco grandes conclusiones en los estudios de conocimiento prictico de este
primer momento de la linea de investigacién cognitiva: las creencias educativas de los pro-
fesores son diversas y variadas, las creencias educativas y la conducta en la clase se influ-
yen, los alumnos y el rol del profesor son los constructos mis frecuentes, los constructos
personales y concepeiones educativas influyen en las innovaciones curriculares y el conoci-
miento practico orienta la conducta del profesor (MARCELO, 1987). Este conocimiento
s6lo se adquiere en el ajuste a siluaciones reales de ejercicio profesional, mediante la expe-

riencia que tiene naturaleza interpersonal, subjetiva y prictica.
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Es decir, los investigadores que trabajan en esta linea se ven obligados a evolucionar de
forma profunda cuando se comprueba que la situacién prictica del aula es compleja, incier-
ta, inestable, singular y plena de conflictos sobre valores, por lo que no es posible establecer
bases univocas ni mecdnicas para el ejercicio de maestro.

Todo ello viene a convenir, dicho sea de paso, en la necesidad de estudios contextualizados,
a la que se hacia referencia al mencionar el tipo de investigacién sobre medios en ¢l aparta-

do sobre lineas de investigacién sobre el uso de recursos y materiales.

Volviendo a los postulados de primera hora derivados de la investigacién cognitiva sobre
pensamiento del profesor, quedaba en entredicho la pretensién de un “maestro técnico”.
Desde entonces se ha analizado la biograffa de estudiantes de magisterio y de maestros en
gjercicio y se ha mostrado que no adquieren destrezas planificadoras de programacién por
objetivos en la formacién inicial (ALVAREZ MENDEZ, 1987: CONTRERAS, 1987; LIS-
TON y ZEICHNER, 1993), ni en ¢l periodo del practicum (VARELA y ORTEGA, 1985)
ni en los primeros afios de ejercicio (CONTRERAS, 1985). Tampoco se observa que en el
ejercicio de la profesion el maestro tenga unas pricticas de enseflanza acordes a estas pres-
cripciones de su formacién inicial (ORTEGA y VELASCO, 1991).

Dentro del enfoque cognitivo, la orientacién més reciente es la que rabaja sobre los conte-
nidos, ideas y teorias que orientan el pensamiento y la actuacion del maestro (PEREZ GO-
MEZ y GIMENO, 1988, pig. 47). Se identifican estudios relacionados con la planificacion,
la toma de decisiones, y sobre teorias implicitas y creencias (atribuciones) (BARQUfN,
1990; GALLEGO ARRUFAT, 1991).

Dentro de la segunda linea, denominada alternativa, se han distinguido dos perspectivas
complementarias, la fenomenoldgico - cualitativa y 1a ecolégico - naturista, de una inter-
pretacién y anélisis de los procesos de ensefianza (PEREZ GOMEZ y GIMENO, 1988, pag.

48), entendida ésta dltima como:
una actividad intencional, cargada de valores, en un medio psicosocial de inter-
cambios simbdlicos, donde los diferentes actores interpretan y proyectan desde su
particular mundo de significados construidos.

Maestros y alumnos son quienes le confieren significados a las pricticas de ensefianza, y los
investigadores se deben sumergir en el medio natural en ¢l que éstas se producen para en-
tender qué estd ocurriendo con los actores de la ensciianza. Como sefialan PEREZ GOMEZ
y GIMENO (1988, pag. 59), la importancia del enfoque alternativo, méds explicativo que
normativo, ¢s la constatacion de que:
El pensamiento pedagégico del profesor se nuire no sélo de conocimiento técnico
pedagogico, estrictamente relacionado con temas de indole profesional, sino con

un bagaje de ideas y posiciones, actitudes y sensibilidades de cardcter mds bdsico,
el substrato ideoldgico sobre la concepcion del hombre y la sociedad. Los enfoques
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meramente cognitivos sobre el pensamiento de los profesores no establecen la co-
nexion de las bases antropolégicas del pensamiento humano con las caracteristicas
del pensamiento profesional [...]. Las teorias y creencias de tipo mds profesional
se generan en la confluencia entre los influjos multiples de la vida académica de la
escuela y las presiones dispersas pero persistentes de la vida cotidiana en una for-
macion social determinada.

En este enfoque se hace hincapié en los elementos contextuales (MARTINEZ BONAFE,

1988, pag. 16):
La responsabilidad de lo que ocurre en el aula no siempre depende directamente
de su propia voluntad [la del maestro investigado] o de las intenciones del profe-
sor. Poderosas influencias sobre su trabajo (cultura, relaciones sociales, politica
institucional...) escapan a menudo a su propio control individual {...] La propia
biografia personal, el marco institucional y burocrdtico y las relaciones personales
y profesionales que en él se establecen, la cultura profesional de la comunidad de
ensefiantes, y las propias exigencias sociales de alumnos y padres, actiian sobre la
actividad cognitiva y prdctica del profesor.

Sobre los resultados de este andlisis, parece aconsejable la prudencia en el establecimiento
de relaciones causales porque estd poco probada esta relacién lineal. Es mds, supone una
visién conservadora de la ensefianza, como si se entendiera que ésta estd dedicada en ex-
clusiva al proceso de ensciianza - aprendizaje en el aula (CONTRERAS, 1985), lo que de
alguna forma trataba de establecer el enfoque cognitivo, al menos en sus origenes.

Los estudios sobre conocimiento prictico del maestro son uno mds del conjunto de tipos de
estudios de pensamiento del profesor en su linea alternativa (BARQUIN, 1990), junto a
otros como los que se centran en el desarrollo del profesor, su socializacion, la vida de los

estudiantes en practicas de la Diplomatura de Maestro y los profesores novatos.

El conocimiento prictico de los maestros (PEREZ GOMEZ y GIMENO, 1988, pag. 54)

puede definirse del siguiente modo:
Es un sistema personal de constructos, elaborado y reformulado continuamente a
partir del intercambio de los constructos previos con las caracteristicas y circuns-
tancias de una prdctica concreta, en un contexto fisico y psicosocial peculiar, que
pretende desarrollar un curriculum especifico, y en el que el mismo profesor se en-
cuentra afectivamente implicado.

Los componentes del conocimiento préictico adn no han quedado suficientemente definidos.
Se analizan desde posiciones muy distintas: a) elementos que explican su génesis y los me-
canismos por los cuales es evocado para dar respuesta a las demandas de la prictica, b) los
contenidos de su pensamiento, ¢) factores que explican las relaciones que establecen los
profesores entre lo que consideren relevante de su prictica y las razones que aporian
(BAUTISTA y JIMENEZ BENEDIT, 1991, p4g. 302).
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Por otra parte, hay una profusién terminolégica en este ambito. Una sintesis en forma de
mapa (Figura 2.1) que viene a aclararlo es la revisién del paradigma sobre pensamiento y
toma de decisiones, como lo califica GALLEGO ARRUFAT (1991, pdg. 298). Con todo,
conceptos como los de creencia o, el que nos ocupa, de conocimiento prdctico tienen dife-
rentes interpretaciones y sélo hay acuerdo o union en cuanto a la forma en que se inves-

tiga: explicaciones de los pricticos analizadas en el campo desde métodos cualitativos.

Figura 2.1, Paradigma sobre pensamiento y toma de decisiones: andlisis de relaciones entre conceptos. Ba-
sado en GALLEGO ARRUFAT (1991).

CONQOCIMIENT:
PRACTICO
PERSONAL
CRITERIOS DE
ENSENANZA
SUBJETIVOS
PERSPECTIVAS
CREENCIAS DE o .. TEORIAS
PROFESOR |~ =~ == * EXPUESTAS
TEORIAS TECORIAS DE LA
IMPLIGITAS |- d - ACCION

P S , CONSTRUCTOS
IMAGENES  ESQUEMAS ¢

* ESTRUCTURAS

IMAGEN  ESQUEMA . .. .. -~ ~TEORIAS
ORGANIZATIVA DE TRADUCCION EN USO

0 "‘..

ESTRUCTURAS DE CONOCIMIENTO

Los investigadores estdn basicamente de acuerdo en que la investigacién sobre pensamiento
del profesor trata de indagar la naturaleza del conocimiento profesional, o cuerpo de cono-
cimientos adquiridos y utilizados por los profesores en sus actividades docentes, conci-

biendo al profesor como profesional reflexivo que intenta que su trabajo diario tome sentido
(GALLEGO ARRUFAT, 1991, pig. 317).

En esta base hay una distincién entre lo que se podria calificar como reorias y creencias, o
pensamiento tacito (“lo que el profesor dice™), de estructuras de conocimiento, o pensa-
miento prictico (“lo que el profesor hace™), como procesos llevados a cabo por el profesor
en su actividad cotidiana pero que no pueden ser identificados (ROEHLER vy otros en GA-
LLEGO ARRUFAT, 1991, pdg. 317-318).
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La primera de las propuestas, la relativa al estudio de teorias y creencias, se estd dese-
chando en las investigaciones mas recientes sobre el conocimiento prictico, en la medida en
que el pensamiento ticito parece influir poco en el mundo real de la clase, sino mds bien en
las discusiones fuera de ella. Sin embargo, parece conveniente mantener su andlisis en los
estudios sobre pensamiento préctico, pues permitird completar la configuracidn reflexiva del
conocimiento de los profesores (GALLEGO ARRUFAT, 1991, pag. 319), cuestién sobre
la que también volvia a insistir alguno de los investigadores que originalmente lo propusie-
ron, como ELBAZ (1988) (a finales de la década pasada, pues recuérdese que sus estudios
en el campo son de principios de la misma) cuando trataba de responder, entre otras cues-
tiones, al tipo de unidad basica apropiada para el estudio del conocimiento de los maestros.
Frente a una linea de estudios que estdn interesados en caracterizar el conocimiento de los
maestros como complejo, dindmico y multifacético, esta autora mantiene la importancia del
andlisis de la estructura del pensamiento del profesor para comprender la forma en que
construye y da significado a su conocimiento practico. Se trata de una forma tnica que cada

maestro construye biograficamente (PEREZ GOMEZ y GIMENO, 1988, pdg. 59):
En cada concrecion personal del pensamiento prdctico del profesor pueden domi-
nar unos u otros componentes, teorias o creencias, mitos o generalizaciones empi-
ricas, ideas explicitas o substratos ideologicos inconsistentes.

Dicho de otra forma, el conocimiento prictico de los maestros es personal e individual, y
referido a las practicas escolares se trata de un conjunto interrelacionado de conocimientos,
valores y teorfas implicitas sobre la ensefianza, refrendadas a partir de procesos de reflexion
en la accidn durante su experiencia docente, y caracterizado por la habilidad para manejar
los procesos interactivos del aula y afrontar las situaciones imprevistas que se produzcan
(BAUTISTA y JIMENEZ BENEDIT, 1991, p4g. 301).

Hay que observar entonces qué explicaciones sobre los usos de los recursos y matenales se
pueden ofrecer desde esta linea de investigacién.

Conviene insistir en que el resultado de estas investigaciones se oricnta mds a la formulacién
de explicaciones que a la prescripcién de reglas. Es la diferencia entre vias de conocimiento
narrativas y paradigmadticas. Las primeras hacen referencia a un conocimiento contextuali-
zado y perteneciente a una situacién especifica. Las dltimas enfatizan sobre la cuestion de
proponer leyes generalizables y principios aplicables a una amplia variedad de contextos. La
investigacién sobre la ensefianza ha experimentado un cambio desde la blisqueda de un co-
nocimiento paradigmdtico a un interés en el conocimiento narrativo, cambio que ha afectado

a la investigacion sobre el conocimiento de los maestros (GROSSMAN, 1995, pag. 22).

Ademis, saber la forma en que se incardina el uso de los medios en ¢l conocimicnto practi-

co puede ayudar a gue sean los propios protagonistas de los procesos de cambio, los maes-
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tros, quienes analicen y reconstruyan su “conocimiento - en - la - accién” a través de su re-
flexién sobre la prictica (GALLEGO ARRUFAT, 1994a, pdg. 5), como se verd mds dete-
nidamente en el siguiente apartado, cuestién del todo pertinente si lo que se pretende es una
integracidn critica de tecnologias artefactuales en la realidad cotidiana de las escuelas.

Como ejemplos de estudios sobre conocimiento prictico en los que el foco de atencién se
dirige a los medios, desde una perspectiva amplia en tanto que materiales curriculares o en
una perspectiva restringida orientada a la tecnologia de la informacién y la comunicacién en
la escuela (véase el apartado 1.3.4., sobre recursos y materiales diddcticos), aparece un
conjunto de investigaciones nada desdefiable en Ia década de los ochenta y varias investiga-
ciones en la década de los noventa: AREA (1991), BAUTISTA y JIMENEZ BENEDIT
(1991) y GALLEGO ARRUFAT (1994b) (véase Cuadro 2.1.).

Cuadro 2.1, Investigaciones contextualizadas (cuya base son los estudios de casa) sobre usos de medios por

¢l profesor. Basado en AREA (1991).

AUTORES y ANO DE | TOPICO DE INVES- | NIVEL Y MATERIA | METODO Y PROCEDIMIENTO DE INVES-
PUBLICACION DE | TIGACION TIGACION
LA INVESTIGACION
SCHALLER y KILEI- | Funciones instructivas | No se especifica 10 estudios de caso (observacidn y grabacién) y
MAN (1979) del profesor exponiendo anélisis del material

los contenidos del texto
SMITH y SANDEL-| Influencia del material | 6° grado. Estudio de un caso: planificacion (grabacidn en vi-

BACH (1982)

textual en planificacién

Ciencias Naturales

deo y esumulacién de recuerdo; andlisis documen-

y desatrollo de la tal} , observacion de clase {observaciones,
enseiianza grabaciones y entrevistas) y andlisis de materiales.

FREEMAN et al. (1983) | Estilos de uso del texto | Escuela elemental, Estudio de casos {no se describen procedimientos) y
por el profesor Matemilicas anilisis de textos

MARSH (1983) Grado de uso dé mate- | Ensefianza basica. Estudio de casos {aplicacién de escalas de interés e
riales por el profesor Varios innovacion)

SLINGER et al. (1983) | Naturaleza de la ense- [ 5° grado. Estudio de un caso: planificacion (grabacidn en vi-

fianza de un tépico de un
texio y su desarrollo en
la clase

Ciencias Naturales

deo y estimulacidn de recuerdo), observacion de la
clase {relaios}, rendimiento del alumno y analisis
del wexto

MARSH (1984)

Percepcion del profesor
sobre et uso del material

Escuela elemental,
Ciencias sociales

1* fase: observacion y entrevistas
2’ fase: cuestionario

MARSH et al. (1985)

Percepciones de directo-
res y profesores ante los
materiales comerciales y
de la administracién

Escuela elemental.
Ciencias sociales

1* fase: 6 casos y entrevistas
2* fase: cuestionario para profesores y directores

AREA (1986} Influencia del material | Ciclo medio de E.G.B. Estudio de wes casos: observacidn de clases y en-
textual en el desarrollo | Ciencias Naturales trevista. Andlisis de materiales
de la enseifianza
AREA {(1991) Uso de medios en la en- | Ciclo  Superior  de | 7 estudios de caso (grabacién, entrevistas)
seflanza E.G.B.
| Ciencias Sociales .
BAUTISTA y JIME-| Elementos del conoci- | Ciclo Superior  de | Estudio de un caso {ohservacién, grabacion, entre-
NEZ BENEDIT (1991) | miento  prictico  y | E.G.B. vistas, notas de campo, diario del maestro)
andlisis de factores que
favorecen su evolucién
SOSNIAK ¢ STO- | Influencia de los libros | 4° grado. Estudio de caso y andlisis documental.
DOLSKY (1993) de texto en la confor- | Matemiticas
macién del pensamiento
del profesor
GALLEGO ARRUFAT | Conocimiento  prictico | Primaria. Estudios de caso
(1994) de los profesores que | Secundaria

utilizan informética

Conviene avanzar, de una cuestién que se tratard en el Capitulo IT de la Parte 11 de forma

mis amplia, que el estudio de caso viene siendo la técnica a la que se concede més impor-
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tancia en la investigacién educativa sobre conocimiento prictico de los maestros a la hora
de ilustrar un fenémeno tan complejo como es la prictica educativa, porque su lectura ofre-
ce una via para dotar de sentido la préctica individual de los maestros, que pueden aprender
de estas narraciones a través de la reflexién sobre circustancias similares de su propia prac-
tica (GROSSMAN, 1995, pag. 23).

En los estudios de los ochenta se puede observar un amplio abanico de tépicos de investi-
gacién, bajo los que se encuentra una metodologia de corte cualitativo. Los tres estudios de
los noventa mantienen estas constantes y, por lo que se refiere a los supuestos tedricos, in-
ciden en el estudio no sélo de los procesos de intervencidn de los maestros sino también en
el de las teorfas y creencias.

En las investigaciones se postula que las teorias y creencias de 1os maestros van a configurar
de alguna forma los procesos de intervencién. La presencia en las mismas de aspectos rela-
cionados con los recursos y materiales diddcticos deberfa condicionar el tipo de pricticas
exhibidas.

Por otra parte, en los procesos de ensefianza - aprendizaje, referidos no sélo a los momen-
tos interactivos sino a lo que en una terminologia actual se puede denominar desarrollo del
curriculo, se plantea que la presencia o no de medios y usos {previstos, practicados) permite

establecer alguna relacién entre estos usos y €l conocimiento prictico.

Estas dos dimensiones se pueden apreciar en las categorias de andlisis propuestas por los

investigadores.

Asi, las categorias que utiliza GALLEGO ARRUFAT (1994b, pdg. 77) en su estudio sobre
conocimiento prictico de los profesores que utilizan informdtica en la escuela son: 1. cono-
cimiento: de la informdtica, de la ensefianza de la informadtica, de los alumnos como neoin-
formadticos, del contexto de la ensefianza de la informdtica, del proceso de ensefianza -
aprendizaje en general {conocimiento derivado de la experiencia del profesor sobre/con
medios: en su formacion inicial, en los cursos de perfeccionamiento); 2. creencias: concep-
cién de la naturaleza de la informdtica, concepcidn de la insercion de la informética en el cu-
rriculo, usos del ordenador; 3. actitudes: hacia la informatica, hacia la ensefianza de la in-

formatica.

En el estudio de BAUTISTA y JIMENEZ BENEDIT (1991, p4g. 303-304) sobre el uso y
seleccién de medios, con un estudio de caso, las categorias son: las dimensiones personales
de los alumnos, los aspectos metodolégicos, la organizacion del aula y agrupamicnto de

alumnos, y las caracteristicas y contextualizacion de las tareas; todas cllas interrelacionadas
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pues todas tienen como preocupacién afrontar las situaciones de la interaccién en el aula

con acciones que tengan sentido y significado para los alumnos.

En el trabajo de AREA (1991), en siete estudios de caso sobre conocimiento prictico en
medios en lo que ahora se puede referenciar como Secundaria, estdn presentes las catego-
rias de: 1. conocimientos sobre una serie de items significativos de la prictica (ensefianza,
materia,... medios) y creencias que los interrelacionan; 2. planificacién: aspectos, tiempo,
material y seguimiento; y 3. estrategias de ensefianza.

Como se puede apreciar, aparece explicitado para las tres investigaciones una indagacién
sobre la presencia en el conocimiento practico de los maestros de aspectos relacionados con

los recursos y materiales diddcticos.

Otra cuestién es el cardcter pldstico, cambiante, del conocimiento practico y la relacidn, que

no identidad, existente entre teorias y esquemas de accidn.

Las investigaciones hacen referencia al andlisis de 108 procesos interactivos de ensefianza y,
en general, a los de desarrollo del curriculo.

BAUTISTA y JIMENEZ BENEDIT (1991, pdg. 306) proponen que el estudio de la pre-
sencia de los medios en el conocimiento practico sea amplio, no afecte s6lo en los procesos
de ensefianza interactiva, sino cuando el maestro trabaja de alguna forma el desarrollo del

curriculo:
Los mecanismos y lugar donde se desarrolla el conocimiento prdctico son los pro-
cesos de experimentacion que acontecen en la prdctica docente. Un profesor al que
preocupa la mejora de su prdctica promueve representaciones a posteriori de lo
que supone la propia accion. Reflexiona en la accion y sobre la propia reflexion en
la accion.

Estos estudios no se limitan, por tanto, a expresar una foto fija de las circunstancias en las

que el maestro concibe y practica su enseflanza (GALLEGO ARRUFAT, 1994b, pag. 77):
Lo que los profesores piensan y hacen no sélo depende de lo que conocen sino
también de lo que ellos son capaces de hacer y lo que estdn dispuestos a hacer.

Los resultados de las investigaciones son explicaciones sobre el uso de los medios desde la
perspectiva de los significados atribuidos a los mismos por los maestros en las pricticas de
ensefianza, los procesos reflexivos que los promueven, la posibilidad de aplicar los medios
en situaciones interactivas, los cambios en las concepciones de uso (si son o no posibles
para maestros con una amplia experiencia)... y nuevas propuestas explicativas sobre las es-
tructuras de pensamiento, la forma de dotar de significados la prictica de la ensefianza...
que en definitiva apuntan hacia la posibilidad que ticne el maestro de promover su desatro-
llo protesional.
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2.2. El desarrolio profesional de los maestros y la innovacion con medios.

La investigaci6n sobre pensamiento del profesor abre nuevas posibilidades al desarrollo pro-
fesional de los maestros y refuerza (ha habido quizd un mutuo enriquecimiento) posiciones
de corte mds filoséfico, politico y tedrico que reclamaban un nuevo papel de los maestros
(por ejemplo STENHOUSE, [1975] 1988; CARR y KEMMIS, 1988; LISTON y ZEI-
CHNER, 1993).

Hasta tal punto habia ya conciencia sobre esta posibilidad en el apogeo de este paradigma,
a mediados de la década de los ochenta, que algin autor (LUNDGREN, 1987) llegé a decir
que se estaba asistiendo un momento histérico similar al vivido a principios de siglo con el
movimiento de la Escuela Nueva: entonces el centro de atenci6n de la ensefianza cayd sobre
el nifio; ahora volvia al maestro, resueltos en muchos puntos de Occidente los problemas
bésicos de la atencién educativa a la infancia. Un reciente articulo de VILLAR (1997, pig.

13) apunta en la misma direccién:
Desde hace diez afios la investigacidn [sobre pensamientos de profesor] estd nom-
brando una comunidad de clase que habia permanecido inconfesable y silente. La
voz del profesor nos ha conminado a pensar en sus paisafes; a través de ella reco-
nocemos a los desconocidos, a esos innominados que el lenguaje pedagdgico habia
atado al incomodo espesor del silencio.

De una forma menos poética pero igualmente esperanzada, GOBLE y PORTER (en OR-
TEGA y VELASCO, 1991, pag. 26) definen como nuevo perfil de maestro que éste es me-
diador en el conocimiento, promotor del cambio social y con un trabajo incardinado en la
comunidad.

Las nuevas responsabilidades en la mediacién exigen, en primer lugar, el diagn6stico de las
necesidades del individuo; responder satisfactoriamente a las mismas a través de la eleccién
de los medios de comunicacién que mejor ayuden a transmitir conocimientos; evaluar el
progreso de los alumnos en los términos establecidos por los poderes piblicos; desplegar
relaciones personales que le posibiliten dirigir disciplinadamente el aprendizaje, desarrollar
el curriculo, y responder socialmente de su accion.

Como puede apreciarse, se trata de una agenda més exigenle que la de modelos anteriores,
como el técnico, en los que el maestro era un mero aplicador de prescripciones curriculares,
puesto que se va a enfrentar al maestro con su contexto, desde fenémenos sociales como el
impacto de las tecnologias (véase Capitulo I) hasta su responsabilidad en las oportunidades
de aprendizaje que su centro ofrece.
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Lo que aqui se va a abordar es la necesaria complementariedad del desarrollo profesional
del maestro, la reflexién que genera ¢l conocimiento prictico y los procesos de innovacién
en los que se implican recursos y materiales did4cticos, en los que la punta del iceberg son
las nuevas tecnologias.

En esta triada encontramos un elemento que podria sustituirse o ser enlazado con otros,
como la renovacion pedagogica o la mejora de la calidad de la ensefianza, que desembo-
can inevitablemente en la importancia del desarrollo del curriculo, aspecto sobre el que se
volverd a insistir en el siguiente apartado.

De un lado, los procesos de desarrollo profesional estdn ligados a los relacionados con los
de reflexién sobre conocimiento practico del maestro. Como plantean PEREZ GOMEZ y

GIMENQ (1988, pag. 59):
El conocimiento y comprension de las peculiaridades especificas del propio pen-
samiento prdctico es la primera condicion del desarrollo auténomo profesional del
profesor, la base del control racional de la propia actuacion.

Desde las dltimas lineas de investigacién que se han presentado en el apartado anterior, se
puede entender que aquellos procesos que permiten que los maestros tomen conciencia de
las formas en que cambia su conocimiento prictico conforman el desarrollo profesional de
los maestros. Para algunos autores, como MARTINEZ BONAFE (1988) estos procesos
pueden ser emancipatorios, por cuanto el maestro, sobre todo si participa en actividades de
investigacion en las que es también investigador, puede unir algo que nunca debic estar se-
parado: los procesos cognitivos que utiliza en su trabajo y la conciencia que de ellos tiene
(pdg. 17). Desde perspectivas investigadoras mds modestas, como las etnograficas, lo que
se potencia es el didlogo entre maestros € investigadores, que conduce a reflexiones sobre la
propia practica.

Otra cuestion ligada al desarrollo profesional son los procesos de innovacién, Por inno-va-
cion educativa se puede entender un cambio en la forma de proceder en los procesos de en-
sefanza y aprendizaje, de interés por la introduccion de video y ordenadores en escuelas es-
pafiolas a través del Programa de Nuevas Tecnologias, pero también por la importancia
concedida una vez aprobada la L.O.G.S.E. a la aparicién de nuevos materiales adaptados a
las realidades de las escuelas.

Los procesos educativos, se ha dicho al plantear los principios de la investigacion sobre co-
nocimiento prictico, son complejos, inciertos, inestables, singulares y plenos de conflictos
sobre valores. Se requieren formas de abordarlos distintas de la habitual, lo que se puede

denominar innovaciones.
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Estos cambios alteran aspectos directamente observables, pero para constituir una verda-
dera innovacién lo hacen en cuestiones de orden mds profundo, ligadas a las creencias de

los maestros (ESCUDERO, 1995b, pdg. 404):

El cambio y la innovacion en educacion no es, desde luego, algo reductible a me-
ras alteraciones externas de ciertas conductas o prdcticas pedagdgicas, al simple
uso de ciertos métodos, actividades, medios o tecnologias en los procesos de ense-
Aianza y aprendizaje. No puede desconocerse, ciertamente, que estas facetas exter-
nas y observables de una supuesta innovacion contribuyen a realizarla de alguna
manera y representan dimensiones o facetas importantes de su concrecion en las
prdcticas de ensefianza y aprendizaje. Pero, seguramente, los elementos mds ge-
nuinos y constitutivos de una innovacion pedagogica anidan en otros referentes
mds sutiles, saturados de sentidos, significados, imdgenes y fantasia personales
[...] y repletos de dilemas axioldgicos, asi de determinantes sociales y culturales
que reflejan, de uno u otro modo, conflictos de grupos e intereses, tensiones entre
interpretaciones alternativas de lo que es, debe ser y aspiramos a que sea la edu-
cacion.

De una forma comprometida con esta visién, INGVARSON y MACKENZIE (en GALLE-
GO ARRUFAT, 1994b, pdg. 25) definen la innovacién como cambios no sélo en los mate-
riales sino en los comportamientos de los maestros y las teorfas que los sustentan.

En definitiva, el factor personal de la innovacién es un maestro o, més bien, un equipo do-
cente con propuestas alternativas a lo que se viene entendiendo como ensefianza para un
contexto determinado.

Las investigaciones sobre conocimiento del profesor lo que pueden hacer es despertar o

explicitar la necesidad de producir esos cambios (CONTRERAS, 1987, pig. 26):
El estudio del pensamiento del profesor se convierte en el estudio de su modo de
conocer como forma de desarrollo del curriculum. Asi contextualizados, los proce-
sos de pensamiento no se convierten en los modelos a proponer para su imitacion,
sino en el punto de partida para la innovacion educativa.

Asi, mientras se producen las investigaciones, se plam‘ean situaciones en todo punto pro-
blemditicas como la discusién y posterior reflexion sobre las situaciones negativas de la inte-
raccién en el aula, la bisqueda de cambios en el aula que motiven a los alumnos, determina-
das modificaciones en la organizacién del aula o en las tareas encargadas a los alumnos que
conllevan mejoras en el acceso a contenidos, todos ellos ejemplos de factores que favorecen
el desarrollo del conocimiento practico (BAUTISTA vy JIMENEZ BENEDIT, 1991, pig.
308-309).

Bien es verdad que en los procesos de innovacién no se trata de un voluntarismo, una de-
lerminacién unilateral de los maestros en el planteamiento del cambio en una escuela de-

terminada.
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Hay unas condiciones organizativas, materiales y del contexto que pueden hacer fracasar los
procesos de innovacién.

Aparecen limitaciones cuando los maestros asignan un uso estereotipado a los materiales

(BAUTISTA y JIMENEZ BENEDIT, 1991, pdg. 313):
[La influencia del entorno cultural remoto se aprecia cuando]: Las funciones que
cultural vy tradicionalmente tienen los objetos y recursos materiales condicionan
profundamente el uso que se hace de ellos.

En el entorno cultural proximo aparecen como condicionantes cuestiones tales como la in-
comprensién de padres 0 Administracién educativa ante tareas nuevas para los nifios o en
las que los maestros les pretendan involucrar; y la cultura del centro y la aceptacién por los
compaiieros de cambios en la misma, particularmente cuando la seleccién y organizacién de
contenidos realizadas por el profesor para dar significado a los elementos culturales trabaja-
dos en el aula se aleja de las pricticas habituales.

La influencia del entorno institucional préximo se aprecia en varios aspectos (Cf. BAUTIS-

TA y JIMENEZ BENEDIT, 1991, p4g. 313-314):
- La ausencia de equipos profesionales que planifiquen su prdctica, deliberen, re-
flexionen y propongan soluciones a los problemas que encuentran.
- La direccion del centro permite trabajar libremente a los profesores de puertas
para dentro de sus clases siempre gue no interfiera la dindmica y organizacion es-
tablecida.
- Hay profesores que rechazan la forma deliberativa y reflexiva de un profesor
aislado del centro.
- Hay profesores que manifiestan resistencia al cambio.

Sobre estas condiciones estdn otras, previas, que explican desde un punto de vista institu-
cional la escasa utilizacién de los medios de ensefianza: falta de recursos en los ceatros, falta
de tiempo en los programas de los maestros, dificultad de acceso a aparatos y de facilidades
para su utilizacién por las dificultades de una organizacién rigida de la escuela, insuficientes
incentivos personales para los maestros, falta de preparacidén (la inicial y la permanente) e
innaccesibilidad a programas de calidad.

Estas cuestiones deben contribuir a recapacitar sobre las formas en las que se impulsan las
innovaciones en las que el eje es la tecnologfa educativa, la versién més actual de los recur-

sos y materiales didécticos.

Por supuesto que son muchas las cuestiones que afectan a la integracién de nuevas tecno-
logias en el sistema educativo. El International Council for Educational Media (en ESCU-
DEROQO, 1995b, pdg. 402-403) promovié un informe sobre ello, ilustrativo de la complejidad
y diversidad de las dimensiones implicadas: estructura del propio sistema, modelo nacional y

mecanismos de desarrollo del curriculo, toma de decisiones sobre el software, papel de los
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especialistas, produccién y distribucién de medios, sistemas de formacién de maestros, for-
mas de utilizacién y procedimientos para evalvar el uso de los medios en las escuelas.

Ya se han mencionado las consecuencias del proceso de incorporacién de ordenadores en
Inglaterra y Gales en la década pasada (en el apartado sobre tecnologia al hablar del impe-
rativo técnico y €l mito de la méquina). La confianza en las posibilidades de las nuevas tec-
nologias se torné en cierta decepcién en la medida en que no contribuyeron a modificar en
mucho las condiciones de las pricticas de la ensefianza.

Las nuevas tecnologfas pueden tener posibilidades en tanto se produzcan cambios en el
planteamiento de los cauces de ejercicio de la profesién de maestro y en las vias para que
ésta se desarrolle de forma rica. La nueva frontera en algunos sistemas educativos reforma-
dos, como el espaiiol, es el desarrollo del curriculo en equipos que colaboran entre si. Esto
lo puede conseguir una deliberacién de proyectos comunes, como los que afectan al desa-

rrollo del curriculo para un centro, una etapa o un ciclo (ESCUDERQ, 1995, pag. 406):
Una integracién aceptable de las nuevas tecnologias de la informacion y la comu-
nicacion habria de suponer la preexistencia de un programa o proyecto pedagigi-
co, como marco de sentido y significacion para decidir sobre el cudndo, como y
por qué del uso o no de un determinado medio o tecnologia. O dicho de otro modo:
seria mds procedente pensar bajo la perspectiva de programas educativos que in-
corporan nuevas tecnologias que hacerlo, como sucede en ocasiones, bajo el su-
puesto de aplicar a la educacién programas de nuevas tecnologias.

Sobre la cuestién de las innovaciones y los procesos reflexivos se han manifestado algunos
autores, en dos grandes lineas: de necesidad del compromiso personal en las mismas de los
maestros y de modificaciones institucionales.

Una primera constatacioén €s que las innovaciones con medios requieren propuestas adapta-
das a los contextos, y maestros dispuestos a pensar sobre las mismas para éstos tltimos.
Aquellos maestros en cuyo conocimiento practico s6lo hay pautas estereotipadas de uso de
los medios no surgen respuestas adaptativas del uso de los medios al contexto en el que se
producen las pricticas (BAUTISTA y JIMENEZ BENEDIT, 1991).

En defensa de la primera linca aparecen, cada cierto tiempo, los estudios actitudinales (por
ejemplo, APARICI y GARCIA MATILLA, 1987) y las consideraciones sobre los valores
conferidos por los maesiros a los medios (entendiendo la ensefianza como una actividad
moral) (por e¢jemplo, BAUTISTA y JIMENEZ BENEDIT, 1991).

Los obstdculos para la utilizacién de los medios esgrimidos a nivel personal ¢ institucional
siguen siendo considerar que los medios audiovisuales constituyen una degradacion de lo

académico, una deshumanizacién de la ensefianza, una sobrecarga dc trabajo, una posible
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pérdida de puestos de trabajo. Las nuevas tecnologias son el sinénimo de esos otros canales
que vienen a restar autoridad.

Otros estudios sobre actitudes de los profesores hacia los medios constatan que los maes-
tros tienen en muchas ocasiones sentimientos positivos hacia los medios, pero presentan
criticidad ante las posibilidades de su utilizacién en la actualidad. En particular, en ¢l caso
de los ordenadores que son percibidos como valiosas ayudas para el aprendizaje: efectos
considerados positivos en los alumnos tales como la mejora en el rendimiento en el desarro-
llo de determinadas competencias y habilidades académicas y en motivacién; y se mantienc
constante una preocupacién por el rol del profesor con su introduccién y por las repercu-
siones profesionales de la misma (CASTANO, 1994b, p4g. 285)

El debate de si la tecnologia es complementaria o sustitutiva del papel del maestro es la
punta del iceberg del conflicto que subyace: amanecer a una profesién que no tiene autori-
dad. El principal choque entre la imagen de la profesién de maestro y las nuevas competen-
cias que se le atribuyen a esta profesién es que el maestro carece de criterios de certeza o
validez sobre el conocimiento, limitdndose a difundirlo tal y como llega desde otros canales
(ORTEGA y VELASCO, 1991).

KNUPFER (en GALLEGO ARRUFAT, 1994b, pdg. 38) defiende el papel del maestro ante
las innovaciones tecnolégicas. Tras una revisién en esta direccion, concluye que la cuestion
de guién pone en préctica (la utilizacién de ordenadores) es tan importante como gué s¢
estd poniendo en practica.

La posibilidad de innovacién depende de una tendencia del maestro a ello. En alguna inves-
tigacidn se pone de manifiesto que el pensamiento del profesor en servicio es relativamente
estable, y poco modificable por su explicitacién en procesos reflexivos o por el reciclaje
mediante formacién. Pero incluso en esta circunstancia pueden producirse innovaciones,
cuando el maestro tenga alguna expectativa de cambio o cuando sea activo y retlexivo
(GALLEGO ARRUFAT, 1994b, pig. 31-33). Esta autora insiste en la linea del factor per-
sonal, y reclama la importancia del coordinador y/o encargado del aula de ordenadores, que

va a ser capaz de consultar y comprometer a los maestros cn el uso de nuevas tecnologias.

ESCUDERO (en GALLEGO ARRUFAT, 1994b, pdg. 25) propone que sc analice la pers-
pectiva personal del maestro, ya que ésta filtra y redefine las iniciativas de cambio. Abun-
dando cn esta tltima linea, se trata de saber qué hacer cuando ya existe tecnologfa en la cs-
cuela y no se trata de que el maestro lleve su magnetoscopio o video al aula. Al estar acom-
pafnado de estos procesos retlexivos, los usos de los medios (o de los ordenadores y video
presentes, pero que ain no se utilizan, en los centros donde trabajan los maestros) pueden

ser innovadores. Para innovar hay que construir con el maestro un didlogo continuo acerca
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del significado de la innovaci6n y sus implicaciones para la prictica. Se ponen en marcha
procesos de deliberacién sobre el curriculo, que refleja la produccién documental de los
equipos de maestros, donde se explora qué es para examinar lo que deberia ser, con lo que
el conocimiento préactico se convierte en un componente integral del proceso de innovacién
(HANNAY y SELLER en GALLEGO ARRUFAT, 1994b, pag. 27).

En este sentido, parece importante trabajar sobre el tema actitudinal porque va a conformar
las escasas posibilidades de cambio para profesores con una larga experiencia (BAUTISTA

y JIMENEZ BENEDIT, 1991, p4g. 316):
Los profesores {...] que no tienen imdgenes ideales sobre el uso de los medios para
resolver problemas, sino filtros distorsionadores de posibles imdgenes ideales, di-
ficilmente podrdn generar unas representaciones que contengan nuevos puntos de
vista de la situacion y, consecuentemente, nuevas perspectivas que contemplen la
solucion de dificultades inherentes a esa situacion utilizando medios.

Otros autores no quieren conferir a los maestros una responsabilidad directa en el éxito de
la introduccién de nuevos recursos y materiales, en su caso tecnologia (AREA, 1991; SAN
MARTIN, 1995) y proponen que sea el centro, a través del Proyecto Educativo de centro,
quien se responsabilice.

Conviene pues una revisién critica sobre la introduccién de recursos y materiales distintos a
los que ya utiliza la escuela en esta institucién y el cuestionamiento de planteamientos vo-
luntaristas. Esta linea de reflexidén es necesaria porque existe una creencia segin la cual se
podrad escapar de las tradicionales resistencias al cambio si los maesiros asumen como co-
lectivo determinadas opciones educativas.

Lo que a continuacién sigue son reflexiones en torno a la conveniencia de que los maestros
adopten la introduccién de ordenadores en los equipos que constituyen en sus escuelas. Los
investigadores no se pueden sustraer a la emergencia de estos recursos y ofrecen sus refle-
xiones para contrarrestar posturas mds emocionales que racionales sobre la cuestion. Esta
apuesta por el didlogo para una tecnologfa que estd en el candelero deberia ser una sefia de
identidad de los equipos de maestros sobre lo que se deberfa hacer sobre los usos de los re-
cursos y materiales ya presentes, sean impresos, cldsicos o audiovisuales. Sirvan estas re-
flexiones, pues, como ejemplos de algo que quizi no ha ocurrido, que seria deseable que
ocurriera con respecto a los recursos y materiales disponibles en los centros, y que serd
igualmente deseable que ocurra cuando se decida la incorporacion de ordenadores, que en
cualquicr caso son recursos.

Asi, se plantea desde la investigacion reciente que la tecnologfa ticne poco que ahadir a la
prictica docente si los profesores no se comprometen con el proceso de toma de decisiones

en la ensefianza, basado en que ganen poder de desarrollar y determinar ¢l curriculo, pro-
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mover sus planes de formacién y estar en permanente contacto con las necesidades de la
comunidad educativa (ROBINSON, 1991). Se introduce por tanto la necesidad de replan-
tear las innovaciones desde el seno del curriculo, desde su desarrollo.

Dicho esto, habrd que analizar c6mo se combinan una prescripcién tan cercana como el
Proyecto Educativo de centro, necesaria como mandato de actuacién del equipo de profe-
sores de un centro y como prevision de recursos (cuestiones de organizacién del centro),
con la actuacién concreta de cada maestro, sujeta a una autonomia que le es propia y a la
que no renuncia (cuestiones de status profesional y por extension de politica educativa).

Los cambios del rol de profesor al introducir tecnologfa se configuran en el orden de reali-
zar un conjunto de actividades que no pertenecen a su repertorio cldsico, con lo que se hace
verdad que el medio (el ordenador, ¢l video, pero también otros recursos) no es un mstru-
mento mégico que le libera de funciones, sino que las modifica (GALLEG(O ARRUFAT,
1994b, pag. 41). El maestro tiene un trabajo doble: adaptar ¢l medio y cambiar sus pricticas
de ensefianza.

Redimensionado el problema de los usos de los recursos y materiales diddcticos, en cuanto
a una nueva concepcién del profesor y su insercién en contextos singulares, conviene aco-
meter una investigacién sobre la presencia o ausencia de los medios en los constructos del
conocimiento prictico del maestro a través de la forma en que éste construye (o ha cons-
truido) aquél, el contexto del aula/centro concreto en el que ejercita su trabajo y si éste
ayuda (o ha ayudado) a su utilizacién en situaciones preactivas o interactivas, el tipo de
pricticas de ensefianza que desarrolla, la situacién de los medios en dichas practicas y la ca-
lidad de uso de los medios, atendiendo las razones que hacen que el profesor se enfrente a

situaciones de ensefianza - aprendizaje tomando en cuenta su utilizacién.

En otro orden de cosas, es necesario también preguntarse por lo que ocurre una vez se ha
producido la innovacién y los efectos de los propios usos de los medios. Adelantando unas
reflexiones del apartado sobre material curricular, més que el medio o recursos en si, son ¢l
uso de los recursos y los contextos quienes determinan el efecto que éstos causan sobre el
pensamiento de quienes lo utilizan.
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COS.

En un sentido amplio, se ha venido planteando desde los primeros apartados, de una manera
muy general, que el curriculo incluye todo aquello que ofrece la escuela.

La forma en que se concreta obedece a diversos factores, entre los que destaca, junto a la
prescripcion legal, los modelos de ensefianza y profesién docente, con particular atencién al
trabajo en equipo de los maestros.

Se analizar4 a continuacién la forma en que el currfculo se va concretando: los 4mbitos te-
rritoriales, empezando por ¢l Estado; el centro; la etapa o nivel educativo: la investigacién
se centra en el de Educacién Primaria; el ciclo y el aula.

Se ofrecerd una conceptualizacion de los recursos y materiales curriculares en tanto que
elementos del curriculo, con unas caracteristicas especificas, asi como una clasiticacion en la

que se irdn presentando los diferentes tipos.

Para terminar se ofrecerdn distintas visiones sobre las funciones de los recursos desde las de
corte cldsico hasta aquéllas que relacionan recursos y materiales con el contexto en el que se
utilizan.

3.1. Curriculo y enseiianza.

La tarea de planificar es una exigencia en muy diversos planos det trabajo del docente en la
escuela. Por curriculo se puede entender la especificacién didictica de una propuesta edu-
cativa susceptible de orientar la prictica (PEREZ GOMEZ, 1987, pig. 92). Es un cometido
inexcusable para los maestros, justificado tanto desde posiciones eficientistas y técnicas, con
gjemplos como la programacién por objetivos y su referente social, la responsabilidad
comportamental del docente 0 acountability, como desde posiciones investigadoras
(MARTINEZ BONAFE, 1988); ya sean éstas moderadas, en la linea del profesor como in-
telectual (GIROUX, 1990; SCHON, 1992); o criticas (CARR y KEMMIS, 1988). Se trata
en cualquier caso de que el maestro tenga o recupere ¢l control de las justificaciones de la
ensefianza y se responsabilice de las acciones emprendidas en el aula al concretar el curri-
culo.

En nuestro pais, el marco curricular estd presidido desde principios de esta década por la
Ley Orgénica 1/1990 de 3 de octubre, de Ordenaciéon General del Sistema Educativo
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(L.O.G.S.E.). En la nueva Ley se han reflejado los principios educativos para una sociedad
que ha cambiado su ordenamiento constitucional y su organizacion administrativa (como se
verd en el apartado sobre niveles de concrecién curricular) asf como una propuesta de mejo-
ra y renovacién de un conjunto de insuficiencias en el sistema educativo que se implantd
con la anterior ordenacion, 1a Ley General de Educacién de 1970.

Segin la L.O.G.S.E., el curriculo (Art. 4) es:
[el] conjunto de objetivos, contenidos, métodos pedagdgicos y criterios de evalua-
cién de cada uno de los niveles, contenidos, ciclos, grados y modalidades del sis-
tema educativo que regulan la prdctica docente.

El dmbito de andlisis de esta investigacién se circunscribe a la Educacién Primaria. La
L.O.G.S.E. establece este nivel como primera etapa de la Ensefianza Obligatoria, con una

duracidn de seis cursos académicos. Su finalidad (Art. 12) es:
Proporcionar a todos los nifios una educacién comiin que haga posible la adquisi-
cion de los elementos bdsicos culturales, los aprendizajes relativos a la expresion
oral, a la lectura, a la escritura y al cdlculo aritmético, asi como una progresiva
autonomia de accion en su medio.

Los objetivos generales de esta etapa concretan la finalidad en una sene de objetivos gene-

rales o capacidades que los nifios deberdn haber alcanzado al finalizarla (Art. 13):

Utilizar de manera apropiada la lengua castellana y la lengua oficial propia de la
Comunidad Auténoma; comprender y expresar mensajes sencillos en una lengua
extranjera; aplicar a las situaciones de su vida cotidiana operaciones simples de
cdlculo y procedimientos logicos elementales; adguirir las habilidades que permi-
tan desenvolverse con autonomia en el dmbito familiar y doméstico, asi como en
los grupos sociales con los que se relacionan; apreciar los valores bdsicos que ri-
gen la vida y la convivencia humana, y obrar de acuerdo con ellos; utilizar los di-
ferentes medios de representacion y expresion artistica; conocer las caracteristicas
Sfundamentales de su medio fisico, social y cultural y las posibilidades de accion en
el mismo; valorar la higiene y la salud de su propio cuerpo, asi como la conserva-
cion de la naturaleza y del medio ambiente; y utilizar la educacion fisica y el de-
porte para favorecer el desarrollo personal.

El curriculo de este nivel se organiza en una serie de dreas de conocimiento y experiencia
que tienen un cardcter global e integrador. Las dreas son siete (R.D. 1006/1991 de 14 de
Jjunio sobre ensefianzas minimas de Educacién Primaria): Conocimiento del medio, social y
culwural; Educacién artistica; Educacion fisica; Lengua castellana; Lengua oficial de la Co-
munidad Auténoma y Literatura; Lenguas extranjeras (con cardcter obligatorio a partir del
segundo ciclo); y Matemadticas. De igual manera, se plantean una serie de temas transversa-
les que deberdn estar presentes a lo largo de la Educacién Primaria: Educacion moral y civi-
ca; Educacién para la paz, la salud y la igualdad entre los sexos; Educacion ambiental; Edu-
cacion sexual; Educacién del consumidor; y Educacién vial.
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En el 4mbito administrado por el Ministerio de Educacién (al que pertenece la Comunidad
de Madrid, territorio en el que se realiza esta investigacién, en el momento de iniciar el es-
tudio) son seis las dreas: Conocimiento del medio natural, social y cultural; Educacién artis-
tica; Educacion fisica; Lengua castellana y literatura; Lenguas extranjeras; y MatemaAticas
(R.D. 1344/1991 de 6 de septiembre sobre curriculo de Educacién Primaria, Art. 5).

Esta etapa se organiza en tres ciclos de dos cursos académicos. El objeto del ciclo es consti-
tuir la unidad temporal en la que se organizan las actividades de ensefianza - aprendizaje, de
evaluacién y recuperacién, para asegurar la coherencia metodolégica y la adecuacién de la
ensefianza a las particularidades de aprendizaje de los alumnos. Los alumnos deberdn que-
dar ligados a un profesor que, en la medida de lo posible, les acompafie durante el ciclo y
sea su tutor (R.D. 1344/1991 de 6 de septiembre sobre curriculo de Educacién Primaria,
Art, 6.4.). El horario lo fija el Ministerio de Educacién (Art. 7.1.). La evaluacién de los
procesos de aprendizaje serd continua y global. Los alumnos accederdn de un ciclo a otro
siempre que hayan alcanzado los objetivos correspondientes. La permanencia de un alumno
en un mismo ciclo, medida aplicable una sola vez durante la Educacién Primaria, serd in-
formada por profesores, tutores, inspectores y equipo psicopedagdgico del sector e ird
acompaifiada de medidas pedagdégicas individualizadas.

Se propone una etapa globalizada e interdisciplinar. Las diferentes dreas de aprendizaje de-
ben entrelazarse, complementarse y reforzarse mutuamente, integrando sus distintas expe-
riencias y aprendizajes:
En un curriculo abierto, los métodos de ensefianza son en amplia medida respon-
sabilidad del profesor y no deben ser completamente desarrollados por la autori-
dad educativa. Unicamente en la medida en que ciertos principios pedagogicos son
esenciales a la nocién y contenidos del curriculo que se establece, estd justificado
sefalarlos.

El curriculo proporciona a los alumnos oportunidades de puesta en prictica de lo apren-
dido; que se ha de aplicar a diferentes 4mbitos y contextos (lo que hace necesario que sea
adaptado); que los aprendizajes han de ser funcionales (pricticos, necesarios, tiles); que se
han de desarrollar en los alumnos habilidades y estrategias de planificacién; que se practique
un enfoque globalizador, en el que la actividad constructiva del alumno sea factor de reali-
zacion de los aprendizajes escolares; que los alumnos adquieran cddigos convencionales e
instrumentos de cultura; que se potencien las relaciones entre iguales; que el profesor es un
guia mediador entre conocimientos y experiencias previas y nuevos contenidos; y que la
actividad sea fundamentalmente lidica (R.DD. 1344/1991, de 6 de septiembre sobre curriculo
de Educacién Primaria, Anexo). En algin drea, como Educacion Artistica, tras mencionar la

necesidad del aprendizaje de unos c6digos concretos, se recucrda que la exploracién de la
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realidad no es exclusiva de esta Area u otra, sino que compete al conjunto de la Primana
(pag. 11).

Desde una perspectiva profesionalizante de la figura del maestro como la que se ha venido
argumentando, en la que participan en procesos de reflexién y estrategias de innovacidn,
existen matices de importancia para considerar el desarrollo del curriculo como tarea propia
de un profesional que controla todos los aspectos de su trabajo. Este proceso se entiende
como de reconstruccién del conocimiento sobre la ensefianza, con respuestas especificas a
1os interrogantes sobre qué, cémo y cudndo ensefiar y qué evaluar.

Planificar equivale entonces a desarrollar el curriculo: significa pensar, valorar y tomar de-
cisiones gue valgan la pena, 1o que funciona y lo que vale la pena que funcione o no, entre
otras cosas, sobre situaciones cotidianas, sobre posibles acontecimientos imprevisibles de un
colectivo de personas agrupadas por su edad, aula, clima de aula, espacios, secuencia, es-
pacio social, contexto institucional, comunidad educativa y, conviene enfatizarlo, materiales
determinados; y hacerlo con cardcter o dimensién social, incluso desde un conocimiento
formalizado, que es necesario explicitar y justificar socialmente. En la planificacion se in-
vierten medios y se trata de desarrollarla de forma sistemdtica (ANGULO y BLANCO,
1994, pag. 137-139).

El andlisis de los recursos y materiales diddcticos, en una aproximacién inicial al desarrollo
de curriculo, corresponderfa al interrogante relativo al “cémo ensefiar’”, en lanto que d#tiles
para los docentes y los alumnos, si bien se abordardn planteamientos mas amplios en apar-
tados especificos que los relacionan con el resto de interrogantes sobre el curriculo.

Comprender el desarrolio del curriculo por los maestros puede tener un alto poder explica-
tivo, que no normalivo, sobre la forma en que se desarrolla la ensefianza.

Al planificar, cada maestro pone en juego diversos tipos de conocimiento que posee interre-
lacionados: un conocimiento experiencial o sistema de explicaciones y principios que deri-
van de la prictica del profesor; un conocimiento intuitivo o sistema de explicaciones y
principios experimentados directamente por el profesor pero que, en determinado mo-
mento, €ste elabora para afrontar una decisién y estd relacionado con el sentido comin; y un
conocimiento tedrico organizado o sistema de explicaciones y principios organizados sobre
la escuela, elaborados desde comunidades de tedricos e investigadores y ofcrtados al profe-
sor durante su formacion inicial y su perfeccionamiento (SALINAS, 1994, pdg. 154).

Siguiendo esta conceptualizacién, las decisiones basadas en los conocimicntos experiencial
€ intuitivo serfan aquéllas adoptadas como “soluciones que funcionan”. La teorfa es cono-

cimiento externo y es entendida como conjunto de reglas para actuar; sin reglas, en la linea
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de ELBAZ (1983; 1988), la teoria es inutil. Las decisiones basadas en conocimiento teérico
son parciales, en la medida que las propias teorias son tomadas como formas parciales de
ver la realidad.

Desarrollar el curriculo supone ademas una tarea colectiva que implica procesos de debate y
discusi6n sobre lo que representan la cultura y las necesidades del contexto. Estos procesos
estdn basados en un conocimiento contrastado por el conjunto de profesionales y los miem-
bros de la comunidad educativa, que se deberian manifestar en los documentos que recogen
los diferentes niveles de concrecién curricular.

Desde esta perspectiva, el curriculo es un cruce de posiciones o un espacio de acuerdo en
diferentes niveles en los que se concreta (como se verd en el siguiente apartado), 1o que
constituye una paradoja: siendo el desarrollo del curriculo un trabajo para el colectivo de
maestros, la planificacién de aula es tarea individual y es individual lo que ocurre en el inte-
rior del aula como consecuencia de aquélla (SALINAS, 1994, pdg. 152).

Esta derivacién de la cultura profesional ha sido calificada como aislamiento del maestro,
la clase como torre, cada maestrillo con su librillo... y para algunos es una muestra del fra-
caso del deseable proyecto educativo concretado (VASQUEZ y MARTINEZ, 1996, p4g.

175):

La gran mayoria de los maestros con los que hemos trabajado eligieron seguir esta
profesion. Pero, cuando decidieron llegar a ser maestros, nunca se imaginaron
haciendo una actividad rutinaria, repitiendo los mismos gestos y los mismos cursos
afio tras afio, ni tampoco se imaginaron aislados ni amargados. Su imagen de un
maestro era de alguien dindmico y alegre, que discute, escucha, intercambia ideas
e inventa actividades nuevas y entretenidas para sus alumnos. La experiencia les
ha demostrado lo dificil y poco estimulante que resulta, a mediano plazo, tratar de
cumplir con esta imagen actuando solo. Resulta entonces que cuando se desarro-
llan actividades comunes con algunos colegas, y cuando se analizan juntos, los
maestros se sienten mds cerca de esta imagen ideal, aun cuando desde el punto de
vista de la institucion estos cambios resultan imperceptibles.

Factores desencadenantes de este proceso de individualizacién podrian buscarse tanto en la
génesis de la profesién de maestro como en las condiciones institucionales para el ejercicio
de la profesién!, asf como en las inherentes al ajuste que cada maestro debe realizar ante las

tareas de ensefanza interactiva.

Ambas cuestiones, justificar por qué se ofrece una ensefianza determinada y hacerlo de ma-
nera colectiva, ofrecen una perspectiva de control sobre la protesién por parte del propio

maestro, més deseable que la de un mero ejecutor de prescripciones curriculares.

De ahi que este proceso de concrecién curricular haya sido entrevisto como una estrategia

de innovacién que puede sacudir los cimientos de 1a ensefianza, c¢n la medida en que colocan
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al equipo de maestros de un centro en el disparadero de una discusién sistemdtica de las ba-
ses de la ensefianza que practican. Se trata de un proceso, el de concretar el curriculo, que
es el punto de partida de la innovacién permanente, siendo ésta concebida de distintas for-
mas: como una disposicién de los centros escolares, los docentes y alumnos para responder
activamente a los continuos desafios que el paso del tiempo propone a la educacién; como
una creencia en las posibilidades de la educacién como sistema al servicio de los ciudada-
nos; como un debatir lo que debe ir siendo la educacién (ESCUDERQ, 1995a). En este de-
bate estardn presentes 10s recursos y materiales did4cticos.

3.2. Niveles de concrecidn curricular.

El curriculo asf concebido es un instrumento, una herramienta de trabajo en manos del pro-
fesor que se preocupa de concretar aquella propuesta en un contexto singular, para un
grupo peculiar de alumnos, que han construido un clima caracteristico de relaciones y com-
portamientos (PEREZ GOMEZ, 1987, pag. 92).

Es por ello que se ha calificado el actual curriculo como abierto y flexible, con varios nive-
les de concrecién curricular, en funcién del dmbito territorial de aplicacion: el Estado, la
Comunidad Auténoma (en su caso), el centro, el aula. Cada nivel supone una especificidad
de objetivos que asumen y se precisan los de 1os territorios en los que se van concretando.
Los documentos del centro y el aula son elaborados con la participacién de los maestros.

Que la comunidad educativa participe en la organizacion de las ensefianzas no universitarias
quizé sea el principio de politica educativa mas novedoso en la Espaiia de los dltimos 25
afios, como plasman la Ley Orgdnica 9/1985 de 3 de julio de Derecho a la Educacion
(L.O.D.E.) y 1a L.O.G.S.E. La génesis de este principio ha sido asignada a la confluencia de
la tradicién educativa anglosajona del primer gabinete socialista en el poder en 1982 y la
concepceidn de los movimientos de renovacién pedagdgica (izquierdista, critica, radical, de
Escuela Nueva, de bases psicologicas constructivistas...) en el papel de padres y maestros
en la escuela.

Un principio complementario es el de descentralizacién, derivado de la realidad de regiones
y nacionalidades de la Constitucién de 1978, y que tiene traduccién en todos los dmbitos
que son de responsabilidad de Administraciones diversas.

La tradicidn centralista en la organizacién de los centros, cuya traduccién mds reciente a la
vida escolar diaria eran los Cuestionarios Oficiales? derivados de 1a Ley General de Educa-
ci6n de 1970, dejaba un margen estrecho a las posibilidades del profesor para aproximar el

curriculo a los alumnos y su realidad social, econémica y cultural. El modelo curricular ac-
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tual propuesto por la L.O.G.S.E. ha supuesto el paso de un curriculo cerrado a otro mds
abierto, flexible y descentralizado, en el que se permite a los centros realizar las adaptacio-
nes necesarias conforme a las peculiaridades del alumnado y del entorno escolar, y desarro-

llar y completar el curriculo en el marco de su programacién docente.

En el Tiwlo IV de la L.O.G.S.E., sobre la Calidad de la Ensefianza, se recoge la necesidad
de que profesores, padres y alumnos organicen la vida de los centros educativos (con las
matizaciones pertinentes de ordenaciones paralelas e inferiores: proponer principios y direc-
trices, aprobar proyectos). Esta Ley establece por tanto la autonomia pedagdgica y organi-
zativa de los centros educativos no universitarios, junto a la necesidad de un trabajo en
equipo por parte de los equipos de profesores que desempefian sus funciones en estos cen-
tros (M.E.C., 1995, pag. 47). En este marco, el desarrollo curricular implica trabajo en

equipo.

La autonomia pedagégica y organizativa conlleva el desarrollo de propuestas curriculares
adaptadas a los distintos 4mbitos de aplicacién. Esto no es un obstdculo a que la Adminis-
traci6n Educativa tutele (oriente, compruebe, evalie) cada uno de los procesos de reflexién
que concreten los distintos niveles.

Conforme a esta regulacién, se desplazan algunos de los centros de control del maestro ha-
cia instancias mds cercanas a éste, reservindose el Estado escasas pero poderosas herra-
mientas de control curricular, tales como el visado de libros de texto y otros materiales cu-
rriculares. Existe una coincidencia con dos tendencias relacionadas con la restauracién con-
servadora y la permanente crisis financiera sobre las que, desde una perspectiva anglosa-

jona, APPLE (1989, pag. 19-20) llama la atencién:
[1} el intento de] reestructurar el trabajo de los maestros a fin de vincularlo mds
estrechamente con los resultados conductuales especificos y dirigirlo segiin técni-
cas e ideologias empresariales; y 2) especificar y controlar mds de cerca las metas
y los materiales curriculares para sintonizarlos con las necesidades industriales,
militares e ideoldgicas de un segmento pequerio, pero relativamente poderosos, del
publico.

Hay un curriculo prescrito por la Administracién: unas Ensefianzas Minimas para todo el
Estado y un Curriculo para las Comunidades Auténomas, que en ¢l momento de la investi-
gacién es el legislado por el Ministerio de Educacién y Ciencia, ahora Educacién y Cultura,
para el territorio que gestionaba en 1991, en el que quedaba incluida la Comunidad de Ma-
drid.

El curriculo concretado en cada centro se refleja en ¢l Proyecto Curricular de Etapa

(Infantil, Primaria, Secundaria), que para centros de Educacién Primaria se convierte en el
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Proyecto Curricular de Centro, los Proyectos Curriculares de Ciclo y la Programacién de
Aula.

El Proyecto Educativo de Centro es elaboradeo por el Equipo Directivo de acuerdo con los
criterios del Consejo Escolar de Centro y las propuestas del Claustro de Profesores, y apro-

bado por el Consejo Escolar (ANTUNEZ en CARMEN y ZABALA, 1991, pdg. 15):
{Es] un instrumento para la gestion, coherente con el contexto escolar, que enu-
mera y define las notas de identidad del centro, formula los objetivos que pretende
y expresa la estructura organizativa de la institucion.

En su confeccién se parte del andlisis de necesidades educativas especiticas de los alumnos,
las caracteristicas del entorno escolar y del centro. Las soluciones que se arbitran convierten
este documento en una referencia evaluable a més largo plazo (dos o tres afios) que el resto

de documentos que contextualizan el curriculo (anualmente).

En él se fijan los objetivos (basados en los articulos 1 y 2 de 1a L.O.G.S.E.), las prioridades
y procedimientos de actuacién que dan respuesta a los problemas especificos del contexto y
los alumnos, tales como la organizacidn general del centro, los objetivos generales de etapa,
el Reglamento de Régimen Interior, 1a coordinacién entre sectores de la comunidad educa-
tiva y con los servicios del municipto. También deberd constar 12 participacién en programas
compensatorios, de cooperacién internacional y en los Programas Atenea y Mercurio (de

nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacién).

El interés de este documento en el presente estudio es la posibilidad que tienen los maestros
de determinar criterios para la utilizacién de los recursos y materiales diddcticos derivados
de la percepcién del proceso de ensefanza - aprendizaje para un centro determinado. Se
acaba de mencionar el que al menos se debe consignar en este documento la utilizacién del
video y los ordenadores si el centro participa de programas institucionales que lo promue-
ven. También tendr4 interés analizar la utilizacién por los maestros de los materiales diddc-
ticos como fuentes documentales del Proyecto Educativo de Centro.

La Programacién General Anual es elaborada por el Equipo Directivo, informada por el
Claustro y aprobada por el Consejo Escolar. La Programacién General Anual incluye el
Proyecto Educativo, los Proyectos Curriculares de etapa, el programa de actividades extra-
escolares, una memoria administrativa (organizacion del centro, cstadisticas, situacion de
instalaciones y equipamiento), y criterios pedagdgicos para confeccion de horarios de alum-
nos.

Algunos autores (GIMENO, ALVAREZ MENDEZ) han venido criticando la aplicacion de
estos principios en el desarrollo legislativo al que ha dado lugar la L.O.G.S.E. Ha tenido

criticas, no sélo por su abundancia (mayor niimero de normas que con ¢l desarrollo de la
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Ley General de Educacién de 1970, para algunos una muestra de ordenancismo) sino por-
que lo que le queda por organizar al equipo de maestros de un centro es més bien poco, una
vez que los contenidos minimos son organizados por las Administraciones Educativas
(Estado y Comunidades Auténomas) y atin menos al profesor de aula (mediados los Proyec-
tos Curriculares de Etapa, y de Ciclo).

El Proyecto Curricular de Etapa es elaborado por los maestros en el seno de la Comisién de
Coordinacioén Pedagégica del centro. El Proyecto Curricular parte del curriculo oficial (el
establecido para el 4&mbito administrado por el Ministerio de Educacién o bien, si hubiera, ¢l
de las Comunidades Auténomas con competencias en educacidn), el Proyecto Educativo de
Centro y las orientaciones del Claustro, y es aprobado por el Consejo Escolar. El Proyecto
Curricular de Etapa refleja para cada una de las establecidas en el centro las adaptaciones
del curriculo a las condiciones de alumnos y contexto; la distribucién de objetivos, conteni-
dos y criterios de evaluacién de drea; los criterios generales de evaluacion y promocién de
alumnos; ortentaciones para las materias transversales; el plan de accién tutorial; las adap-
taciones curriculares; los materiales que se van a utilizar; criterios de evaluacién del propio
proyecto y programacién de actividades extraescolares. También debe incluir la distribucién
por ciclos de los objetivos y contenidos (Resolucién de 5 de marzo de 1992 sobre elabora-
cién de proyectos curriculares).

La Programacién de Ciclo y la Programacién de Aula son elaboradas por los maestros de
acuerdo con el curriculo y en consonancia con el respectivo Proyecto Curricular de

Etapa. La primera estd implicita en el desarrollo del anterior documento?:

Los profesores contribuyen a determinar los propdsitos educativos cuando a través
de los provectos de etapa, de las programaciones y de su propia prdctica docente
proceden a concretar y desarrollar el curriculo. {... El curriculo] requiere, pues,
una ulterior concrecion por parte de los profesores en diferentes momentos. Es
preciso, ante todo, que los equipos de profesores elaboren para la correspondiente
etapa proyectos curriculares de cardcter general {...] Finalmente, cada profesor,
en el marco de estos proyectos, ha de realizar su propia programacion, en la que
se recojan los procesos educativos que se propone desarrollar en el aula,

pero no es mencionada en las normas que regulan el funcionamiento de las Escuelas y Co-
legios?®. El ciclo es la unidad temporal para alcanzar objetivos que permiten la promocion al
siguiente y, cuando existen equipos de ciclo (en centros de mas de 12 unidades), se tienen

que hacer propuestas sobre el Proyecto Curricular de etapa al Claustro.

Los Proyectos Curriculares de etapa y Ciclo tiencn particular interés en ¢l presente estudio
como documentos en los que se determina la utilizacién de recursos y materiales diddcucos

y su conexidn con ¢l desarrollo del curriculo en la Educacion Primaria. Estos documentos
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también son interesantes porque se puede contrastar el curriculo ofrecido a los maestros a
través de los proyectos editoriales.

En la Programacién de Aula se precisan objetivos, contenidos, actividades y procedimientos
de evaluacién en este 4mbito. El desarrollo del curriculo se especifica en cada drea mediante
tres tipos de contenidos: conceptos, también hechos y principios; los procedimientos, y en
general lo relativo al saber hacer; y las actitudes, valores y normas; y tiene un caricter inte-
grado, reflejado en el tratamiento de los temas transversales, Esta especiticacidn es de tipo
analitico, por lo que los contenidos deben estar presentes en diferentes unidades diddcti-
cas, en diferentes momentos y mediante distintas actividades (R.D. 1344/1991 de 6 de
septiembre sobre Curriculo de Educacién Primaria). Se contemplan los diferentes niveles de
trabajo del grupo clase asi como las Adaptaciones Curriculares Individuales.

Las Adaptaciones Curriculares Individuales forman parte de las Programaciones de Aula. Se
trata de tener en cuenta la diversidad de los alumnos y también las de aquellos alumnos con
necesidades educativas especiales del grupo que atiende un maestro concreto. Estos docu-
mentos han sido elaborados con una participacién muy importante de los maestros, con la
ayuda de los Equipos Psicopedagdgicos de zona.

Estos documentos en el dmbito del aula tienen interés en este estudio toda vez que los
macstros pueden haber realizado alguna scleccidn de materiales del marco que han definido
para los 4mbitos mayores, la etapa y el Ciclo, y en el dmbito de la atencién a la diversidad y
las necesidades educaticas especiales.

Ademds de los documentos, el desarrolio del curriculo que propone la L.O.G.S.E. supone
una accién coordinada de maestros, Equipo Directivo y personal especializado de zona
(orientadores, inspectores) para completar los procesos de planificacién. El Claustro, los
Equipos de Ciclo, la Comisién Pedagégica, las Subcomisiones correspondientes son dina-
mizados por el Equipo Directivo para definir en ¢l 4mbito del centro las propuestas curricu-

lares que se han referido.

La Administracién educativa, a través de la Inspeccidn, revisa los documentos generados
por los maestros.

Ademds de los mencionados Equipos Psicopedagégicos hay otra instancia de apoyo como
son los Centros de Profesores y Recursos, de importancia en el 4mbito de los medios y ma-

teriales curriculares.
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Desarrollo curricular y trabajo en equipo.

Los documentos que genera el desarrollo curricular en el dmbito del centro se elaboran de
forma colectiva. No s6lo se trata de generar diversos documentos sino de aunar tantas pers-
pectivas como maestros en la orientacién del trabajo del centro educativo. Un esquema de

funcionamiento ideal del centro en el desarrollo curricular se expone en el siguiente cuadro’:
Cuadro 3.2.1, Funcionamiento del centro y desarrollo curricular (basado en VV.AA., 1995).
| Centro de profesores |

//I Funcionamiento del centro o e [ InsBe;:::TO-n I
Equipo directivolN, > Equipo de Orientacién |
) GSGSOf

meisa ]Comisuén Pedagogica | coordina 'PSQ/\\COC”%
cre asesora elabora { Reunién de tutores |
/ Alumnos /
[ Subcomisiones | cglatiora
Reunién de émbitob\
ordlno participan w‘m
rarti alabora s f - T
o h—‘““"—d/7§emmqnos Idnckf:chcosJ
interactd eITboro
[ Claustro |\ /1 Consejo Escolar | [ PCCsy dreas |
onina alabo
elobora
- PEC apr eba
contien
promueve [ Normas de convivencia
pE— | Plan General del Centro] I J

Los miembros del Equipo Directivo tenen una labor inexcusable en el desarrollo del curri-
culo, la de animar y coordinar. La legislacién otorga en particular al Director la capacidad
de coordinar y orientar el desarrollo del curriculo. Este trabajo de animador se concreta en
una institucién en el seno de la organizacidn del centro, la Comisién Pedagégica, encargada
del seguimiento de la planificacién de la ensenanza, formada por representantes de cada ci-
clo y presidida por un miembro del Equipo Directivo. El trabajo del aula también es coordi-
nado con el resto de maestros de un ciclo dado a través del Equipo de Ciclo®. Los Equipos
de Orientacién Psicopedag6gica y la Inspeccién tienen como funcién contribuir a mejorar y,
en su caso, sancionar las propuestas de planificacién. Los Centro de Profesores y Recursos
tienen que atender las necesidades de formacién y recursos de los maestros y los centros.

Sin embargo, cierta indefinicién legal para concretar estas tareas, y otras cuestiones de so-
ciologia del profesorado, han limitado este otro aspecto que hace posible que las produc-
ciones escritas que concretan el desarrollo del curriculo sean realmente sentidas por el con-
junto de los maestros de un centro.
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De un lado estd la limitada capacidad de la direccién de los centros espafioles para ejercer
una necesaria direccién pedagdgica de los mismos, como han analizado varias investigacio-
nes de principios de la década de los noventa (por ejemplo, ALVAREZ, 1990). Y ha sido
ésta una preocupacién que ha desencadenado la Ley Orgdnica 9/1995 de 9 de noviembre
sobre Participacién, Evaluacién y Gobierno de los Centros Docentes (L.O.P.E.G.) que,
como se ha mencionado con anterioridad, no ha sido bien recibida por el colectivo profesio-
nal.

Otra cuestion, complementaria de la primera, es que las investigaciones de tipo etnografico
ha mostrado distintas formas de concebir el iempo utilizado para el desarrollo curricular:
tiempo grupal (para planificacién), tiempo a salto de mata (consultas entre clases), tiempo
personal (lecturas) y tiempo para otros contactos (trabajar fuera de clase) (CAMPBELL en
HARGREAVES, 1992, pag. 34).

Con respecto al tiempo grupal, VASQUEZ y MARTINEZ (1996, pig. 148) constatan
c¢O6mo los maestros no son francos sobre cuestiones profesionales cuando realizan reuniones
en las que se supone que deben desarrollar trabajo en equipo en los centros, por ejemplo en

las reuniones mds cercanas a su trabajo como son las de Equipo de Ciclo:
En las reuniones de Equipo de Ciclo no se presentan las dificultades y experiencias
realizadas con alumnos con dificultades porque los maestros confiesan su miedo a
exponer sus limitaciones ante el resto de colegas. No estaban seguros de encontrar
en sus colegas la sensibilidad ni la complicidad que surge de compartir experien-
cias comunes.

Lo mds a que se llega es a compartir problemas o inquietudes con uno o dos compafieros, y
generalmente en reuniones informales (VASQUEZ y MARTINEZ, 1996, pig. 162). Tam-
poco aprovechan las reuniones institucionales para abordar problemas profesionales, con
independencia del nivel, de la titularidad, metodologfa, institucién o tamafo del centro
(VASQUEZ y MARTINEZ, 1996, pig. 154-155).

De resultas de estas constataciones, VASQUEZ y MARTINEZ proponen los siguientes
criterios para el andlisis de las reuniones en las que se trabaja sobre el desarrollo del curri-
culo (1996, pdg. 156-158):
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Cuadro 3.2.2, Criterios de anilisis de las actividades de trabajo en equipo que conducen al desarrollo del co-
rriculo.

Rituales - Temporalidad: Ocupan el mediodia o el final de la jornada, con lo
que esto representa de tiempo de descanso.

- Duracién: Siempre hay poco tiempo para la marcha de las clases.

- Espacio: Cada maestro ocupa siempre un mismo lugar en torno a la
mesa de reunidn, cercano a los de su nivel.

- Participacién: Siempre hay un orden determinado de palabra.

- Lenguaje: Sobreentendidos.

Roles - Papel de los expertos (equipos de apoyo al centro, inspeccién) vs.
rol percibido por el maestro (incompetente en la transmision de co-
nocimiento, control de grupo y tratamiento individual).

Estrategias de! - Las reuniones de maestros se perciben como una actividad rutinaria
evitaci6on y dely no como un aporte profesional.

defensa - Estrategias tipicas para combatir el aburrimiento.

- La organizaci6n del tiempo como estrategia de evitacién.

- Tratar de establecer un consenso a cualquier precio como estrategia
de evitacién.

- El problema es el bajo nivel de la clase.

- La responsabilidad de los problemas es de la familia.

De alguna forma, este panorama explica la paradoja entre trabajo docente y desarrollo del
curriculo, la disociacién entre procesos de reflexién y concrecién escrita (SALINAS, 1994)
a la que obliga la definici6n de los diferentes Proyectos (Educativo, Curricular). Lo perte-
neciente a las categorias de pensamiento del maestro puede tener poco que ver con lo que
luego se hace por escrito.

Para terminar, conviene insistir sobre ¢l tema de los expertos y el lenguaje del desarrollo del
curriculo. Era previsible que un nuevo lenguaje profesional como el que desplicga la
L.0.G.S.E. de 1990 podia desembocar en una reproduccién del modelo de desarrollo curri-
cular propuesto, por no errar en los diferentes documentos que la Administracién espera y
visa a los maestros, todo ello a pesar que en esta legislacién ya se avisaba que sélo se trata-

ba de ejemplos que debian ser adaptados a contextos concretos.

Frente a soluciones de corte burocréitico o administrativo, con todas las buenas intenciones
que los legisladores le impriman a la legislacién sobre direccién de centros que se habrd de
derivar de la L.O.P.E.G., parece que un factor que puede permitir que perviva el proceso de
innovacién y desarrollo profesional que supone el control por los maestros del desarrolio
curricular puede ser trabajar sobre la linea de las reuniones informales (VASQUEZ y
MARTINEZ, 1996, pig. 176).
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3.3. Definicién de recurso y material didactico.

Hace algunos afios, en un manual clisico de la disciplina de Tecnologia Educativa, SAENZ. y

MAS (1979, pig. 18) comenzaban su conceptualizacién de los audiovisuales del siguiente modo:
Medios, ayudas, recursos, instrumentos; con todos estos nombres y [algunos] mds se
han substantivado los audiovisuales [... Sel interpretan los audiovisuales como
auxiliares de una escuela y de una metodologia condenada a desaparecer. En cuanto
medios, ayudas, etc., parece que se ponen exclusivamente al servicio del profesor en la
transmision de conocimientos, con lo cual se margina, o al menos se reduce, el papel
del alumno como agente de su propio saber. Los medios se han puesto demasiado al
servicio del profesor, cuando su verdadero destinatario es el alumno como protagonista
y ombligo del sistema educativo. Por eso, los términos anteriores [definiciones de
medios de DENT, GOMEZ R. DE CASTRO, OLSEN, LEFRANC] son hoy bastante
discutidos, y sustituidos por la expresion “tecnologia diddctica”.

Ya se ha criticado el marco teérico que subyace a este planteamiento, el del maestro como
técnico, la ola triunfante en el momento en el que se escribian estas lineas en Espafia, aun-
que se ha de convenir que esta vez aparece tefiida de humanismo. Pero se ha traido la cita
por otras razones, como la de criticar la consideracién de los materiales como apdésitos del
maestro y su trabajo, como meros auxiliares.

En nuestros dias cualquier autor que se pronuncia sobre la cuestion, al definirlos, plantea los
términos recurso, material, medio o incluso recnologia. Y los calificativos de diddctico y
curricular. Todos ellos ordenados {0 mencionados sucesivamente) en funcion de dmbitos de
actuacién del maestro (antes o durante las actividades formativas presenciales), la actividad
del alumno y la forma en que fue producido el instrumental o los artefactos.

Ocurre que el término recurso parece estar dirigido hacia posiciones secundarias en la edu-
cacion, cuando algunos autores le confieren el valor de pertenecer a los procesos de planifi-
cacidn de la ensefianza; con medio se corre el peligro de considerar cualguier proceso como
tal (muchos de los procesos de interaccién entre individuo y experiencia estdn organizados a
partir de medios, y en educacién esta interaccién mediada constituye la prictica totalidad de
la vida cotidiana en el aula); de tecnologia se ha mencionado en un apartado anterior que
algunos usuarios de informdtica, entre los que se incluye el investigador, observan con un
desmedido optimismo que los soportes con informacién o para la comunicacién convergen
hacia este campo. Situaciones parecidas ocurren con los calificativos: diddctico puede evo-
car una percepcién reduccionista del sentido de la disciplina universitaria, sobre materiaies
que fundamentalmente favorecen el autoaprendizaje (por ejemplo, juguete diddctico); frente
a curricular, referido no sélo a los procesos de ensefianza y aprendizaje sino también a los
que afectan al desarrollo de lo que los sistemas educativos pueden ofrecer a la comunidad
en cada dmbito; pero que por otra parte es un espacio suficientemente complejo como para

intentar definirlo todo y no definir nada de lo que se hace en esas instituciones denominadas
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escuelas, incluso para situaciones en las que la presencia de recursos y materiales diddcti-
cos se limita a cuaderno.

Esta reflexion previa, seguramente exagerada, no pretende ser una cortina de humo sobre el
problema que se aborda sino, més bien, expresar cierta desazén a la hora de acotar una
cuestién que ha preocupado en el 4rea de la Tecnologia Educativa. Asi, los primeros inten-
tos de conceptualizacién estaban apoyados preferentemente sobre su dimensién de hard-
ware, es decir, eran considerados como distintos soportes materiales transmisores de infor-
macién. Y la siguiente linea en ¢l 4rea, la del enfoque simbélico interactivo (OLSON, SO-
LOMON), hizo hincapié en las formas de expresién y comunicacién y su relacién con pro-
cesos cognitivos de los alumnos (AREA, 1991, pag. 34 y ss).

Un ejemplo de las nuevas lineas imperantes en el campo de la Tecnologia Educativa lo
ofrece el término medio. De forma sucesiva, los medios fueron caracterizados del siguiente
modo (BAUTISTA, 1994, pdg. 7-8):

- como soporte material del mensaje didactico. La ensefianza es concebida como un
proceso de comunicacién y la funcién principal de los recursos es propiciar dichos
mensajes;

- como soporte de sistemas de representacién. Utilizados por profesores y alumnos
para expresar sentimientos, hechos o acontecimientos sociales, comunicar ideas, re-
presentar hip6tesis que tiendan a solucionar proyectos de trabajo o situaciones pro-
blemdticas, etc.;

- como elementos mediadores. Son herramientas intermedias entre un objeto y un
sujeto cognoscente que, en primer lugar van a mediar la cultura y los contenidos del
curriculum vy, en segundo lugar, entre el curriculum disefiado y el materializado en

las aulas. Pueden presentar la realidad de forma parcial.

Es decir, los recursos y materiales didacticos han sido definidos de acuerdo con una con-
cepcién determinada de los procesos de ensefianza y aprendizaje, imperante en cada mo-
mento histérico de la disciplina de la Tecnologia Educativa, y se puede observar que estas
definiciones no son ajenas a las corrientes cientificas que en esc momento imperaban en la
Did4ctica.

La linca en la que se inscribe esta investigacién y las aportaciones mds recientes a la concep-
tualizacién de los recursos y materiales diddcticos es la del estudio del uso de los materiales

en el contexto del curriculo.
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Para acercarse a una definicién operativa, conviene repasar algunas caracterizaciones en
esta linea, empezando por la de recurso en el ambito educativo, y acotar lo que se entiende

por recurso curricular; y luego intentar una definicion de material diddctico.

Asi, SAN MARTIN (1995, pdg. 241) hace referencia a recursos (que pueden ser curricula-
res o didicticos) como herramientas de trabajo para profesores y estudiantes, cuya fun-

cion es subsidiaria en el marco de un sistema de actividad encuadrado institucionalmente.

Se destaca que estdn ligados a un oficio (herramientas) de un dmbito de actividad como es
el educativo y la plenitud de sentido del espacio y el momento en ¢l que se utilizan (sistema
de actividad, institucion).

PARCERISA (1996, pdg. 27) caracteriza los recursos como todo tipo de materiales (y

ocasionalmente aparatos) que sirvan para planificar, desarrollar y evaluar el curriculo.

Este autor resta importancia a los artefactos, y apunta la necesidad de los recursos para po-

ner en funcionamiento el curriculo.

GALL (en ESCUDERO, 1983, pdg. 52) incluye entre los recursos curriculares todos los
materiales fungibles, fundamentalmente de escritorio (pinturas, cuadernos, papel...}, que
coniribuyen a la realizacidn de las actividades en el aula.

Con la denominacién recursos diddcticos, BAUTISTA (1994, pdg. 7) hace referencia a
cualguier herramienta, instrumento o material utilizado en la ensefianza con el fin de con-
seguir que unos grupos de alumnos realicen una serie de acciones que les lleven a unos
aprendizajes y a desarrollarse plenamente; y ALBA (1995, pdg. 127- 128) a elementos en
la cultura a los que se les intuye o encuentra un posible valor o utilidad en el dmbito edu-
cativo [...]. Objetos, materiales, equipos, aparatos tecnologicos, lugares de interés cultu-
ral... que a través de la realidad o de representaciones simbdlicas favorecen la recons-
truccion del conocimiento y los significados culturales del curriculum en situaciones de
enserianza - aprendizaje.

El primero de estos dos autores dirige su definicién hacia la contribucién del recurso diddc-
tico en la organizacion de la vida en el aula y la realizacién por su medio de los fines del cu-
rriculo; en tanto que la Gitima autora incide en la imbricacién del recurso en el curriculo y de
éste en la cultura, es decir, en las decisiones que diversos agentes educativos han ido to-
mando para hacer llegar esta seleccion cuitural al aula y que pueden tener utilidad en este
espacio escolar.

Los materiales, conviene insistir, son un tipo de recursos. Legalmente se conciben como {i-

bros de texto y otros materiales editados (guius, cuadernillos) que profesores y alumnos
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utilizan en centros docentes, piiblicos y privados, para el desarrollo y aplicacion de las en-
sefianzas de Régimen General (R.D. 338/1992 de 15 de abril sobre supervisién de materia-

les curriculares).

Con la denominacién material curricular, BLANCO (1994, pdg. 277) hace referencia a:
Todos aquellos objetos, libros o instrumentos que se utilizan en las aulas, que los
docentes emplean para desarrollar su ensefianza y estimular el aprendizaje de los
estudiantes. Se trata de medios que ayudan al educador a dar respuesta a los pro-
blemas concretos que se le plantean en los distintos momentos de los procesos de
planificacion, ejecucion y evaluacion. En este sentido, se diferencian en dos tipos,
los dirigidos al profesorado y los dirigidos al alumnado.

Por otra parte, ZABALA (en BLANCQ, 1994, pdg. 298) los caracteriza como:
Todos aquellos instrumentos o medios que proveen al educador de pautas y crite-
rios en la toma de decisiones, tanto en la planificacién como en la intervencion di-
recta en el proceso ensefianza - aprendizaje y su evaluacion.

Las definiciones sobre materiales curriculares hacen referencia a la contribucién de los mis-
mos a la organizacion de la ensefianza (en el 4mbito de la adopcién de criterios y en la toma
de decisiones) y a su utilizacién (por alumnos y profesores, o sélo por maestros) en la fase
interactiva de desarrolio curricular. Conviene resaltar que se observa una visién mds com-
prometida del proceso de ensefianza - aprendizaje en la definicién de BLANCO.

Para ALBA (1995, pdg. 128), los materiales diddcticos son productos elaborados, para el
docente o para los alumnos, que pueden ser realizados por casas comerciales, docentes o

alumnos, con fines diddcticos.

SAN MARTIN (1995, p4g. 240) propone la siguiente definicidn para los materiales diddc-
ticos:
Los artefactos capaces de articular diferentes formas de representacion simbdlica,
instrumentos para realizar distintas tareas y los que sirven como referentes direc-
tos que incorporados a las estrategias de ensefianza y aprendizaje coadyuvan a la
reconstruccion del conocimiento aportando significaciones parciales de los con-
ceptos que integran el curriculo.

En esta definicidn se insiste en la contribucién de los materiales a la conformacién de dife-
rentes procesos interactivos en el aula. Se entrevén en esta definicién al menos dos modelos
de proceso de enseianza - aprendizaje: ensefianza tradicional, con ilustracién del maestro y

actividad del alumno; o procesos activos en los que los alumnos participan de una forma
real.

Los recursos diddcticos son caracterizados en las definiciones presentadas como elementos
del curriculo que cobran sentido en su fase interactiva, por ser ¢laboraciones previas a esta

fasc producidas por personas o instituciones relacionadas con ¢l mundo educativo que se
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han apoyado en los presupuestos del curriculo (y entonces son materiales) o que son utili-
zados en esta fase a partir de operaciones y mediaciones que han realizado maestros y
alumnos en el marco de la escuela, y que permiten la creacién de oportunidades de aprendi-
zaje.

Con un dnimo operativo, y de resultas de las lineas comunes que han ido apareciendo en las
definiciones presentadas, se puede convenir en denominar recursos diddcticos a:

- las herramientas, instrumentos y materiales a los que se ha dotado de contenidos y
valores educativos y que son utilizados por maestros y alumnos en situaciones de
ensefanza - aprendizaje.

Los recursos han de servir para orientar el proceso de planificacién: primero para elaborar
el Proyecto Curricular de etapa, ofreciendo pautas para seleccionar objetivos y contenidos,
organizar los aprendizajes en un enfoque globalizado, seleccionar diterentes estrategias di-
décticas, etc. En segundo lugar, se podrdn emplear en 1a elaboracion de las programaciones,
en este caso para definir objetivos diddcticos, seleccionar actividades adecuadas, tomar de-

cisiones en cuanto a espacios, tiempos y agrupamientos, etc.

Los materiales diddcricos, 1al y como han sido definidos, son elaboraciones pensadas y
producidas de forma especifica para la fase interactiva de desarrollo del curriculo y la crea-
ci6n de oportunidades de aprendizaje con cuyo concurso es posible la adopcién de estrate-
gias diversas para el proceso de ensefianza - aprendizaje, todo ello sin menoscabo de que los
materiales diddcticos permitan que los maestros desarrollen el curriculo (al ser interpretados
por los maestros, aunque generalmente debido a que van acompafiados de otras elaboracio-
nes complementarias que 1o hacen).

Con idéntica pretensién operativa, se puede adoptar como definicién de matenial didactico
la siguiente:

- productos elaborados especificamente para maestros y alumnos con objeto de

promover determinadas estrategias de ensefianza y procesos de aprendizaje.

Los materiales pueden ser considerados del mismo modo, para uso de los alumnos desde la
perspectiva de tipologia y utilizacién por ciclo, prestando atencidn a su continuidad y gra-
dacion.

Su valor diddctico no estd s6lo en su papel como soportes del mensaje didédctico, ni en los
sistemas de representacion, sino también en el lugar que ocupan dentro de las estrategias di-
décticas, el propdsito con el que se utilizan, la funcién que se Ics asigna y el tipo de uso que
se haga de cllos (ALBA, 1995, pag. 125).
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3.4. Tipos de recursos y materiales didacticos.

Durante los dltimos cuarenta afios la investigacifn y la teoria generada por ésta han preten-
dido dar idea de los recursos y materiales a través de distintas formas de agrupar los recur-
sos y materiales diddcticos. Aunque conceptualmente han sido de gran ayuda, ninguna de
ellas ha sido de gran utilidad en las decisiones cotidianas de los maestros (CABERO, 1990).

Esta es una cuestién ampliamente debatida y criticada en el 4mbito de la disciplina de Tec-
nologia Educativa. Los materiales curriculares se han clasificado en la Didéctica conforme
diversos criterios. Una taxonomia o clasificacién jerarquizada de los medios deberfa permitir
su andlisis; la seleccién y, en su caso, su disefio y produccién; la integracién o insercién de
los medios en el desarrollo del curriculo; y la evaluacifn, en particular la valoracién de su
rentabilidad y viabilidad did4cticas; pero esta forma de abordar el problema del uso de los
medios aporta bien poco al quehacer de los docentes. Son mdés sugerentes aquellas taxo-
nomias que s6lo aportan ventajas e inconvenientes, puesto que las otras clasificaciones son
rigidas y pierden elementos de andlisis (posibilidades de utilizacién) por mor de su exhaus-

tividad, lo que va en detrimento de un ejercicio docente reflexivo, innovador y creativo.

El interés real de un anélisis de estos materiales estd, pues, en la su utilizacion en el desarro-

lto del curriculo (véase Parte II). Como sefiala BAUTISTA (1994, pig. 8):
El valor diddctico de los recursos estd en funcion del papel que se les otorgue
dentro de una determinada estrategia de ensefianza que se desarrollard en un con-
texto y con unas caracteristicas especificas a tener presentes.

De esta manera, la tipologfa que se va a adoptar tiene una funcién conceptual y operativa,
una vez mds como el resto de taxonomias. Toma como criterio los soportes y el grado de
complejidad técnica para el manejo de aparatos que llevan asociados. Se adopta porque fa-
cilita la categorizacién y es una pauta ficilmente reconocible, sin pretender prejuzgar los
medios. Se ha atendido, conviene reconocerlo, la pretensién de toda clasificacion: la ex-
haustividad.

Los recursos y materiales diddcticos se clasifican segiin los siguientes niveles:
- recursos y materiales tradicionales impresos,
- recursos y materiales tradicionales no impresos en la escuela de hoy,
- recursos y materiales audiovisuales, y

- recursos y materiales informadticos.
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Aunque se hard mencién a los usos por los maestros en los procesos de planificacién, la
clasificacién en funcién de los soportes estd orientada a las posibilidades de los materiales
en los procesos de ensefianza y aprendizaje en el aula, en la linea de los conceptos adopta-
dos sobre recursos y matertal didactico.

Esta clasificacién se ha elaborado a partir de grandes tipos de uso sospechados: materiales
de amplio uso, como ocurre con los materiales impresos; y de sopories y sistemas de pre-
sentacién de informacién involucrados en la ola tecnolégica que promete un gran cambio a
la educacion desde el imperativo tecnolégico, como pasa con [os materiales audiovisuales e
informdticos. Sin embargo, se ha incluido una categorfa intermedia en la que tienen cabida
usos tradicionales, con un amplio abanico de soportes en los que se pueden identificar ma-
teriales que en otras clasificaciones hubieran sido categorizados de forma bien distinta: sen-
tidos que estimulan, grado de aproximacién a la realidad que representan, cédigos que po-
nen €n juego y estructuras cognitivas que estimulan... CABERO (1990) describe y agrupa
medio centenar de clasificaciones existentes a principios de la década de los noventa.

Se van a presentar de una forma analitica los recursos y materiales diddcticos que pueden
llegar a utilizar los maestros, con objeto de poder idenficarlos en el curso de la investiga-
cién, particularmente en las normas legales (curriculo de Educacién Primaria y sus desarro-
Hos) y documentos de desarrollo del curriculo elaborados en el centro, si bien se tendra
también en cuenta esta caracterizacion y valoracién de sus usos no sélo en el vaciado sino a
lo largo del andlisis de la informacién obtenida mediante el resto de técnicas (Capitulo 111 de
la Parte II). Se ofrece a continuacién una definicién, los tipos dentro de cada categoria, asi
como algunas repercusiones en ¢l desarrollo del curriculo y 1os usos posibles.

3.4.1. Recursos y materiales tradicionales impresos: libros de texto y otros.

Los recursos y materiales impresos son agquellos documentos que codifican la informacion
mediante lenguaje textual combinado generalmente con representaciones icénicas y cuyo
soporte es el papel.

Su estructura y contenidos pueden ser muy variados, lo que diferencia unos recursos de
otros: los libros de texto, los libros de consulta (enciclopedia, diccionario, atlas, manual,
anuario), los cuadernos de ejercicio, las fichas de trabajo, los libros ilustrados (libro de ima-
genes, cuento con imagenes), los folletos, las publicaciones periddicas y los comics (AREA,
1994, pag. 86). Un recurso de gran importancia y asociado a estos materiales es la fotoco-
piadora. Una sintesis sobre sus caracteristicas se presenta en el siguienie cuadro:
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Cuadro 3.4.1.1. Tipos de material impreso, su estructura y contenido (basado en AREA, 1994).

Tipo de material | Estructura Contenido
IMpreso
Libro de texto - M4s de 50 piginas. - Propuesta conceptual bdsica de una

- Compuesto de texto o de texto e imé-
genes.

- Acompaiiado de una guia diddctica,
para la utilizacién del material por el
profesor.

materia.

- Informativo.

- De apoyo o ejemplificacion.

- De demanda, con ejercicios y activi-
dades.

Libro de consulta

De forma alfabética, cronolégica, por
temas o por cuestiones de interés.

Gran cantidad de datos.

Cuadeno de ejer-
cicios / ficha d¢
trabajo

- Con propuestas de actividad muy es-
tructuradas y con informacidén al usua-
rio.

- Actividades complementarias de libros
de texto.

- Las fichas son utilizadas de manera
independiente.

Libro ilustrado

- Confiere la misma importancia a lo
visual y lo textual.

- Aprender a contar, €l alfabeto, nocio-
nes de espacio, tamaiio, forma, color...
- También como propuesta de consulia.

Folleto

Menos de 50 paginas.

- Informacidn actual sobre un tema o
Ambito del conocimiento.

Prensa

- Car4cter periddico.

- Proporciona informacién general y es-
pecializada y presenta lineas de pensa-
mienio que conforman lo que se deno-
mina opinién pdblica (APARICI,
1954).

- Informacién y referentes de la realidad
cotidiana (TRILLA, 1985, pds. 110).

Comic

- Historia en imigenes secuenciales li-
gadas por un texto, publicadas en epi-
sodios ¢ bien como yna histona comple-
ta (FERNANDEZ y DIAZ, 1990).

- Distraccién.
- Como lenguaje audiovisual.

Con respecto a los usos del material impreso, s¢ van a analizar en ¢l orden en el que se han
presentado antes los materiales con respecto a dos dmbitos: el de los alumnos y el de los
maestros.

En relacién con el uso libros de texto por los alumnos, es aceptado por muchos educadores
que ofrecen una sélida base de estudio sobre un tema y permiten la profundizacién en el co-

nocimiento de una materia.

El libro de texto es en principio un material de consulta para el trabajo individual o de

grupo, lo que determina que en la ensefianza se prevean determinados momentos para ello.

Al maestro le facilita la ensefianza porque ilustra el desarrollo de unidades didécticas. Ade-
mdas puede ser una fuente documental para la elaboracién de proyectos educativos y curri-
culares de centro; y ofrecer ¢jemplos de experiencias de innovacidn curricular o evaluacio-
nes de experiencias que el maestro puede adaptar a su clasec (ZABALA en SAN MARTIN,
1995, pag. 237).
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Los cuademos de ejercicios son malteriales impresos que acompafian los libros de texto y es-
tan pensados para diversificar el tipo de atencién a las distintas necesidades de los alumnos.

Libros de texto y cuadernillos suelen conformar lo que se denomina un proyecto editorial,
estdn relacionados formal y temdticamente. El que los Gltimos sean complementarios de los
primeros establece en cierto modo una prelacién de uso por los alumnos y en la planifica-
cién de los maestros.

Los maestros pueden trabajar con libros de texto mediante actividades diversas para apro-
vechar sus posibilidades al maximo (M.E.C., 1992¢, pdg. 50-51). Estas actividades pueden
ser de motivacién del tema que trata el texto, de desarrollo, de sintesis - resumen, de con-
solidacién, de recuperacidén, de ampliacién y de evaluacién. El material impreso comercial

requiere pues un trabajo del profesor para adaptarlo a la realidad de la clase.

Los libros de texto estdn en los procesos de evaluacién de los alumnos, generalmenie con

un enorme peso debido a que se convierten en lo que el alumno debe aprender

(PARCERISA, 1996, pag. 58):
Aiin nos encontramos en una situacion socioeducativa en la cual los libros de texto
contribuyen a crear unas determinadas actitudes en el profesorado, en el alumnado
y en las familias de éste, de potenciacion del propio libro, de que lo verdaderamen-
te importante es lo que dice el libro y cémo. A la adquisicion de esa concepcion
contribuye de manera determinante el hecho de que el alumnado sea evaluado so-
bre lo que dice el libro.

Esta circunstancia empobrece el proceso de ensefianza - aprendizaje: todo el esfuerzo reali-
zado por los alumnos, incluso en modelos alternativos al tradicional centrado en los proyec-
tos editoriales, se trunca en favor de asimilar una realidad estereotipada y estanca presen-
tada en los libros de texto.

Dentro de la categoria libro de texto se pueden incluir los materiales impresos fabricados
por los maestros con el sentido en el que se han planteado los de origen comercial. Los ma-
teriales producidos por los maestros generalmente son de contenido monografico y deter-
minadas unidades didédcticas.

La ficha de trabajo es un material impreso independiente que se utiliza en procesos de ense-
fianza - aprendizaje para la ejercitacidn individual sobre un ndmero discreto de conceptos y
procedimientos.

Se trata de un material representativo del trabajo de atencién a la diversidad en ¢l aula
(PARCERISA, 1996, piag. 57):
- En una perspectiva que tome en consideracion la atencion a la diversidad del
alumnado y que se plantee como prioridad desarrollar estrategias adecuadas para
atender a esa diversidad, se hace necesario que sea el propio profesorado quien
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tome decisiones respecto al curriculum {objetivos, contenidos, metodologia, eva-
luacion) que mejor favorecerd el aprendizaje de cada uno de sus alumnos y alum-
nas.

Su confeccién, al igual que materiales impresos con formato de libro que son alternativos o
complementarios al de texto, es posible porque en los centros hay un banco de informacion
reunido durante varios cursos escolares y formado por miiltiples gufas y proyectos con los
que los maestros han trabajado o les han entregado para analizar. De este banco pueden en-
tresacar actividades y hay fotocopiadoras donde hacer muchas copias para sus alumnos a
bajo coste.

Esta condicién de material fabricado por el maestro permite desde la creacién de un banco
de fichas que atienda diversas dificultades de aprendizaje, del que el maestro sclecciona
aquéllas que le permitan trabajar problemas concretos para nifios concretos, hasta una ela-
boracién especifica de una serie de ellas ajustada a las caracteristicas de un alumno. En am-
bas cuestiones estd presente un proceso de seguimiento y evaluacidn continua por parte del
maestro.

Otros libros, folletos, prensa y comics son inicialmente recursos diddcticos que se pueden
integrar de formas diversas en la organizacion del aula, generalmente relacionadas con la
actividad investigadora de los alumnos o en procesos de critica (sobre todo periédicos y
comics). Se puede reservar un espacio en el aula, denominado Biblioteca de aula, para li-
bros de diversos tipos: de imdgenes (sencillas), de cuentos fantisticos, de historias de
animales, libros propios (construidos por los nifios) y cualquier otro tipo de libros que se
crea de interés.

Se observan importantes 4mbitos de incidencia de los usos del material impreso en el desa-
rrollo del curriculo: por lo que respecta a la condicién de material del alumno, que pueden
ser una fuente constante de actividad que dificulte que los maestros hagan propuestas para-
lelas para determinados contenidos y volver a actividades del texto para otras. Esto ocurre
particularmente con el material impreso comercial, que tiene una fuerte 16gica interna en la
que concurren una ejemplificacién y una propuesta de ejercitacién; y que la escuela se res-
ponsabiliza de aprendizajes de dominio a la baja: que la inmensa mayoria de los alumnos
dominen determinado corpus de conocimiento. Los libros tuncionan como manuales y las
experiencias que acontecen mientras se trabaja con ellos como tormas més ladicas de ilus-
trarlos.

Cuando el libro de texto no es el Gnico guidn de su trabajo los maestros pueden llevar hasta
sus ultimas consecuencias sus Programaciones de aula.
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Cuando el maestro amplia el concepto de evaluacién, incluyendo las denominadas inicial y
formativa, y relaciona el mecanismo de recogida de datos, andlisis y toma de decisiones del
proceso de ensefianza - aprendizaje, los materiales, en particular los libros de texto, tienen
funciones distintas a las que cabe sospechar en la actualidad, particularmente el que los
alumnos sean ayudados a aprender segiin sus posibilidades.

Sobre las repercusiones de los usos del material impreso en el trabajo de los maestros, hay
que sefialar que el uso de materiales comerciales de amplia difusién y fuertemente estructu-
rados favorece propuestas descontextualizadas, lastra la capacidad de los docentes para
adoptar decisiones (ESCUDEROQ, 1983, pdg. 48) y va en detrimento de un desarrollo del
curriculo concretado a cada realidad local.

En estas pricticas descontextualizadas y que revelan la utilizacién de estos maieriales como
instrumentos de control de las pricticas de ensefianza y los actores de las mismas influye un
climulo de condicionantes (BLANCQ, 1994):

- hay una importante y concentrada capacidad empresarial en la produccién de ma-
terial impreso para educacion; la oferta de estos materiales es abundante y relativa-
mente barata para la ensefanza. Ademds, al ser elaborados fuera del entorno en que

se utilizan se crea un foso entre expertos y docentes;

- pervive una tradicién curricular centralista y reglamentista: la administraciéon del
sistema educativo mantiene su responsabilidad sobre la ensefianza, porque supervisa
los mateniales; los padres pueden adquinir el material y tienen la garantia de que es-
tan supervisados por la Administracién; y los equipos de maestros dotan sus aulas de

recursos de forma suficiente para comenzar su trabajo con los alumnos;

- en el plano del trabajo de los maestros en relacién con el desarrollo del curriculo, el
libro traduce las prescripciones curriculares y las presenta a un nivel de concrecion
adecuado, es un elemento de consenso sobre la seleccidn cultural y las estrategias de
ensefianza que se trabajan en un centro que da continuidad al trabajo que realizan
unos y otros maestros a fo largo de la escolarizacion, hace una propuesta de desa-
rrollo del curriculo en el aula que puede ser tomada en consideracién y exime en
principio de tener que confeccionar materiales propios;

- con los libros se puede poner en prictica una concepeién tecnoldgica y tecnocré-
tica de la ensefianza como puede ser hacer un control récnico del trabajo del profe-
sor: las tunciones de planificacién del profesor desaparecen porque ya estd previsio

en los libros lo que ocurrird en el aula;
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- hay una desconfianza en la capacidad de los profesores asociada a una formacién
inadecuada e insuficiente de los maestros, que limitan la posibilidad de elaborar ma-
teriales y para cumplir con el conjunto de complejas funciones del maestro de hoy; y

- hay una especifica configuracién del puesto de trabajo del profesorado. El sistema
educativo mantiene ocupado todo el tiempo al maestro. Se ahorra una inversién en
otros medios y facilita la adscripcién de casi cualquier docente a cualquier puesto,
debido a la poca diversificacién de los materiales.

Una posible consecuencia de este andlisis es que los materiales impresos, particularmente
los m4s extendidos como los comerciales, pueden ser el instrumento de control de las prac-
ticas de los maestros y las representaciones que de Ia realidad se hacen los alumnos.

Algunos autores van mds alld y plantean que estos materiales no son herramientas neutrales
que se cargan de significados culturales en funcién de los usos que de ellas se haga, sino que
ya estdn impregnadas culturalmente de habilidades, actitudes y valores en sus formas de
presentacion y contenidos (BAUTISTA, 1997, pag. 176-177), por lo que su mera utiliza-
cion, sea cual fuere el tipo de uso practicado, puede desatender la diversidad cultural y fa-
vorecer los niveles de desigualdad existentes en las sociedades. Se volverd sobre esta cues-
tién al analizar las funciones del conjunto de los recursos y materiales diddcticos, en particu-
lar a la luz del andlisis de BERNSTEIN (1993) sobre las pedagogias visible e invisible.

Las alternativas al libro de texto pueden ser decidir la utilizacién del material textual en
funcién del tipo de contenido, crear bibliotecas especificas en el aula, elaborar materiales
propios, incorporar al proceso de ensefianza - aprendizaje recursos del entorno préximo de
los alumnos e integrar medios de comunicacién y tecnologias en la ensefianza (AREA,
1994). Se trata de estrategias de ensefianza que pretenden dar cabida no ya s6lo a varios
c6digos que utilicen los alumnos, una cuestién de indudable importancia para la riqueza en
la representacién de la realidad que éstos se hagan, sino a la pluralidad necesaria para la
conformacién de mentalidades més abiertas y criticas a esa realidad.

3.4.2. Recursos y materiales tradicionales no impresos en la escuela de hoy.

En el 4mbito de los recursos materiales con requisitos y conocimientos técnicos de uso poco
sofisticados, menos exigentes en su manejo y uso en el aula por profesores y alumnos (quizd
porque son mis conocidos: han acompafado su formacién personal) se encuentra un con-
junto de recursos y matenales tales como material diddctico tradicional, recursos y materia-
les expositivos, instrumentos, juguetes y recursos derivados de objetos y artefactos inespe-
cificos que cobran sentido en el proceso de ensefianza - aprendizaje (véase Anexo: indice
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de materiales curriculares). Son genuinos recursos diddcticos, tal y como se han definido al
principio del apartado.
En el siguiente cuadro se pueden observar listados de estos materiales conforme a los tipos

sehalados:

Cuadro 3.4.2.1. Tipologia de recursos y materiales tradicionales,

Material did4ctico | Expositivos Instrumentos Juguetes Recursos inespeci-
tradicional {icos (funciones}
Abecedario Calendario Aparato Baraja - Célculo.
Bloques logicos Cartel Balanza Bingo (Loto) - Exploracién, ex-
Bloques multibase | Franclograma Binocular Dominé perimentacion.
Cubos encajable Mapa Brijula Mastermind - Estudio de obje-
Figuras Magueta Calculadora Rompecabezas 10s reales.
geométricas Movil Crondmetro Scrabble - Produccidn artis-
Globo terrdqueo Pizarra Herramienta Tamgram tica, musical, de
Miniarco Receptaculo para] Lupa construccion ¥
Modelo anatémico | animales Microscopio para la comunica-
Regla Pinzas cién,
Regletas Pluviémetro

Reloj

Termdémetro

Veleta

Instrumento musi- Dramaturgia; dis-

cal fraces, decorados,

{ Material deportivo | marionetas, titeres

El papel de muchos de estos materiales como de primer orden fue reclamado y ensalzado
por los autores de la pedagogia moderna. En el pensamiento académico actual se puede
destacar la interesante sintesis de LOUGHLIN y SUINA (1990, pdg. 95 y ss.), que describe
las posibilidades del aula como ambiente de aprendizaje que construye el maestro, con do-
taciones fundamentalmente de este tipo; y la propuesta de andlisis de GARON, FILION y
DOUCET (1996) para comprender las implicaciones entre jugueles y objetos con procesos
de aprendizaje y usualidad de los mismos en casa, en la calle y en instituciones educativas.

Con respecto a la contribucién de LOUGHLIN y SUINA, proponen una clasificacién de
scis categorfas de andlisis. En las tres primeras categorfas de andlisis hacen referencia a arte-
factos y materiales en un sentido estricto: materias primas, es decir, materias que pucden
ser utilizadas para hacer productos, para registrar y conservar informacién, para transmitir
ideas y mensajes y para experimentar; utensilios: objetos y equipamiento empleados para
hacer algo con los materiales y la informacién cuando los alumnos crean productos y
mensajcs, realizan experimentos y exploran la informacion e ideas; y material para obtener
informacion: informacién y hechos especificos acerca de numerosos asuntos que han de ser
investigados, observados, estudiados y comunicados a otros. Las otras tres categorias hacen

referencia a dotaciones que contribuyen decisivamenie a que estos malteriales puedan conti-
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nuar promoviendo aprendizajes, como su disposicién en el aula y la contribucién de los
maestros a dotar de sentido su uso (por ejemplo rotulando los espacios en los que son dis-
puestos), asi como lo que supone la disposicién del material en el control de la clase por el
maestro. También conviene sefialar que la propuesta de LOUGHLIN y SUINA alcanza ma-
teriales audiovisuales y podria incluir soportes electrénicos porque propone un aprovecha-
miento del ambiente como estrategia de ensefianza que se procura la variedad de los mate-
riales.

Por otra parte, en el “sistema ESAR” (acrénimo francés de Exercice, Symbolique, Assem-
blage, Régles) (GARON, FILION y DOUCET, 1996, pdg. 8), sc analiza la dimensién ma-
terial del juego, considerando los juguetes y materiales lidicos como accesorios de juego.

Se consideran dos grandes tipos de accesorios: aquéllos que se han elaborado con una fun-
ci6én lidica predeterminada; y otros que no tienen una funcién lddica preconcebida pero
pueden servir de soporte a actividades hidicas fortuitas o bien para imitar objetos definidos

como juguetes (GARON, FILION y DOUCET, 1996, pig. 9):
La gran importancia de esta segunda categoria [la de objetos convertidos en ju-
guetes| merece ser reconocida [...]. También puede aplicarse el sistema ESAR a
los juguetes fabricados a partir de objetos de uso corriente.

El “sistema ESAR” se apoya en el andlisis de secuencias de comportamiento lidico de
PIAGET. La descripcién jerdrquica de estos comportamientos traza un retrato - tipo del
nifio que juega, desde su nacimiento a la edad adulta (GARON, FILION y DOUCET, 1996,
péag. 12-13), pero sobre todo, en el interés de este estudio, propone una manera de relacio-
narse con el material en funcién de las caracteristicas fisicas de éste, que van a determinar el
tipo de juego que se va a producir entre los nifios.

Se clasifican y jerarquizan los juegos y juguetes asociados en casi un centenar de categorias,
que se entiende complementarias, en un protocolo de andlisis que comienza en la descrip-
cién de los objetos y el tipo de juego que predomina: ejercicio, simbdlico, ensamblaje o re-
glas. '

Los juegos de ejercicio son de tipo sensorial y motriz simple, y en ellos resalta el ejercicio
de una acci6n repetida por el placer del resultado inmediato. Los juegos simbdlicos implican
la representacién de un objeto por otro. Los juegos de ensamblaje consisten en combinar,
construir, disponer y montar varios elementos para formar un todo, con el objeto de conse-
guir un fin. Los juegos de reglas (simples, 7-11afios), implican reglas concretas referentes a
acciones, objetos, estrategias simples, con prohibiciones y obligaciones asumidas por todos
los participantes scgin un c6digo preciso ¢ por un acuerdo espontaneo.

69



PARTE L. ANALISIS DE LA SITUACION ...

En la Parte II se verd como en los centros aparecen mas de medio centenar de materiales
que pueden ser clasificados como malterias primas, herramientas o fuentes de informacién
(LOUGHLIN y SUINA), o también como juguetes en los que predomina la ejercitacién, lo
simbélico, el ensamblaje o las reglas (GARON, FILION y DOUCET) (véase también
Anexo: indice de materiales curriculares).

Estas contribuciones conviene compararlas con una percepcién de todas estos objetos como
una mera forma de ilustrar la ensefianza, de plantear actividades naturales o de rellenar un
espacio en las tareas de los nifios con su manipulacién. Si se comparan con la potencialidad
de las propuestas sobre material impreso, buena parte de los materiales tradicionales son
subsidiarios de aquéllos, cuando lo que ocurre es que con ¢l material tradicional se presen-
tan posibilidades organizar ambientes de aprendizaje que requieren una implicacion del do-

cente en su planificacién y seguimiento.

3.4.3. Recursos y materiales audiovisuales.

Al hacer referencia a los audiovisuales como categoria, €s inevitable pensar en los dispositi-
vos técnicos (aparatos grabadores - reproductores, soportes de informacion) que permiten
recibir la informacién asf codificada. Salvo el retroproyector, ningin otro recurso clasifica-
ble en esta categoria fue concebido para la ensefianza: fotograffas, diapositivas, cintas de
audio, cintas de video, soportes mixtos. Fueron transplantados al aula por un ciimulo de cir-
cunstancias, tales como la abundancia de aparatos de esta indole en la vida cotidiana, la
presidn de los medios de comunicacién y cierto optimismo sobre las bondades de la repre-
sentacién de la realidad como mejor forma de aprehenderla (por ejemplo SANTOS GUE-
RRA, 1984; APARICI, 1994). Otra cuestién es gue se hayan producido materiales de paso

en estos soportes pensando en su incorporacion a procesos de enseiianza - aprendizaje.

Dentro de lo que se han denominado tradicionalmente como materiales audiovisuales se
pueden diferenciar tres grandes categorias: soporte imagen, soporte audio y los propia-
mente audiovisuales. Son soporte imagen la forografia, imdgenes instantdneas; y las dia-
positivas, imdgenes fijas proyectables. Son soporte audio la cinta magnetofénica, el disco, el
Compac Disc Audio con tipos de grabaciones de sonidos muy diversos. Son soportes au-
diovisuales ¢l diaporama y el video, asi como otros (un CD -ROM, por ejemplo) gestiona-
dos y almacenados en soportes digitales que pueden ser prescntados con dispositivos au-
diovisuales.

Con respecto a su usualidad, los soportes imagen wradicionalmente han permitido ilustrar

contenidos. Las nuevas propuestas de uso de audiovisuales trabajan sobre ¢l desarrollo de la
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percepcidn visual, el descubrimiento del entorno mds proximo, la creacion y la comunica-
ci6n por parte de los alumnos (M.E.C., 1992a).

Para el sonido grabado, junto a usos tradicionales de corte expositivo como en el caso de
los soportes imagen, hay otros tales como facilitar a los alumnos el acceso a diversas fuen-
tes de informacién con distintos ¢6digos y utilizar recursos expresivos que aumenten su ca-
pacidad comunicativa. Asi se pueden realizar actividades del tipo guardar y reproducir:
emisiones de radio, conferencias, entrevistas, ruidos especiales, muisica; sonorizar: acompa-
fiar una secuencia visual con funciones animicas o imitativas; cambiar una banda sonora;
andlisis de elementos sonoros de una secuencia (ligado a imagen): in, off, fuera de campo,
en cuanto a su funcidon y relacién con la imagen; audiciones: poetas, cuentos, auto-
res/actores que leen libros; o bien realizar un andlisis pormenorizado de los sonidos.

Con respecto a la usualidad de los materiales propiamente audiovisuales, se distinguen dos
tipos de documentos en este soporte que tienen funcionalidad educativa: el video didéctico
y el video documento. Las formas de explotacién del video en educacién son variadas
(M.E.C. - PN.T.I.C,, 1992b): video leccién, video apoyo, video proceso, video motiva-
dor...

Los andlisis sobre la incidencia de la utilizacién en estos recursos y materiales, particular-
mente del video, en el desarrollo del curriculo se han centrado en la imposibilidad de utili-
zarlos debido a la falta de reproductores de los mismos en las escuelas y de formacién de los
maesires respecto a su uso, junto a cuestiones relativas a escalas de valor sobre el conoci-
miento y la dignidad de la profesién.

También ocurre que los materiales son integrados en la ensefianza como documentos que
son y los maestros, incluso desde perspectivas intuitivas, son capaces de manejarlos desde

perspectivas criticas, ayudando en los procesos de lectura y andlisis de los documentos.

Una dificultad anadida a los audiovisuales en el seno de la institucién escolar, superada la
cuestion de la disponibilidad de aparatos, es la escasez de material de paso, cuestion mds
evidente en la siguiente categoria de materiales, los informaticos. El maestro que quiere in-
cluir videos en su ensenanza o en el trabajo de sus alumnos debe buscar ejemplos en los
medios de comunicacién, esperar a que coincidan personas dispuestas a buscarlos
(generalmente alumnos), que haya temas que se abordan en las aulas y tiempos que le pa-
rezca que se prestan a su uso; o desplazarse a instituciones que los presten, como los Cen-
tros de Profesores y Recursos, generalfnentc alejadas fisicamenic del colegio. Estas dificul-
tades se convierten en valladares insalvables por razones que escapan a este estudio.
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Cuando se superan obsticulos como la inexistencia de reproductores o de ejemplos dispues-
tos en una mediateca se corre el peligro de adentrarse de forma confiada e intuitiva en el
uso de este tipo de material en la enseflanza. Una perversién es ignorar la necesidad de inte-
grar el documento en el desarrollo del curriculo y dedicarlo a videoleccion cuando no a ser
mero relleno de las clases.

Estas dificultades se agrandan cuando hay mdquinas para grabar y mds voluntad que refle-
xi6n sobre los resultados de estas actividades para la expresion y la comunicacién en las que
el material es en buena parte responsabilidad de los alumnos. La principal dificultad para los
maestros es encajar en las Programaciones de aula momentos en los que los alumnos sean
protagonistas: necesitan manipular los aparatos. Al tratarse de actividades en cierto modo
novedosas, el maestro no domina la dimensién temporal ni el desarrollo de las sesiones, con
lo que ocurre que estos materiales incorporan ciertas incertidumbres como material para el
alumno y se limitan sus usos a ocasiones testimoniales.

Sigue siendo pronto para valorar la incidencia de la presencia de equipos de grabacién y re-
produccién, particularmente de video, en la ensefianza, en tanto que la utilizacién del audio
es grande y variada (CASTANQ, 1994). Algiin estudio sefiala que las perspectivas del video
son halagiiefias para la construccién critica de la profesién de maestro, al utilizarse desde la
perspectiva de contenido, método de trabajo (su produccién) y como instrumento que de-
sencadena relaciones diferentes a las tradicionales entre los miembros del grupo, la clase y la
vida en el centro (LOPEZ - ARENAS y CABERO, 1990, pg. 362).

3.4.4. Recursos y materiales informaticos.

Como en ¢l caso de los audiovisuales, los recursos y matertales informdticos no fueron con-
cebidos originalmente para la ensefianza. L.os avatares econ6micos que han dado lugar a los
aparatos informdticos mds extendidos como son los ordenadores personales han ocasionado
que a mediados de la presente década se comience a hablar de ellos como electrodomésticos
en condiciones similares a las de los magnetoscopios, pero la realidad de una década atrds,
por optimista que fuera, no podia ni preverlo. Estas circunstancias estdn contribuyendo a la
confianza de que, fruto del imperativo técnico, las escuelas serdn dotadas en poco tiempo
de ordenadores.

La basc de estos dispositivos es la informdtica, una disciplina cientifica y una técnica aplica-
da que se ocupa del procesamiento de la informacién de manera automdtica, y que de forma
popular es caracterizada como el conjunto de herramientas que contienen los aparatos que
se¢ denominan ordenadores 0 computadores para manejar informacién. Por recursos y mate-

riales informdticos s¢ hace referencia a dispositivos y formas de gestién de informacién y
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material de paso que permiten el manejo de informacién codificada digitalmente a maestros
y alumnos.

Desde que aparecieran en la vida social, son muchas las propuestas que se han hecho para

su utilizacién en contextos educativos. Un cuadro resumen es el siguiente (ALONSOQ,
1994):

Cuadro 3.4.4.1, Posibilidades del ordenador en entornos de Ensefianza - Aprendizaje

Autor Afio | Posibilidades del ordenador en entornos de Ensefianza - Aprendizaje
Taylor 1980 | El ordenador como:
* - tutor
- herramienta
O'Shea y Self 1984 | El ordenador como:
* - profesor
- instrumento
Garcfa-Ramos  y| 1985 | Paradigma:
Ruiz Tarragé - Instructivo
- Revelatorio
- Conjetural
- Emancipatorio
Bork 1985 | Utilizacién del ordenador:
* - Aprender a programar

- Herramientas intelectuales

- Familiarizacién con el ordenador

- Aprendizaje basado en el ordenador
- Sistemas de gestion

Solomon 1986 | El ordenador como:
* - libro interactivo
- medio de expresidn
Gros 1987 | La informdtica como:

- fin: aprender sobre ordenadores

- medio: aprender con el ordenador y aprender del ordenador

| - herramienta: para ¢l profesor, para el alumno
Marqués y Sancho | 1987 | El ordenador como:

- pizarra interactiva

- miquina de programar

- generador de entornos que faciliten aprendizajes

- herramienta de uso polivalente

Baldrich y Ferrés | 1990 | Utilidad de los ordenadores:

- programas para aprender

- lenguajes de autor

- programas de uso general

- programacion

Marti 1992 | Uso del ordenador:

- Programacién

- Herramienta utilitaria

- Simulacion

- Juego

- Aprendizaje

Repéraz y Tourén | 1992 | El ordenador como:

- fin del aprendizaje curricular

- medio: dirccto del aprendizaje curricular ¢ indirecto del aprendizaje cu-

rricular
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El maestro encontrard diverso software educativo, o conjunto de recursos informéticos di-
sefiados con la intencidn de ser utilizados en contextos de ensefianza - aprendizaje. Una po-
sible clasificacién de software educativo es: programas de ejercitacion, programas tutoria-
les, programas de simulacién, programas de demostracién y juegos.

Otras posibilidades de la informdtica en entornos educativos se estdn generando a partir de
los denominados entornos con hipertexto y multimedia y, més recientemente, en la telemd-
tica.

Los términos hipertexto e hipermedia (GUTIERREZ MARTIN, 1997, pdg. 25-26) se utili-
zan para describir documentos no secuenciales compuestos de texto, audio e informacién
visual, en los que el ordenador permite interconectar informacidn relacionada y crear una
malla o red de informacion. Son la base de las interconexiones en lo que popularmente se
conoce como programas multimedia.

Aunque el término multimedia no es moderno, porque hace referencia a paquetes de recur-
sos que combinan varios ¢édigos, una definicién de lo que significa actualmente serfa la si-

guiente (Congreso sobre el Multimedia de 1982 en FERNANDEZ RASINES, 1994):
Multimedia es un sistema que facilita todo el material de equipo y de paso necesa-
rios para combinar imdgenes fijas y en movimiento (incluyendo video, imdgenes
forogrdficas, grdficos y animacidn) con sonidos, textos y datos generados por or-
denador y programas de ordenador. Toda la informacion de un programa multi-
media (sonido, imdgenes, textos y datos) pueden grabarse en un solo soporte, gene-
ralmente un disco dptico.

Entre los usos tradicionales det multimedia (GALLEGO y ALONSO en RODRIGUEZ
DIEGUEZ y SAENZ BARRIO, 1995, pag. 172 y ss.) estn el diaporama, la multivisién, los
paquetes instructivos y los laboratorios de idiomas.

En la actualidad, con un soporte informdtico, el multimedia en educacién puede ser:

- Un medio para refuerzo y adaptacién curricular, por ejemplo con muy diversas
posibilidades del software de lectoescritura mejorado con imdgenes y sonido. En
cualquier caso, aporta a los alumnos autoestima, autoconfianza y motivacién para el
aprendizaje. Se pueden organizar entornos de aprendizaje en los que, mientras el
grupo trabaja individualmente, el maestro organiza el trabajo en el aula ordinaria, en
un aula especial, en casa (distribuido o no).

~ Un medio para el trabajo individual, cuando se trabaja la consulta y la ejercitacién
(por ejemplo, el trabajo cn un laboratorio de idiomas o bien la escritura creativa).
Debido a su coste (y el de los ordenadores que lo soportan) parece mds indicado

trabajar con €l en un aula especial, si bien es posible organizar cl trabajo con un solo
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ordenador en la habitual del grupo, organizando usos frecuentes y libres, como si se
tratara de un material impreso para la consulta.

La telemdtica es el envio de datos codificados en forma binaria a distancia. Las redes de
comunicaciones y los satélites permiten entrar en contacto, conversar y cambiar opiniones
con millones de usuarios de todo el mundo. Se considera que existe una red de comunica-
cién cuando estdn involucrados un componente humano que comunica, un componente tec-
nolégico (ordenadores, telecomunicaciones) y un componente administrativo (institucién/es
que mantiene/n el servicio) (SALINAS, 1995).

Los espacios educativos de trabajo con redes pueden ser muchos (RODRIGUEZ ROSE-
LLO, 1996): dentro de la escuela, con el entorno, entre profesores y alumnos...

Las posibilidades de los recursos y materiales informaticos en el desarrollo del curriculo se
apoyan en que los ordenadores en el aula implican nuevos procesos de adaptacién de alum-
nos y maestros dertvados de nuevas formas de codificar informacién y de los procesos se-
guidos por los ordenadores.

La principal caracteristica de la utilizacién de ordenadores en el proceso ensefianza -
aprendizaje debe ser el gque queden integrados con naturalidad en estos procesos y que sean
considerados materiales utiles para el aprendizaje de los alumnos.

A efectos metodolégicos y organizativos, el trabajo con ordenadores puede ser congruente
con los principios educativos de una escuela que promueva la formacién para la vida
aprendiendo a aprender: el trabajo en grupos hace posible desarrollar tareas que generan
procesos de reflexidn individuales y colectivos. Estos procesos deben ser seguidos por pro-
fesores y alumnos mediante comunicacién de soluciones en voz alta, grabacion en video o
ficheros eco, para de esta forma analizar las estrategias y las dificultades. Sin embargo, la
omnipresencia de otros materiales, como los libros de texto, y su cardcter central pueden re-
servar a estos recursos y materiales una condicion suplementaria, particularmente como ma-
terial para la ejercitacién.

Asi pues, se ha presentado una caracterizacion lo mds sintética posible de los tipos de mate-
riales y usos relatados por la literatura del 4rea de Tecnologia Educativa. Se ha hecho men-
ci6n a las dificultades denunciadas para el desarrollo del curriculo con el uso de estos mate-
riales y se han indicado algunas formas de superar tales limitaciones con la vista puesta en
que un uso reflexivo y diversificado de los materiales contribuye a mejorar ¢l aprendizaje y a

dignificar ¢l trabajo del maestro.
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Este conjunto de consideraciones analfticas permitird que en el Capitulo I1I de la Parte II se
describan los usos contrastados de los medios, sin menoscabo de que se sopese el elemento
central de discusion: el papel de los maestros en su uso.

3.5, Distintas visiones sobre las funciones de los recursos_y materiales di-
décticos.

Se ha defendido hasta aqui que el material participa en el desarroilo del curriculo, y se ha
dicho que est4 integrado en esta dindmica. Segin ESCUDERO el material curricular tiene

una funcidn de apoyo (1983, pag. 32):
el material no puede sino ser conceptualizado como auxiliar, como elemento po-
tencialmente enriquecedor de la actuacion y decisién docente [...|. Si el curriculum
es abierto y flexible en su naturaleza, el material de apoyo disefiado no deberia
atrofiar tal apertura y flexibilidad. De hacerlo, el curriculum dejaria de ser un
proyecto y se correria hacia funciones de guia directriz, lo que recortaria su natu-
raleza procesual y dindmica.

El material sirve en la ensefianza para provocar aprendizajes especificos, frente al material
inespecifico; profundizar sobre un tema, con materiales variados y polivalentes; y para que
el nifio conozca materiales con los que habrd de relacionarse y que tendrd que comprender
(MARTINEZ, 1985, pig. 9).

Entre las funciones que pueden cumplir los materiales curriculares (PARCERISA, 1996,

pdg. 32), se pueden enumerar las siguientes:
- Innovadora, al introducir un nuevo material en la ensefianza, aunque en ocasio-
nes puede tratarse de un cambio superficial y no de una verdadera innovacion.
- Motivadora, captando la atencion del alumnado.
- Estructuradora de la realidad, ya que cada material tiene unas formas especificas
de presentarla.
- Configuradora del tipo de relacion que el alumnado mantiene con los contenidos
de aprendizaje, ya que el material facilita preferentemente un determinado tipo de
actividad mental.
- Controladora de los contenidos a enserar.
- Solicitadora, al actuar el material como guia metodolégica, organizando la ac-
cion formativa; y comunicativa, ya que los materiales constituyen una condicion
estructural bdsica de la comunicacion cultural pedagdgica.
- Formativa, global o estrictamente diddctica, ya que el material ayuda al aprendi-
zaje de determinadas actitudes, dependiendo de las caracteristicas del propio ma-
terial pero también del uso que se haga de él.
- De depdésito del método y de la profesionalidad, ya que precisamente es el mate-
rial lo que cierra el curriculum y se adapta (especialmente en el caso de los libros
de texto) a las necesidades del profesorado mds que a las necesidades del alumna-
do, lo cual explica por qué fracasan los materiales exclusivamente innovadores;
pero, a la vez, el material condiciona el mérodo y la actuacion del profesorado.
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- De producto de consumo, que se compra y se vende, aunque de forma singular ya
que se trata de un producto de consumo obligado y que se vende prdcticamente en
régimen de oligopolio.

Junto a caracteristicas m4s cldsicas, entre las funciones que se han propuesto aparecen algu-
nas mds criticas, en las que se aprecia una reflexién del impacto social de los materiales cu-
rriculares. Esta postura es relativamente reciente, pues hasta la década de los setenta se
hablaba de las bondades infinitas de los materiales como si de un instrumento religioso se
tratase. Hay que incardinar esta reflexién en el estudio del curriculum oculto o significado
social y efectos no previstos de las experiencias escolares en las que se ven envueltos los
alumnos y el propio profesorado. Estos significados no se hacen explicitos en ningin
momento en la mente e intenciones de los maestros (TORRES, 1991). Este desvelamiento
tiene importancia cuando el trabajo préctico de los maestros estd dirigido por la costumbre,
la tradicién, la rutina y, algunas veces, por algin grado de coercién, especialmente si la
acttvidad docente estd sujeta a los imperativds del libro de texto. Se puede convenir con

ESCUDERO (1983, pdg. 32) que:
Los medios y recursos instructivos no son tan importantes en funcion de sus atribu-
tos estructurales y funcionales, cuanto en funcion de su pragmdtica, es decir, el
medio en general, los materiales curriculares en general, no es mds o menos eficaz
y adecuado por sus propiedades inmanentes sino por la relacion que se establece
entre lo que el medio es y lo que el medio deviene en los “contextos de uso” en los
que funciona.

Interesa pues asomarse a reflexiones desde distintas perspectivas socioldgicas y antropold-
gicas sobre las conexiones entre significados explicitos € implicitos de las practicas educati-
vas y, en algunos casos, de los materiales en ellas, en aras de clarificar el sentido de los ma-
teriales en el curriculo. Se trata de una aproximacién que intenta superar cierlo pesimismo
generado por algunas corrientes de investigacién socioldgica, como las de las Teorias de la
Reproduccién, sobre las posibilidades de la escuela en la transformacién de las condiciones
sociales, culturales y econémicas de la comunidad. Se pretende abrir puertas que
conduzcan hacia politicas y prdcticas educativas mds optimistas 'y democrdticas
(TORRES, 1991, pdg. 10 y ss.)

3.5.1. Para una interpretacion sobre la presencia de los materiales curricula-
res en las pedagogias visibles e invisibles.

Las pricticas educativas se han pretendido neutrales hasta un pasado reciente. Sin embargo,
la acuvidad de los maestros en las aulas contribuye al sostenimiento y conformacién no ya
s6lo de una determinada seleccién cultural, representada por los contenidos de los libros de

texto, sino de formas organizativas similares a las de las esferas econémicas y culturales vi-
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gentes y mayoritarias en la sociedad. No es fruto de una planificacién “conspirativa” del
colectivo docente. Pero lo que es importante sefialar es que da como resultado una
“reproduccién” de las principales dimensiones y peculiaridades de la esfera econdmica de la
sociedad

Frente a un curriculo explicito, lo que deben ensefiar los maestros y aprender los alumnos
expresado en la legislacion educativa y concretado en las aulas, el curriculum oculto fun-
ciona de una manera implicita a través de los contenidos culturales, las rutinas, interacciones
y tareas escolares (TORRES, 1991, pég. 76).

Basil BERNSTEIN (1989; 1993) ha clarificado la contribucién de las formas de comunica-
cién a la distribucién del poder y al control social y, particularmente en educacién, cémo
contribuyen a la estratificacién social, la preeminencia de unos grupos sobre otros o, si se
prefiere otra terminologfa con menor uso en nuestros dias, de unas clases sociales sobre

otras. Intérprete de la sociologia més critica de su tiempo, define la educacién en los si-

guientes términos (BERNSTEIN, 1993, pdg. 75):
Toda la educacidn es intrinsecamente una actividad moral que articula la ideolo-
gia, o ideologias dominantes del grupo o grupos dominantes.

La escuela es una agencia de socializacion tras la familia, como plantearan a mediados de
los setenta BERGER y LUCKMANN. Para BERNSTEIN, los discursos instructivos gque
genera esta agencia quedan inmersos en los discursos reguladores; la educacién, como
conglomerado de agencias de socializacién, trabaja para la distribucién de unas reglas, las
del poderoso; y una consciencia, a las clases medias la suya, a las clases obreras un afdn de
emulacién o el fracaso.

Como puede verse, su interés supera, muy al contrario de lo que podria suponerse en un
principio, el 4mbito exclusivo de la interaccién didictica. El poder y su legitimacién por la
escuela, entre otras agencias, no surge de las relaciones dentro del aula (la autoridad del
maestro sobre el alumno, por ejemplo) sino entre contexios (la vida en el aula frente a la
vida en la calle) (BERNSTEIN, 1993, pag. 28). Aparece por tanto una nota caracteristica
en el andlisis del autor que, lejos de conferir a determinados instrumentos, por ejemplo los
libros de texto, una posibilidad de control y mantenimiento del statu guo, remite constante-
mente a 1as relaciones entre estructuras de produccién y de poder para explicar las relacio-

nes entre clases, codigos y procedimientos de control. En sus propias palabras

(BERNSTEIN, 1993, pdg. 189):
Las reglas mediante las que se construye el discurso pedagdgico no se derivan de
aquéllas que regulan las caracteristicas internas de las competencias que transmi-
tir [...]. El discurso pedagdgico es un principio para apropiarse de otros discursos
y ponerlos en una relacion especial mutua a efectos de su transmision y adquisi-
cidn selectivas.
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En la escuela se practican pedagogias visibles e invisibles. Se caracterizan por el tipo de
control que ejercen, el grado de explicitacién para todos los participantes de las reglas que
regulan la transmisién, tanto del curriculo como de las formas de comunicacién y los meca-
nismos que confieren posicién a los sujetos que participan en ellas; y la presencia o no de
fuentes de comportamiento. Quizés ahora se entienda mejor el contenido moral de la edu-
cacién al que se aludia en la cita de BERNSTEIN més arriba.

Asi, en Ja pedagogia visible existe una relacidn jerdrquica explicita que regula quién es el
transmisor y quién el receptor; unas normas explicitas y claras que regulan la progresién de
la comunicaci6n; una teoria del desarrollo y el aprendizaje de la psicologfa como fuente de
normas; una secuencia muy clara de presentacién del curriculo; el alumno puede conocer en
todo momento qué se espera de €l; y criterios de evaluacién explicitos.

Hay que llamar 1a atencién sobre el papel del transmisor en la pedagogia visible. Se trata de
un intérprete de signos conforme a unos patrones que le ofrecen las teorfas psicolégicas

(BERNSTEIN, 1993, pdg. 78):
En una ocasion estuve en una clase en donde un nifio estaba solo. Se me ocurrio
comentar que parecia muy desdichado y el profesor me dijo: “no se preocupe. Estd
trabajando sobre un problema’”. Asi, el profesor puede leer al nifio [aplica las re-
glas de secuencia explicitas de las teorias psicologicas], y la conducta del profesor
para con €l se basa en esta lectura que, a su vez, depende de teorias y de cémo ha-
yan sido transmitidas, es decir, recontextualizadas {por el profesor].

La pedagogia invisible se caracteriza por basarse en una relacion jerdrquica implicita, en la
que el alumno tiene mds autonomia o control sobre sus movimientos, actividades y comuni-
cacién. Los alumnos no saben qué principios regulan su progresion ni cudl es la secuencia
de presentacién de contenidos del curriculo. Los criterios de evaluacién son variables y di-
fusos (GIMENO y PEREZ GOMEZ, 1989, p4g. 55).

Las reglas a las que queda sujeta la transmisién pedagdgica son las siguientes: jerarquia, se-
cuencia y criterio.

La capacidad de trasmitir y adquirir se aprende, y cada participante en procesos educativos
debe interiorizar cudl es su posicion, la jerarquia de este espacio comunicativo, qué actitud
debe tomar y como debe relacionarse (BERNSTEIN, 1993, pig. 74-75):

En cualquier relacion pedagégica, el transmisor ha de aprender a serlo y el ad-

quiriente también [...] El proceso de aprender como hacerse transmisor supone la
adquisicion de las reglas de orden social, cardcter y modales sociales.

La segunda regla o conjunto de reglas es la de secuencia, que a su vez supone unas reglas

de ritmo de adquisicién (BERNSTEIN, 1993, pag. 75):
Si se produce una transmision, no siempre puede suceder de forma simultdnea.
Unas cosas deben ir antes y otras después. Si algo aparece antes y otra cosa des-
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pués, hay un progreso. Si éste se establece, deberd haber reglas de secuencia que
suponen unas reglas de ritmo. El ritmo es la tasa de adquisicion esperada de las
reglas de secuencia, o sea, cudnto ha de aprenderse en un tiempo determinado.
Esencialmente, el ritmo consiste en el tiempo concedido para hacerse con las re-
glas de secuencia.

La tercera y tdltima regla, la de criterioc (BERNSTEIN, 1993, pdg. 75) se caracteriza del si-

guiente modo:
Hay criterios que se supone asimilard el adquiriente, aplicdndolos a su propia
prdctica y a las de otros. Los criterios le permiten comprender lo gue se considera
comunicacion legitima o ilegitima, relacion social o posicion.

Los materiales curriculares estdn, en la interpretacién de BERNSTEIN, dentro de las reglas
de la transmisién pedagdgica, concretamente en las de secuencia, y sus efectos no son tanto
fruto de unas caracteristicas intrinsecas cuanto de la configuracién de un modelo de peda-
gogia, cualquiera de las visibles o invisibles.

Los materiales contribuyen a que los alumnos interioricen conductas apreciadas por 10s
maestros: diferenciar tiempos de trabajo y juego (si hubiera lugar a esto dltimo) en funcién
de los matertales que utilizan y preferir acabar a tiempo a hacer bien la tarea son manifes-
taciones de los alumnos sobre aquello que hacen en el aula que indican ¢l modelo de inte-
raccién en el aula (en el que se incluyen los materiales) que imprime un maestro en el seno
de ésta. Se trata de hdbitos escolares interiorizados por los alumnos que permiten el funcio-
namiento de la estructura de clase disefiada por el maestro (con o sin ayuda de un proyecto
editorial). Por contra, cuando los materiales son mas variados y en las estrategias metodo-
logicas que se practican en el aula dominan las tareas de investigacién en las que participan
i0s alumnos, éstos pueden no sélo comprender mejor las temaéticas que abordan sino tam-
bién tomar decisiones, ejercitar el pensamiento crtico y reflexivo y desarrollar una persona-
lidad solidaria y cooperativa (TORRES, 1991, pag. 130-131).

El libro de texto, material asociado a una ensefianza tradicional, no es necesariamente
{como artefacto) el que determina la presencia de las distintas reglas, particularmente las de

secuencia (BERNSTEIN, 1993, pig. 84).
Para una pedagogia visible, que un nifiv aprenda a leer cuanto antes es crucial y
constituye un requisito primario de las reglas de secuencia. [...] La edad a la que
un nifio sea capaz de leer es funcion de las reglas de secuencia de la prdctica pe-
dagdgica de la escuela. [...] Cuando el nifio puede leer, el libro estd ahi, y el libro
es un libro de texto o su equivalente. Cuando el nifio puede leer, es posible el ra-
bajo solitario independiente. Asi mismo, se le introduce a una forma no oral de
discurso, cuyas reglas a menudo difieren de las formas orales. No se trata sélo de
que la lectura suponga la adquisicion de un nuevo transmisor simbdlico, sino de
que lo que se transmite es en si diferente del contenido de las formas orales. Es
mds, la lectura escolar es diferente en muchos casos de la no escolar. La diferencia
estd en lo que se transmite. En un sentido importante, la lectura hace al nifio en
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definitiva menos dependiente del profesor y da acceso al adquiriente a perspectivas
alternativas. Asi, los nifios que no pueden hacerse con las reglas de secuencia
cuando se aplican a la lectura, se hacen mds dependientes del profesor y de las
formas orales de discurso.

El libro de texto, o cualquier material que permite la exploracién y la investigacién, hace li-
bre a los alumnos. Adquiere cierta autonomia en relacién con la omnipresencia de los maes-
tros, sobre todo en las pedagogias visibles, y es la base de la comunicacién en los espacios
en los que se desarrollan pedagogias invisibles.

Los materiales curriculares también permiten que los niiios se libren de una condena al fra-
caso. Para BERNSTEIN, cuando los nifios no han aprendido a manejar los materiales de la
escuela, se ven sometidos a las estrategias del sistema de recuperacién. En las pedagogfas
visibles estas estrategias son estratificadoras dentro de una prdctica ya estratificadora, es
decir, los maestros no van a poder recuperarles realmente para otra clase social. Esta desa-
lentadora situacién, hay que recordar, la pronostica el autor para pedagogias visibles muy
explicitas. |

Conviene reconocer, sin embargo, que las posibilidades que genera el desarrollo del
curriculo centrado en los libros de texto se tornan en mecanismos de reforzamiento de
pedagogias visibles de ritmo fuerte, como se puede apreciar en el siguiente listado de
problemas relativos al uso de libros de texto (TORRES, 1994, pig. 170):

- No favorecen ni promueven expertencias interdisciplinares y globalizadoras.

- No fomentan la contrastacién de lo gue se estudia con la realidad.

- No estimulan los trabajos de investigacion y el andlisis critico.

- No promueven modalidades més cooperativas de trabajo en el aula.

- Suponen un freno a la iniciativa de los estudiantes, limitando su curiosidad y

obligdndoles a adoptar estrategias de aprendizaje vdlidas, en la mayoria de las

ocasiones, s6lo para poder pasar controles de evaluacion.

- Reducen la ensefianza a una actividad predominantemente verbal. Se corre el

peligro de equiparar la verbalizacién de algo con su comprensidn.

- Se fomenta la cultura de la memorizacion y repeticion.

- No suelen respetar las experiencias y conocimientos previos de alumnas y alumnos,

ni sus expectativas, ni su forma y ritmo de aprendizaje, etc.

Al buscar una explicacién mas profunda sobre ¢cémo condiciona el libro de texto la vida en
el aula se aprecia quc, en la valoracion de las conductas de los alumnos por ¢l maestro que
permite un uso rigido de los libros de texto, subyacen paralelismos entre situaciones
escolares y dmbitos econémico de produccién y distribucién, incluso en la Educacién
Infantil (KING en TORRES, 1991, pdg. 79-80): no estamos muy alejados de una

representacion de la institucion escolar como una fabrica, donde el alumnado se ve
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incitado a pensar de la misma forma, a producir los mismos resultados y en idéntico
espacio temporal, a aceptar las mismas recompensas y sanciones, a ser juzgado por

autoridades externas y con unos pardmetros que muchas veces no comprende.

Incluso en algunas pedagogias invisibles quedan sin cuestionar los libros de texto y los con-
tenidos prescritos y, sobre todo, los mecanismos de evaluacién siguen estando orientados al
aprendizaje por acumulacién, es decir, perviven elementos de curriculum oculto como el
interés y el esfuerzo, en la base de las rutinas que potencian los modelos tradicionales de en-
sefianza y con los que los alumnos interiorizan patrones del modelo productivo y cultural
imperante.

Las reglas de secuencia también estdn presentes en la vinculacidn entre la escuela y los pa-
dres a través de los materiales curriculares. BERNSTEIN realiza el hallazgo de los espacios
y los tiempos como supuestos invisibles de clase social. Asi, cuando el ritmo es fuerte, en
algunos tipos de pedagogia visible es habitval que se conceda un tiempo corto o rigido para
la adquisicién en la secuencia de aprendizaje, la escuela involucra a la familia. Es necesario
entonces que ésta disponga de un espacio familiar para que el nifio complete lo que no

puede hacer en la escuela (BERNSTEIN, 1993, pdg. 85):
[A veces] el ritmo de adquisicidn es tal que el tiempo de la escuela debe tener un
tiempo pedagdgico oficial en casa, y éste debe proporcionar un tiempo pedagogico
y controlar al alumno para que permanezca en ese contexto. En la casa debe haber
una disciplina pedagogica oficial.

Lo que no se puede hacer en la escuela se debe hacer en casa. El triunfo del nifio en la es-
cuela depende de la adquisicion de un cédigo especifico. El libro de texto, construido a ve-
ces como material autoinstructivo, le permite continuar su trabajo. Los padres también de-
ben saber de qué forma se trabaja con libros de texto, deben interpretar de su lectura gqué se
espera que el nifio haga en casa.

Conviene aclarar que para BERNSTEIN la escuela cultiva un cddigo sintdctico pero el
maestro utiliza un cddigo léxico. Los c6digos 1éxicos son empobrecedores. Los cédigos sin-
ticticos se pueden cultivar cuando se dispone de tiempo y cultura suficientes, y se practican
fundamentalmente en casa. El maestro, sobre todo en pedagogias visibles de ritmo fuerte,
utiliza en sus interacciones con los alumnos un cédigo Iéxico, con respuestas de una palabra
y frases cortas, propios de una culura empobrecida.

También se debe aclarar quc el espacio al que se hace referencia ¢s un escenario cn el que
hay procesos de comunicacién, no sélo espacio fisico.

Al derivar a la casa una parte del tiempo pedagdgico oficial, 1a familia tiene que resolver lo

que no se va a hacer cn la escucla. El libro de texto es una referencia obligada para el
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aprendizaje del alumno, una garantia irremplazable de calidad de la ensefianza a los ojos de
la comunidad educativa, porque se trata de una gufa de la prictica, preparada para que el
aprendizaje que promueve sea evaluado también por los padres. PARCERISA (1993, p4g.

36) comenta esta funcién en relacién con las familias de los alumnos:
Los materiales curriculares también educan a las familias, por ejemplo en el sen-
tido de medir el progreso de su hijo o de su hija en relacién a las preguntas que se
formulan en el libro de texto.

Si en casa no se disfruta de una fuerte competencia sociolingiiistica no hay posibilidades de
que se adquiera en la escuela. Con lo que la escuela tiende a reproducir las clases sociales
vigentes, una clase media que practica c6digos ricos y dispone de tiempo para atender a sus
hijos en ritmos intensificados y continuados en casa, y unas clases desposeidas cuyos hijos
son mantenidos aislados de la cultura rica y que tampoco puede hacer nada para atender una

pedagogia visible de ritmo fuerte. Como sefiala BERNSTEIN (1993, pag. 87):
La regla de ritmo actia de manera selectiva sobre quienes pueden adquirir el co-
digo pedagdgico dominante de la escuela, y esto constituye un principio de selec-
cion de clase social.

Con los materiales didédcticos poco se puede hacer entonces, mds alld de la compensacién de
la desigualdad, y la escuela se limita perpetuar la organizacién social vigente. Los nifios de
clases més desfavorecidas socialmente acuden a centros donde, por mor de que sélo se dis-
pone de recursos comunes y relativamente baratos como libros de texto, se relacionan con
codificaciones elementales y limitadas de la realidad. En estos centros pueden llegar a alcan-
zar lo que mads airds, al caracterizar los libros de texto, se denomind un corpus cultural mi-
nimo. El manejo de otros cédigos estd restringido en las pedagogias visibles y el esfuerzo de
los maestros que trabajan con pedagogias invisibles sobre codigos sinticticos no tiene solu-
cién de continuidad en experiencias externas a la escuela, porque los materiales vienen eti-
quetados culturalmente, no son neutrales, ni respetan la diversidad lo que hace particular-
mente relevante la reflexién de BAUTISTA (1997, pdg. 178) sobre falta de equidad de los
propios materiales.

Con todo, cuando se utilizan materiales en un contexto investigador y reflexivo ocurre un
cambio de actitud de los alumnos, cambio que podria ser mds profundo en la medida en
que los profesores y profesoras estuviesen mds dispuestos a flexibilizar también los conte-
nidos culturales objeto de reflexion y trabajo en el interior de las instituciones escolares
(TORRES, 1991, pag. 133). Los usos de los materiales indicarfan una posible transforma-
cién de las pricticas de ensefianza si las circunstancias laborales y el proceso de reflexion de
los equipos de maestros apoyaran este cambio.
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3.5.2. Transmisidon y adquisicién de la cultura desde la antropologia y fun-
cion de los materiales curriculares.

Desde una perspectiva distinta a la socioldgica, una disciplina relativamente joven como la
Antropologia de la educacién ha venido a intentar explicar qué ocurre en los procesos edu-
cativos incorporando una nueva perspectiva como es la del anélisis de los procesos de
transmisién y adquisici6n de la cultura (GARCIA CASTANOQ y PULIDO MOYANO, 1994,
pag. 8-9).
{La Antropologia de la educacion] caracteriza a la institucion escolar como todo
un entramado socializador, informal en sus modos, que tiene como objetivo {...] la
preparacion en conocimientos {...] de los jévenes que pasan por ella. El concepto
de transmision de la cultura no viene sino a enfatizar, aplicado al entorno educa-
tivo formal, la existencia en este lugar de dindmicas que escapan al andlisis que
consideraba a la escuela exclusivamente como entidad de informacion y no como
entidad de formacion en el mds amplio sentido que a esta palabra podemos darle.

Desde la Antropologia de la educacién se entiende que la cultura responde a procesos de
transaccion e intercambio entre sujetos (DOBBERT en GARCIA CASTANO y PULIDO

MOYANOQO, 1994, pag. 67):
Se construye a partir de las transacciones entre los miembros de una sociedad y
entre los miembros y sus entornos; que las transacciones con personas y con el
entorno amplian un intercambio de informacion; y que la transaccion e intercam-
bio de informacion amplian la construccién y mantenimiento del sistema.

La cultura es un sistema para mapear informacién acerca de un entorno (GARCIA CAS-
TANO y PULIDO MOYANO, 1994, pig. 69). Hay un componente individual de tipo cog-
nitivo, al que influye la presion cultural y lingliistica del entorno. Esta informacion es alma-
cenada en patrones conceptuales compartidos, en patrones para la interaccién social y en
patrones para llevar una vida. La transmisién de la cuitura supone la adquisicién de ese
mapa.

La adquisicién de la cultura se presenta como otra cara de la transmisién cultural, que enla-
za con los procesos cognitivos, con las transacciones y cémo se producen €stas. La pers-
pectiva antropolégica propone ideas de gran interés en esta linea: se aprende sélo una parte
de la cultura y no oda; el nifio discrimina del bombardeo informativo y aprende aquelio que
necesita para manejar una cultura (por ejemplo, una lengua) sin convertirse en una duplica-
cién de lo existente; aprendemos mds de nuestros iguales (hay que volver a repensar el pro-
ceso de modelamiento y conceder menor importancia a la observacién o la imitacion); el
aprendizaje es polifisico (s¢ aprenden distintos contenidos a la vez) y se hace a saltos. Estas
constataciones son relcvantes para el entramado educativo institucional, en la medida en que
son argumentos con los que arremeter contra las bascs psicopedagdgicas de los enfoques
tradicionales y tecnol6gico - eficientistas, en particular el cultivo de procesos de trabajo in-
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dividual, y también para acallar supuestas ventajas relativas a la mera presencia de dispositi-
vos en los que se promete que se recrea la realidad.

Los artefactos, los materiales curriculares, apoyan la transmisién y en muchos casos portan
esos retazos de cultura que se entregan dosificados a los nifios. Desde la perspectiva de la
teorfa cognitiva de la adquisicién de la cultura, STRAUSS y QUINN proponen (en GAR-

CIA CASTANO y PULIDO MOYANO, 1994, pig. 72):

Cuando queremos investigar acerca del proceso de adquisicion del conocimiento
relativo a un dominio cultural, habremos de averiguar: a) en qué medida los
“inputs” culturales se hallan al alcance de los que aprenden -y si ello depende de
la edad-; b) cudndo se estd utilizando la analogia para llenar los huecos de infor-
macion; ¢) cudl es la diversidad existente en la informacién cultural acerca de un
dominio de conocimiento; y d} cudl es la motivacion a diferentes edades, para ad-
quirir el conocimiento cultural y actuar a partir de él.

Son recomendaciones de gran interés para la manera en que se selecciona y utiliza los ma-
teriales curriculares en los procesos instructivos, un listado de decisiones bdsicas obtenidas
de los andlists antropolégicos a pie de campo, en la escuela, que dan idea de la importancia
de los espacios disponibles en relacién con los que aprenden, la cercania o lejania de las
fuentes de informacién y los artefactos que sustituyen las experiencias més directas y mani-
pulativas, la diversidad de materiales y, para terminar, la manera en que es percibido el ma-
terial por los distintos actores en el espacio en que se desenvuelven los procesos de adqui-
sicidn.

En tanto que ciencia en construccién y con una importante dimension social, discursiva y
abierta a nuevas formulaciones, la Antropologia de la educacién plantea sus lineas de invest-
igacién mediante dilemas. Se presentan algunos de ellos por su interés para la reflexién so-
bre el papel de los materiales curriculares en los procesos de transmisién - adquisici6n. Es-
tos dilemas serdn considerados en la Parte II del estudio, porque ademds de posiciones te0-
ricas son propuestas para continuar investigando.

Uno de los dilemas es el grado de intencionalidad en la transmisién (GARCIA CASTANO y

PULIDO MOYANQO, 1994, pdg. 92):
No existe una correlacion estable entre los grados de intencionalidad de la trans-
mision, los tipos de contenido cultural transmitido, los contextos en los que haya-
mos identificado [como antropdlogos] la ocurrencia de una transmision, los tipos
de adquisicion de cultura, y la consecucion exitosa de la transmision.

En relacién con los matenales curriculares se postula que éstos mejoran los procesos de en-
sefianza - aprendizaje, permiten crear situaciones distintas para desarrollarlos y esta riqueza
mediacional es conveniente para que los alumnos puedan trabajar en la consecucién de los

objetivos de ensefianza. No se puede renunciar de entrada a intentar hacer una descripcién
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de la potencia de los materiales y de los matices con que se manifiesta en los desarrollos ins-
tructivos. Pero conviene indicar que el dilema se perfila fuera de cada matenial y se dirige
hacia cémo se aborda el conjunto del proceso de transmision - adquisicion.

Otro dilema que interesa es el de la cultura que se autoexhibe frente a cultura que hay que

ensefiar (GARCIA CASTANQ y PULIDO MOYANQ, 1994, pdg. 91):
Habrd aqui una gran dosis de interpretacion por parte de los investigadores, en la
medida en que se refieran los contenidos que se estdn autotransmitiendo a partir de
evidencias como la disposicion espacial y temporal de las situaciones, los objetos
presentes, etc. y no a partir del registro del discurso y la observacion de acciones o
gestos especificos que denoten —y aqui pasamos a la segunda distincion bdsica—
intencionalidad o que evidencien la mediacion direcra de los agentes.

Se puede pensar en los materiales como parte de un ambiente de aprendizaje, colocados en
exposicion en el aula o listos para ser utilizados, sin rechazar aquéllos otros que portan los
nifios o, en general, que son llevados al aula por el maestro y que exhiben las paredes: carte-
les, murales, realizaciones manuales. Por un lado, estos materiales son generalmente cons-
truidos por los nifios con las orientaciones de los maestros, estdn porque sirven para ensefiar
o forman parte de lo que hay que ensefiar. También hay carteles “educativos”, que forman
parte del proyecto editorial. Sin embargo, los carteles permanecen un largo tiempo y pier-
den el sentido original, la intencionalidad educativa, que se les dio. Cuando se interroga a
los mifios se refieren a ellos como pertenecientes a situaciones disfrutadas en la escuela o
fuera de ella. Quiza recuerden normas y valores que se acordaron o vivenciaron en su reali-
zacion. Los materiales cobran pues un sentido miiltiple, unas posibilidades que conviene
aprovechar, dentro nuevamente de un proceso instructivo muy complejo, a menudo centra-

do exclusivamente en lo que se quiere transmitir.

3.5.3. Los materiales curriculares como instrumentos para la transmision y
legitimacién de una cultura determinada.

POPKEWITZ (1989) analiza en un temprano articulo c6mo subyacen practicas de consenso
social nada neutrales en la presentacién curricular del conocimiento cientifico, c6mo se se-
para el conocimiento de la experiencia diaria, c6mo se incluyen pricticas de legitimacién
profesional en Jos materiales que se utilizan en el aula con la inclusién de terminologia cien-

tifica, y como se articulan las estrategias didécticas para establecer y asentar lo que se estu-
dia como verdad?.

Los materiales curriculares recogen una reificacién de la construccién del conocimiento
cientifico por parte de los especialistas en una disciplina escolar determinada, donde se con-

funde el quehacer de la ciencia con la l6gica de las investigaciones cientificas, el método con
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el significado social del quehacer cientifico (POPKEWITZ, 1989, pag. 307). La filosofia de
la eficiencia y del control proporcionados por el conocimiento cientifico, extendida por su
triunfo en el mundo académico, trabaja con la idea del conocimiento acabado. Esta idea se
traduce en las pricticas educativas escolares como consenso y se introduce en las mismas
como curriculo oculto (TORRES, 1991, pig. 42):
Es prioritario para los grupos que controlan el poder tratar de vender sus
propuestas curriculares como fruto del consenso, como algo que no puede ser sino

asi. Este mensaje de concordia se intenta inculcar tanto a los profesores y
profesoras como, por supuesto, al colectivo estudiantil .

Los especialistas del curriculo son desde esta perspectiva orientadores interesados en que se

haga una determinada interpretacién del conocimiento cientifico, lo que puede llegar a ser

contradictorio con ¢l prop6sito de 1a propia ciencia (POPKEWITZ, 1989, pdg. 316):
Los asuntos sociales [de los que se ocupan las Ciencias Sociales] se convierten en
algo andnimo, puesto que los estudiantes son desanimados a vincularse activamen-
te con la vida diaria. Los conceptos estdn esclerotizados y concebidos de tal mane-
ra que parezcan predeterminados y exactos. El distanciamiento de las relaciones
comunes compartidas provoca que éstas lleguen a ser menos susceptibles de con-
trol individual. Ademds, se da especial significacion a los expertos consagrados,
quienes son responsables de la explicacion y la interpretacion de los asuntos socia-
les. Los estudiantes son empujados a aceptar sin cuestionar las definiciones de la
vida social dadas por aquellos expertos que poseen, ellos mismos, el conocimiento
y el poder de tomar decisiones.

Los especialistas imponen una visién que separa la ciencia de la vida, lo académico y lo ex-
periencial. Asi, los libros de texto exigen la utilizacion correcta de una terminologia cienti-

fica determinada para describir hechos cotidianos (POPKEWITZ, 1989, pig. 314):
“;Qué medio de transporte necesita mds tecnologia para ser producido?” [pdgina
del texto en la que aparece]. El texto enfatiza subrepticiamente el uso de las pala-
bras correctas para hablar sobre fendmenos sociales [...]. Los éxitos de la instruc-
cion estriban, a menudo, en la habilidad que los estudiantes tienen para hablar
utilizando dichos términos profesionalizados [...] se separa a los alumnos de sus
experiencias directas a través de la cuantificacion de los datos.

El libro de texto impone un saber y una verdad al no facilitar la contrastacién con otros
libros que mantengan diferentes contenidos o interpretaciones en oposicién a las
conveniencias del sistema econémico que interesa justificar, legitimar y reproducir
(TORRES, 1991, pag. 110).

Eel material curricular que utilizan los alumnos es documentacion avalada e incontestable de
la academia cientifica, y que el maestro no debe tener miedo ¢n confundir su camino porque
esta academia, a través de sus intérpretes los especialistas, le guiard sin error en su camino

para descubrir los conocimientos de la vida, la propia realidad a los alumnos. La autoridad
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del profesor como “el que sabe” es mantenida [por los libros de texto] (POPKEWITZ,
1989, p4g. 318).

Este terrible horizonte es el que presenta el autor al comentar las contradicciones en el seno
de los curriculos cuyo propésito es la autonomia del nifio pero que como resultado no le
encaminan a contrastar el conocimiento cientifico con la realidad que vive en su comunidad.

Por un lado, el lenguaje de los objetivos del curriculo es el que compele a ser impuesto a los
alumnos por los maestros 0 en los materiales, el gue evita el descubrimiento y establece lo
que hay que conocer como verdad que debe ser alcanzada. De otra parte, las estrategias di-
d4cticas, que han deducido los maestros de estas prescripciones, conducen a resultados

como el que sigue (POPKEWITZ, 1989, pdg. 318):
El centro de la investigacion [de los alumnos] estd en si las definiciones dadas por
los estudiantes coinciden con el conocimiento establecido en el texto. El propdsito
instructivo se limita a que los alumnos tengan el patrén - resumen y algunas ideas,
como si se llenase un sombrero con items.

Se dan cita, por tanto, procesos de divulgacién cientifica y de concrecién de esa divulgacién
en las aulas, intereses de los colectivos cientificos para afianzar su percepcion exclusiva del
mundo y dejaciones de responsabilidad de otros profesionales como los docentes. Los
maestros podrian ser elementos activos de contestacidn en la medida en que fueran recons-
tructores del conocimiento cientifico. Ademds podrian promover un tipo de pensamiento
critico en otros futuros profesionales que ahora son sus alumnos. Esta situacion de demo-
cratizacién de la ciencia no parece interesar, a unos porque conservan espacios estancos de
poder y a otros porque posiblemente les supondria una intensificacién laboral, un cimulo de
nuevas obligaciones entre las que se encuentra el ser constructores de sus propios materia-
les, cuestién por otro lado posible porgue estdn capacitados para ello.

3.5.4. La omnipresencia de los libros de texto en las escuelas.

Los libros de texto son la principal baza como material de trabajo en el aula, lo que leen los
alumnos, pero también aquello que el maestro se ve obligado a elegir (APPLE, 1989, pég.
22 y ss.). Hay no s6lo una academia cientifica sino todo un entramado productivo que estéd
interesado en estos usos y que conviene descubrirlo. Suelen decir malévolamente los impli-
cados en el pensar y hacer educacién que las Reformas las hacen las editoriales, y los maes-

tros las aceptan tal y como son pensadas por estas empresas (TORRES, 1994, pdg. 155):
El texto que seleccionan los maestros debe ayudarles en su mision, contribuir a
hacer realidad las funciones que creen tiene que desemperiar la escolarizacion en
ese momento y lugar concreto y durante el periodo de tiempo en el que van a
trabajar con el alumnado e, incluso, compariir su labor con otros profesionales.
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Cabria afiadir, jcudles son las razones del éxito del libro de texto? Son preguntas para una
economia politica del libro de texto.

Hablando de la actividad editorial en los Estados Unidos, COSSER, KADUSHIN vy

POWELL (en APPLE, 1989, pdg. 92) la caracterizan de la siguiente manera:
1) La industria vende sus productos —como cualquier mercancia— en un mercado,
pero en un mercado que, a diferencia del de muchos otros productos, es inestable y
a menudo inseguro.
2) La industria estd descentralizada en una cierta cantidad de sectores cuyas ope-
raciones guardan escasa semejanza entre si.
3) Estas operaciones se caracterizan por una mezcla de métodos de produccion
masiva y procedimientos artesanales.
4) La industria permanece peligrosamente suspendida entre las exigencias y las
limitaciones del comercio y las responsabilidades y obligaciones que debe asumir
como principal custodia simbdlica de una nacion. Aunque las tensiones entre las
exigencias del comercio han estado, a nuestro juicio, siempre presentes en la edi-
cion de libros de texto, se han vuelto mds agudas y visibles en los ultimos veinte
anios.

El correlato con Espafia serfa vélido en rasgos generales, si bien habria que escuchar a los
editores esparioles, que a buen seguro resefiarian las dificultades del mercado de edicién de
libros de texto. El libro de texto es un fendmeno que adquiere relevancia por cuanto se diri-
ge a toda la ensefianza no universitaria, generando un negocio medible en cientos de miles
de millones de pesetas. Es una mercancia (TORRES, 1994). Como sefiala APARICI (1995,

pag. 10):
El libro ocupa el primer lugar (como tecnologia valorada por los docentes). El li-
bro es una tecnologia que utiliza un mecanismo de produccion sofisticado y que, a
veces, cuando pensamos en este recurso, no lo asociamos con una tecnologia, sino
con un instrumento de otra naturaleza. Pero es una tecnologia que alude a una
forma de produccidn en serie.

Este mercado ya estd cerrado en determinados productos, particularmente en los de Educa-
cién Primaria y Secundaria, a grandes compaiiias, un prototipo de marca comercial acredi-
tada al estilo de los grandes fabricantes de refrescos. Estas compaiifas arriesgan enormes
cantidades de capital, con fuertes inversiones para productos muy acabados, con un riesgo
de perderlas si se producen innovaciones que no son del agrado de los maestros. En esta di-

reccién se expresa ESCUDERO (1983, péag. 45):
{Los libros de texto] parecen disefiados no para responder a las demandas de
aprendizaje de los alumnos sino, y bdsicamente, a la categorizacién en tres mode-
los amplios del profesorado de E.G.B. espafiol: los que gustan de las “copias y
cuentas”, los que les gusta “jugar y cantar”, y los que gustan de ambas [formas de
actividad].

Cuestién aparte en Espaiia la forman el grupo de editoriales que producen para su mercado

cautivo. Se trata de las dependientes de 6rdenes religiosas con una red de centros de ense-
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fanza. En tercer lugar estdn las editoriales sectoriales (Idiomas, Bachillerato, Lenguas
muertas). Frente a ellas estdn las pequefias editoriales, que se quejan de que el mercado del
libro de texto estd copado por las grandes, y el mercado que les resta son resquicios (en un
Estado plurilingiie, en las especialidades de Secundaria, en las Transversales) para hacer al-
gin negocio, lo que evidencia una competencia feroz y posiblemente un mercado de ventas
establecido (algo parecido a lo que pasa en el mundo de venta de prensa diana).

Otra cuvestién no menos importante es que las editoriales de textos escolares han de dispo-
ner de un catdlogo amplio para competir en el mercado con productos que van desde la Ed-
ucacion Infantil al Bachillerato. Incluso a veces venden varios productos para un mismo ni-
vel: mientras acaban (a veces reimprimen) un tipo de material estdn vendiendo otro, con una
orientacién radicalmente distinta8. El catdlogo se dirige a la red de distribucion y comercia-
lizacién, pero supone estrategias de produccion que establecen la diferencia entre una gran
editorial y una de tipo sectorial 0 una pequefia.

Los autores de textos escolares suelen ser maestros con proyectos genuinos y concebidos
para toda una etapa, con muchos conocidos y gran predicamento en su distrito escolar. En
otras ocasiones se convierten en autores de encargo (el denominado rexto dirigido {APPLE,
1989, pag. 100], apropiado para niveles superiores a la Primana, aunque presente en el tra-
tamiento de las Transversales), 10 que homogeneiza sus resultados. Los autores reciben
cantidades ridiculas por sus originales, que pagan un trabajo en muchas ocasiones lleno de
ilusién que estd dirigido hacia un mercado incierto y dificil.

Se ven obligados a adaptar sus propuestas a las exigencias de editores. Estdn curtidos en la
elaboracién de este material, que curiosamente dirigen no a su destinatario, nifios, sino a los
mediadores, maestros; los editores saben lo que éstos buscan. Sus conocimientos educativos
o culturales son secundarios; antes bien, dedican su atencién a las estrategias del disefio y
del marketing del libro, a una linea de control y censura que APPLE denomina infame ren-
tabilidad. Trabajan fundamentalmente en reuniones, lo que confiere una dimensién buro-
cratica a la elaboracién de estos textos educativos.

Estas empresas estdn sujetas a la evolucion del precio del papel (uno de los misterios mas
celosamente guardados del mercado de consumibles), a la pujanza tecnol6gica de las im-
prentas a las que contratan la produccién del libro (es rara una editorial grande que tenga
una imprenta propia, porque los costes de innovacion y las variaciones del mercado le pue-
den lievar a suspensién de pagos, llegando a imprimirse libros en Latinoamérica o en Asia
por resultar jos costes de mano de obra mds baratos y dentro de estrategias refinadas de im-
perialismo y multinacional), a las distribuidoras (una plataforma comercial complementaria
de la red propia de distribucién, que llega al lugar mds apartado donde no llegue ésta).
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Dependen de una red comercial que ofrezca confianza a los maestros, apoyada en el presti-
gio de aftos de la editorial que vende. Y, finalmente, el marketing empresarial estd basado,
desde mediados de los afios setenta, en el regalo de una guia diddctica para el tutor, porque
es la garantfa de que los profesores pidan la compra de tal libro de texto a los padres de sus
alumnos. En el libro del tutor estd recogido el desarrollo de la materia para un curso escolar
completo, lo que asegura que con ese libro de texto el profesor tiene hecha gran parte de la
tediosa programacién. No se entra aqui a analizar como se decide la adquisicién de un texto
€n un centro.

El libro de texto es también parte del trabajo del profesorado, que adquiere una oferta en la
gue un equipo, habitualmente més numeroso y preparado que el de su centro, ha desarrolla-
do la seleccion de objetivos y contenidos, presenta un abanico de actividades y plantea una
evaluacidén. Es una propuesta lo suficientemente atractiva como para no ser rechazada si las
condiciones de trabajo no permiten detenerse en estos extremos. Esta aceptacion irreflexiva
empobrece el perfil del maestro. No se plantea nada sobre su contenido: no son mds gue
meros productos que trasmiten de manera fehaciente una cultura mercantilizada, cultura de
relevancia para los grupos de interés conservadores, los cuales la quieren hacer llegar a las
escuelas.

Parece pues que los editores no hacen un trabajo solidario con una tarea como la de ensefiar
(aceptando sus gestos y pronunciamientos, sus colaboraciones y su apoyo a causas justas),
sino un negocio. Sin embargo, algunos autores piden que no se exagere la importancia de
los textos en la formacién de las distintas generaciones (GOLDSTEIN en APPLE, 1989,
pag. 104):
Si los textos defendieran de un modo totalmente fiable el ideolégico, politico y
econémico existente, no se constituirian en ese tema de debate en que hoy se han

constituido {...] porque los curriculos y textos contienen en realidad elementos
progresistas.

Aunque es posible que esta cuestién no sea pertinente plantearla en términos tan radicales,
es comprensible y aceptable que acabe imponiéndose este material sobre otros y no es dificil
prever que en un proceso tan técnico como la produccién y comercializacién de libros de
texto se han tenido que adherir en algin momento intereses y valores concretos que benefi-
cian a unos pocos en favor de otros muchos. Y lo que se le pide a los maestros es que se
resistan a ser instrumentos de esos intereses, que no permitan ser sometidos a 1o que se ha
denominado un control técnico, quedar en manos de quienes diseitaron los libros de texto;
que no sc aislen por disponer de un material aparentemente tan completo y que busquen la
relacién con otros colegas. Quizd en estas cuestiones de resistencia es donde se encuentra
realmente el poso progresista que menciona GOLDSTEIN para los textos.
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3.5.5. Sintesis de las criticas y posibilidades del material curricular.

Una postura critica sobre las funciones de los materiales curriculares que sintetiza muy bien
buena parte de esta revisién antropo - sociolégica la presenta BAUTISTA (1994, pag. 68-

69; también 1997):
- Los recursos se utilizan como vehiculos de difusion y consumo de la verdad di-
Jundida por hegemonias sociales, econdmicas...
- Las herramientas tecnolégicas son utilizadas para producir, transmitir y contro-
lar discursos que llevan asociados ciertas formas de verdad, o la verdad que inte-
resa a ciertas hegemonias.
- Los recursos son instrumentos utilizados por el poder para producir y mantener
sus verdades.
- Los medios tecnoldgicos llevan consigo una forma de pensar que lleva a las per-
sonas a enfocar el mundo de una manera particular.
- Los recursos tecnolégicos captan o almacenan aspectos de la realidad de forma
no neutral, amplifican unos mientras ocultan otros.
- Los materiales en los que se apoyan algunos usos de los recursos tecnologicos no
responden a la diversidad cultural y de género que confluyen en los ambientes edu-
canvos.

Se ha evidenciado la presencia de los libros de texto en buena parte de las reflexiones criti-
cas, aunque esta referencia de BAUTISTA se dirige a la inmensa mayoria de los materiales
empaquetados o con un grado alto de sofisticacién técnica. Los materiales diddcticos
funcionan como filtro de seleccién de aquellos conocimientos y verdades que coinciden con
los intereses de las clases y grupos sociales dominantes y como encargados de uniformizar
el interior del sistema educativo, son un activo propagador de curriculo oculto (TORRES).

Es posible que haya una dificultad enorme para escapar de este engranaje para una transmi-
sién cultural interesada y un control social, toda vez que es sutil en ocasiones y en otras se
enmascara por los expertos (POPKEWITZ) en tanto que idolos académicos y cientificos.
Hay un grado de apabullamiento en los maestros debido a la complejidad de disefiar
materiales curriculares tan completos y que rindan tantos servicios como (conviene insistir)
los libros de texto. El control del libro de texto por la Administracién educativa supone que
se avala no sélo el instrumento, portador de unos contenidos que desarrollan la propuesta
curricular oficial, sino el conocimiento que ofrece o presenta a los maestros. Al maesiro se

le ahorra el trabajo de tener que analizarlo (TORRES).

Se ha propuesto que se practiquen estrategias alternativas, en definitiva nuevas formas de
ensefianza, que escapen a estos usos de los materiales y a veces que introduzcan otros: que
se relajen las rigidas secuencias de aprendizaje (GARCIA CASTANO y PULIDO,
BERNSTEIN), que los maestros sean los creadores de ambientes de aprendizaje con
muchos, variados y motivadores materiales (POPKEWITZ); que se recupere el didlogo en
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las aulas, porque la falta del didlogo en las pedagogias visibles de ritmo fuerte permite que
los nifios de clases menos poderosas fracasen en la escuela.

En estos andlisis de lo explicito y 1o oculto en la escuela no ha aparecido la responsabilidad
de los docentes, en el sentido que le otorga BERNSTEIN, que esta agencia supone, por
cuanto que pensando en ellos se hacen buena parte de los materiales (APPLE, ESCUDE-
RO). No se pretende buscar culpables sino que se trata de una apelacién a la transformacién
en los procesos de planificacién educativa de los maestros, que si son considerados en todos
los anélisis como el mecanismo de control en el seno de la escuela en tanto se plicgan a pro-
ductos empaquetados y poco contrastados: cuando estdn haciendo la temporalizacién en sus
programaciones (las reglas de secuencia y consideraciones sobre el espacio y el tiempo en
BERNSTEIN) derivada de los libros de texto estdn preparando un entramado por el que
habra alumnos que quedaran descolgados puesto que les serd imposible interiorizar cuestio-
nes que permiten el éxito en la escuela tales como adoptar ritmos propios para la adquisi-
cién de patrones y hdbitos de comportamiento; cuando estas decisiones sobre la distribu-
cién del espacio y el tiempo son rigidas se limitan las posibilidades para que buena parte de
los alumnos tengan aprendizajes efectivos (la seleccién y utilizacién de materiales desde los
andlisis antropol6gicos de la escuela); el espacio y el tiempo fuerzan opciones sobre estra-
tegias diddcticas que favorecen a unos pocos (la Iégica tecnolégica en los plantecamientos de
las secuencias de aprendizaje desde POPKEWITZ); y todo el sistema se retroalimenta por-
que el gusto del maestro en relacién a los textos es el patrén de la orientacion del mercado
del texto (seiialado por APPLE).

Se ha planteado pues ¢cémo, desde perspectivas complementarias, los recursos y materiales
cobran sentido en el seno del curriculo, y se ha enunciado que ello es posible a partir del
trabajo de los maestros en los procesos que contribuyen a su desarrollo. Contra la persisten-
cia de las creencias segiin las cuales los soportes son el origen de los usos, a lo largo del
presente Capitulo se ha mantenido que son las decisiones de los maestros, los usos practica-
dos y cuestiones relativas a la resistencia y a los condicionantes del ejercicio docente los que

van determinando la emergencia y cristalizacion de tales usos.

Notas.

1Para entender las seiias contempordneas de la profesién de maestro en el 4mbito de la Educacién Primaria
puede consultarse para el caso espafiol el clsico de PUELLES, M. (1986): Educacidn e ideologia en la Es-
paia contempordnea. Barcelona, Labor, Un par de articulos de incxcusable lectura son: PEREYRA, M.
{1988): “Hubo una vez unos maeslros ignorantes”. Revista de educacidn, n® extra monogréfico, pag. 45-72,
sobre los origenes modemos de la profesién de maestro; y EGIDO, L (1995): “La regulacién legal de la En-
sefianza Primaria en Espaiia: organizacién de la etapa y programas de estudio”. Tendencias pedagdgicas.
Revista del Departamenio de Diddctica y Teoria de la Educacicn de la Universidad Auignoma de Madrid,
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1, pag. 75-85. Desde una perspectiva sociolégica, un estudio de interés es GUERRERO SERON, A. (1993):
El magisterio en la Comunidad de Madrid. Un estudio socioldgico. Madrid, Consejerfa de Educacién y
Cultura.

ZSe trata de un grupo de RR.DD. conocidos como Programas Renovados: R.D. 69/1981 de 9 de enero sobre
ensefianzas minimas del Ciclo Inicial de E.G.B. y Orden de 17 de enero de 1981 gue las desarrolla; R.D.
71(/1982 de 7 de mayo sobre ensefianzas minimas del Ciclo Medio de E.G.B. y Orden de 14 de mayo de
1982 que las desarrolla; y lo referido en las Ordenes de 2 de diciembre de 1970 y 6 de agosto de 1971 sobre
Orientaciones Pedagdgicas a las ensefianzas minimas del Ciclo Superior.

3R.D. 1344/1991 de 6 de septiembre sobre Curriculo de Educaci6n Primaria (B.O.E. del 13) y Resolucién de
5 de marzo de 1992 sobre elaboracion de proyectos curriculares (B.O.E. del 24). No sc ha considerado el
R.D. 1006/1991 de 14 de junio (B.O.E. del 26) sobre Enseflanzas Minimas de Educacién Primaria (B.O.E,
del 26), porque se trata de un marco previo que luego concreta este R.D. para mds de la mitad del Estado
Espaiiol.

4R.D. 819/1993 de 28 de mayo sobre Reglamento Orgénico de las Escuelas de Educacién Infantil y los Co-
legios de Educacién Primaria (B.O.E. de 18 de junio), art. 75 y ss; y Orden de 29 de junio de 1994 sobre
organizacion y funcionamiento de escuelas y colegios (B.O.E. de 6 de julio).

SAdaptado de VV.AA. (1995): “La participacién de la comunidad educativa”, Cuadernos de pedagogia,
238, pdg. 102. PCC: Proyecto Curricular de cenwro; PEC: Proyecto Educativo de ceniro; PAT: plan de ac-
cion tutorial; ACI: Adaptaciones Curriculares Individuales; PCCs: Proyectos Curricuiares de fdreas.

SSobre los érganos de coordinacién docente, consitltese la Orden de 29 de junio de 1994 (B.O.E. del 6 de
julio} sobre instrucciones para la organizacion de las escuelas de Educacion Infantil y los colegios de Edu-
caci6n Primaria. Se definen tres 6rganos de coordinacién: Equipo de Ciclo, Comisién de Coordinacién Pe-
dagégica y Tutorias, y, para aquellos centros en los que haya un niimero superior de profesores al de unida-
des, los responsables de biblioteca, medios audiovisuales € informéticos y de relaciones con el Centro de
Profesores y Recursos.

"Para una operativizacién del andlisis de POPKEWITZ véase MARTINEZ BONAFT, J. (1992): “Siete
cuestiones y una propuesta’”. Cuadernos de pedagogia, 203 monogrdfico, pag. 8-13.

8Cf. con el estudio de unos determinados libros de texto que hace ESCUDERO MUNOZ, 1.M. (Dir.) (1983):
Aproximacion al disefio de material impreso de apoyo para el desarrolle de programas renovados. Proyec-
to de innovacidn educativa. Convocatoria de julio de 1982. Madrid, Centro de Investigacién y Documenta-
cién Educativa [Investigacion n® 100], pag. 44. De la misma opinién son algunos editores a los que se ha
consultado.
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LLO DEL CURRICULO EN EL AULA,

Se debe entrar en un andlisis pormenorizado de los procesos de ensefianza - aprendizaje

para comprender ¢6mo quedan ubicados en los mismos los materiales curriculares.

Puesto que se trata de curriculo que se va concretando en diversos niveles (Capitulo ITI de
la Parte 1), en este apartado se va a hacer referencia a la forma en que la legislacién educa-
tiva va acotando y orientando la presencia de recursos y materiales diddcticos en el desarro-
llo del curriculo, para disponer de una referencia que poder comparar con la prictica edu-
cativa objeto de andlisis en la Parte II, asi como con las concepciones pedagédgicas de los

macstros.

Convendra pues caracterizar la presencia de los recursos y materiales diddcticos en el desa-
rrollo del curriculo prescrito, y se hard con varias lecturas de aproximacién. Una primera
que analiza el mito de la miquina y el imperativo tecnolégico en la L.O.G.S.E.; la siguiente
que analiza la funcién de los recursos y materiales diddcticos en el desarrollo del curriculo; y
la tercera que, concretada en los contenidos del curriculo de Educacién Primaria, detecta la
presencia de materiales especificos, su peso en el curriculo y su posible orientacién.

Se irdn definiendo los diversos documentos que concretan el curriculo en diferentes dmbi-
tos: el Proyecto Educativo, el Proyecto Curricular y las programaciones de aula, con parti-
cular hincapié en la forma en que en los mismos se concretan posibilidades de los recursos y
materiales diddcticos. Al analizar el dltimo tipo de documentos se profundizard en la inte-
raccién entre materiales y vida en las aulas.

4.1, Los fines de la enseianza: el caso de los recursos didacticos y materia-
les curriculares en la construccion del curriculo espaiiol de los noventa.

De resultas de las posibilidades que abre el desarrollo del curriculo y la concrecién curricu-
lar parece conveniente una aproximacion al marco legal que regula la actividad profesional
de los maestros y fija las posibilidades de los materiales.

En primer lugar, se abordara la particular relevancia que han adquirido las tecnologias arte-
factuales en la L.O.G.S.E. por su importancia en la orientacion filoséfica de la concrecion

del curriculo en lo referente a recursos y materiales curriculares en cada centro y aula.
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La segunda lectura de la L..O.G.S.E. se realiza desde la premisa de que los recursos y mate-
riales didécticos forman parte de los procesos de desarrollo del curriculo. Existen una serie
de prescripciones para dar cabida a los materiales en cada una de las concreciones curricula-
res. Como se ha planteado en el Capitulo III de 1a Parte I, las normas legales tienen en cuen-
ta los materiales curriculares en los d4mbitos de concrecién del Estado, la Comunidad Aut6-
noma, el centro y el aula. Las normas son: la L.O.G.S.E,, la reglamentacién de los centros
publicos, la aprobacién de materiales por la Administracién educativa competente y el cu-
rriculo de Primaria, este tltimo en sus declaraciones de principios.

En tercer lugar se analiza con cierto detenimiento el curriculo de Educacién Primaria, por
cuanto es a esta etapa a la que pertenecen los maestros participantes en los casos de la in-
vestigacion.

4.1.1. Primer momento del analisis sobre el curriculo y los materiales. Cémo
se concreta la presencia de la tecnologia.

En la nueva orientacién legal del sistema educativo derivada de la aprobacién de la
L.O.G.S.E, se enumeran una seric de aspectos por los que se justifica la necesidad de la re-
forma de la ordenacién: cambios y mejoras deseables en la produccién, cambios sociales,
impacto de la comunicacién social y, en general, impacto de la tecnologia y los cambios que
viene provocando en el conjunto de la sociedad.

Este listado de aspectos ideolégicos es por si solo suficiente para alertar sobre la necesidad
de analizar el texto legal en relacién con el imperativo tecnoldgico, en el sentido argumen-
tado por ALVAREZ, MARTINEZ y MENDEZ (1993).

De forma muy genérica, y como parte del marco politico (y econémico) en el que se inscri-
be el futuro del pafs, la Unién Europea, el legislador justifica en la L.O.G.S.E. (Predmbulo)
la necesidad de reformar la ensefianza invocando, junto a la conexién entre formacidn y

adultez, los cambios acelerados por los que la ciudadania recibe informacion y se comunica:
[Los paises europeos] conceden una gran relevancia a la educacion y a la forma-
cion, tratando de adaptarlas a la apertura del espacio individual, politico, cultural
y productivo, a la mayor rapidez y complejidad de los cambios de todo, propician-
do su prestacion mds prolongada a mayor niimero de ciudadanos, promoviendo las
mejoras necesarias para garantizar su calidad.

De manera més explicita, en el mismo Preambulo, el legislador intuye la necesidad de edu-
cacion permanente, finalidad y principio bdsico del sistema educativo que se plantea, para
que los c¢iudadanos puedan participar como hombres libres en una sociedad con diversas

instancias socializadoras e intercomunicadas. Se hacen referencias a diversos contenidos:
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En la sociedad del futuro, configurada progresivamente como una sociedad del sa-
ber, la educacion compartird con otras instancias sociales la transmision de infor-
macidn y conocimientos, pero adquirird aiin mayor relevancia su capacidad para
ordenarlos criticamente, para darles un sentido personal y moral, para generar
actitudes y hdbitos individuales y colectivos, para desarrollar aptitudes, para pre-
servar en su esencia, adaptdndolos a las situaciones emergentes, los valores con
los que nos identificamos individual y colectivamente.

En la nueva ordenacion se apunta la emergencia de tecnologias artefactuales, 1o que se ha
conceptualizado en el apartado sobre recursos y materiales didicticos como materiales in-
formdticos, que convendrd incorporar a los procesos de ensefianza - aprendizaje como tor-
mas de innovacidn paralelas a las que deberan acontecer en los modos de organizar la ense-
flanza, en la medida en que también se menciona en la nueva ordenacion la necesidad de
modalidades distintas de la educacion tradicional. Es decir, se explicita un futuro con
cambios vertiginosamente rdpidos en los planos cultural, tecnolégico y productivo que se
espera tengan correspondencia con los del sistema educativo, que esta legislacion viene a
paliar.

Tras presentar la finalidad de cada una de las etapas y niveles de la ensefianza bdsica, el Ba-
chillerato y las Ensefianzas Artisticas y de Idiomas, en el Predmbulo se recogen las medidas
para garantizar una educacién de calidad, (asegurar la calidad de la ensefianza es uno de
los retos de la educacion del futuro) y se enumeran aspectos que desarrolla el Titulo IV,
sobre calidad de la ensefianza. Se reconoce la necesidad de la confluencia de diversos ele-
mentos sociales, si bien se explica que en la nueva organizacién del sistema se apuesta por
factores pedag6gicos que lo faciliten. De los referidos a los recursos materiales se mencio-
nan la modernizacién de los centros educativos y la regulacién de la presencia de recursos
educativos en los centros (que se recogen en los articulos 57 y 59 de esta Ley). Mds adelan-

te se analiza el papel compensatorio de los recursos en la escuela.

En la L..O.G.S.E. se hace una apuesta por la introduccién de tecnologia en la escuela
asocidndola a la participacién de Jos ciudadanos en una nueva sociedad, la competitividad,
la modernidad y la calidad de la ensefianza. Asimismo s¢ hace un prondstico sobre esta
cuestion como origen de desigualdades si no se produce la participacién de alumnos y cen-
tros, particularmente aquellos en los que estudian colectivos en mds diticultad. Un amplio
interrogante sobre estas esperanzas y vaticinios es analizar los usos de recursos y materiales
audiovisuales e informdticos pasados varios afios desde la aprobacion de la Ley, y estudiar
c6mo ha calado esta previsién en la orientacién de los curriculos de los centros educativos.
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4.1.2. Segundo momento del andlisis sobre el curriculo y los materiales.
Prescripciones sobre materiales en el desarrollo del curriculo.

La propuesta de que la utilizacién de materiales curriculares puede ser parte del éxito de
una reforma educativa como la L.O.G.S.E. no es novedosa, mis bien es deudora de otras
anteriores, como las reformas curriculares de los afios sesenta. En éstas se destacé la nece-
sidad, junto al disefio de programas, del disefio de materiales de apoyo (ESCUDERQ, 1983,
pag. 31), una auténtica tecnologia educativa.

La utilizacién masiva de libros de texto ha sido una de las criticas mds frecuentes al modelo
de desarrollo curricular que se acaba de abandonar en Esparia, la Ley General de Educacién
de 1970). Esta Ley no pretendia tal cosa, sino més bien superar una ensefianza tradicional
{que hundia sus raices en la Ley Moyano de 1857) mediante recursos adecuados y suficien-

temente diversificados.

La referencia a recursos adecuados quiere decir ¢jemplos de desarrollo curricular acepta-
bles, cuestién por otro lado compatible con la idea del desarrollo profesional del maestro.
GIMENO (1988, pdg. 179) denomina estos ejemplos como plataformas preelaboradas que
articulan principios pedagogicos y contenidos:
Los andlisis etnogrdficos sobre las aulas y el estudio de los mecanismos de com-
portamiento profesional de los profesores nos afirman en la idea de que el docente
parte de plataformas preelaboradas para poder llevar a cabo las complejas misio-
nes que se le asignan con grupos numerosos de alumnos y en condiciones no siem-
pre favorables. Al profesor no le resulta ficil pasar de principios ideales a prdcti-
cas coherentes con los mismos, sino en la medida en que pueda disefiar una estruc-
tura de tareas adecuada en la que se conjunten contenidos curriculares y princi-
pios pedagdgicos. Esta es la importancia de los medios estructuradores del
“curriculum’,

En 1970, la formacién inicial de los maestros en las Escuelas Normales habia marcado gene-
raciones de maestros que debian aplicar la reforma del momento: un niimero nada desdefia-
ble de los que sustituyen a los depurados tras la Guerra Civil Espaiiola, con una formacién
muy limitada; un nicleo importante constituido por los formados en el Plan de Magisterio
de 1950, de orientacidn culturalista; y un pequefio nimero de los que consiguen acceso di-
recto en el efimero Plan de 1967 (GUERRERO, 1993). Habia que tomar algunas decisiones
de hondo calado para ponerla en marcha, como la utilizacién del libro de texto como pa-

quete instructivo, mensaje o, siguiendo a ESCUDEROQO (1983, pag. 31):
{Como ejemplo y] experiencia sobre la que él [, el maestro, | debiera actuar, debie-
ra transformar y adecuar; debiera utilizar para conformar su propia conceptuali-
zacion y pragmdtica de las situaciones instructivas que él mismo debiera crear en
el futuro.
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La pretendida adecuacion y diversificacién no tuvo su correlato en una préctica escolar que
se suponia seria mas rica al combinarse con la ofrecida por parte de los maestros.

Algunas propuestas de acompafiamiento de este proceso de mejora en cantidad y calidad de
materiales cuando fueron llevadas a la prictica tampoco arrojaron resultados espectaculares.
Los materiales postulados para los procesos de ensefianza - aprendizaje no fueron acompa-
fiados del correspondiente trabajo de formacién permanente del profesorado. También ocu-
mid que estaban muy estructurados, lo que no permite el cultivo de procesos cognitivos y
actitudinales divergentes y creativos (ESCUDERO, 1983, pag. 31-32).

Con la perspectiva de casi 15 afios, hoy se tiene conciencia de que los procesos de forma-
cién emprendidos no han producido resultados espectaculares, y que es ahora cuando las
editoriales comienzan la diversificacién de sus materiales, lo que serd adecuado para la
atencidn a la diversidad. Sin embargo, es de temer que estos cambios dificilmente puedan
alcanzar postulados educativos mds enraizados en la naturaleza de la escuela como los rela-
cionados con la clasificacién de los alumnos.

En la L.O.G.S.E. se reconoce una importante contribucién de los materiales curriculares en
el desarrollo del curriculo. Son instrumentos de ensefianza, bisicos en determinadas modali-
dades; coadyuvan a procesos de calidad; tienen una dimensién remedial y, como instrumen-
tal cldsico, se sabe que contribuyen a la transmisién de determinados valores. A continua-

cion se presenta el articulado de la Ley que fija estas cuestiones.

Los materiales son, junto a maestros cualificados, instrumento bdsico de ensefianza, sobre

todo en procesos de Educacidn Especial (Titulo I, Capitulo V, de la Educacién Especial):
Art. 37.1. El sistema educativo deberd disponer de profesores de las especialidades
correspondientes y de profesionales cualificados, asi como de los medios y mate-
riales diddcticos precisos para la participacion de los alumnos en el proceso de
aprendizaje | ... ].

Forman parte de los procesos de desarrollo curricular punta (con articulos referidos a me-

dios en el Titulo IV, de la Calidad de la ensefianza):
Art. 58.1. Los centros docentes estardn dotados de los recursos educativos, huma-
nos y materiales necesarios para garantizar una ensefianza de calidad.
Art. 57.2. Las Administraciones Educativas contribuirdn al desarrollo del curriculo
favoreciendo la elaboracion de modelos de programacion docente y materiales di-
ddcticos que atiendan a las distintas necesidades de los alumnos y del profesorado.
Art. 59.1. Las Administraciones Educativas fomentardn la investigacion y favore-
cerdn la elaboracion de proyectos que incluyan las innovaciones curriculares, me-
todoldgicas, tecnologicas, diddcticas y de organizacion de {os centros.
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Tienen una dimensién remedial, como se puede apreciar cuando se mencionan en la previ-
si6n de atencién de necesidades educativas especiales, y también en la compensacion de las

desigualdades (Titulo V de la Ley):
Art. 65.3. Sin perjuicio de lo dispuesto en el capitulo V [sobre Educacion Especial]
de esta Ley, las Administraciones Educativas dotardn a los centros cuyos alumnos
tengan especiales dificultades para alcanzar los objetivos generales de la educa-
cién bdsica debido a sus condiciones sociales, de los recursos humanos y materia-
{es necesarios para compensar esta situacion. La organizacion y programacion do-
cente de estos centros se adaptard a las necesidades especificas de los alumnos.

Transmiten valores ocultos y se debe velar para que no se transmitan tal cual y se evite fo-
mentar la discriminacién:
Art. 57.3. En la elaboracion de tales materiales diddcticos se propiciard la supe-
racién de todo tipo de estereotipos discriminatorios, subraydndose la igualdad de
derechos entre los sexos.

La normativa sobre centros considera los materiales curriculares desde la perspectiva de
material para inventariar, como ocurre con los libros de texto que se utilicen (R.D.
819/1993 de 28 de mayo sobre Reglamento Orgdnico de Escuelas de Educacién Infantil y

Colegios de Educacién Primaria, Art. 78. h):
{El Proyecto curricular de Etapa incluird entre sus directrices generales y decisio-
nes:] materiales y recursos diddcticos que se van a utilizar, incluidos los libros
para uso de los alumnos.

Ademds afectan a personal, instalaciones, servicios externos y proyectos en los que se im-
plica el centro (Orden de 29 de junio de 1994 sobre instrucciones de organizacion y funcio-
namiento de Escuelas de Educacién Infantil y Colegios de Educacidn Primaria):

1.- personal que la atiende, considerdndolo una tarea remunerada en especie (tiempo

de trabajo):

Art. 18. En los centros en los que se desarrollen programas de incorporacion de
los medios informdticos o audiovisuales a la actividad docente se podrd encargar
cada uno de estos programas a un Maestro para gue los coordine, cuyas funciones
serdn las siguientes: a) Fomentar la utilizacion por parte del resto de los Maestros
de las tecnologias informdticas o audiovisuales en su actividad docente. b) Coordi-
nar las actividades que se realicen en el centro en relacion con el uso de estos me-
dios. c) Elaborar al principio de curso un proyecto de actividades en relacion con
la incorporacion de estos medios, que se incluird en la Programacion General
Anual, asi como una Memoria Anual de las actividades realizadas. d) Facilitar y
coordinar las sesiones de trabajo de los equipos de Maestros que participen en los
programas. f) Cualquier otra que le encomiende el Jefe de Estudios relativa a la
utilizacion de los medios audiovisuales o de las nuevas tecnologias como recurso
diddctico.

Art. 19. Los Maestros encargados de coordinar las nuevas tecnologias o los medios
audiovisuales, que serdn nombrados por el Director, actuardn siempre bajo la de-
pendencia del Jefe de Estudios.
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Art. 20. Sobre un representante en el Centro de Profesores y de Recursos: [analiza
necesidades, participa, informa, colabora].

Art. 78. [Distribucion del horario de los profesores. Elaboracién de horarios.
Cémputo de horario lectivo: ] se podrdn computar dentro del horario lectivo {...] b)
a los Maestros encargados de coordinar los medios informdticos y audiovisuales,
una hora semanal. c) al responsable de la biblioteca y los recursos documentales,
una hora a la semana por cada seis grupos de alumnos o fraccion; d) al represen-
tante en el Centro de Profesores y Recursos, una hora semanal.

2.- instalaciones que gestionar, tales como espacios para biblioteca y medios audio-

visuales e informéticos;

Art. 30. [Contenidos del Reglamento de Régimen Interior:] g) las normas para el
uso de las instalaciones, recursos y servicios educativos del centro.

Art. 48. [Contenidos de la Programacion General Anual:] e) La organizacién, el
funcionamiento y el horario de la biblioteca.

3.- servicios comarcales o territoriales con medios que apoyan el trabajo del centro,
como los Centros de Profesores y Recursos (C.P.R.); y

4.- la importancia de destacar en la documentacién del centro que éste participa en

proyectos punta como los relacionados con ordenadores o video.
Art. 28. [Contenidos expresados en el Proyecto Educativo:] La participacion en
programas institucionales tales como [... ] los proyectos Atenea'y Mercurio {...].

La Administraci6n se reserva una labor de tutela de los contenidos de los materiales curricu-
lares, fundamentalmente impresos (R.D. 338/1992 de 15 de abril sobre supervision de ma-

leriales curriculares):
Los centros docentes, al elegir los materiales que consideren mds adecuados a sus
Proyectos curriculares, deberdn comprobar previamente que aquellos materiales
responden a un proyecto editorial aprobado por el Ministerio de Educacién. No
podrdn adoptar materiales en los que no conste expresamente la disposicion en vir-
tud de la cual se aprobd el citado proyecto.

La legislaci6n se fija en su contribucién al desarrollo del curriculo y su cardcter perecedero,

como un producto de consumo:

1.- Son materiales que seleccionan los maestros conforme a unos criterios bdsicos de
adecuacion al desarrollo del curriculo, la consideracién de los contenidos transversa-

les y la atencién a la diversidad:

- Los proyectos editoriales aportardn de forma explicita la organizacion y distri-
bucion de los objetivos, contenidos y criterios de evaluacion contemplados en los
Reales Decretos que establecen el curriculo de las correspondientes ensefianzas.
Asimismo, el tratamiento de los contenidos atenderd a la distincion de conceptos,
procedimientos y actitudes sobre la que se organiza el curriculo.
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- Los proyectos editoriales deberdn incluir junto con los contenidos especificos del
drea o dreas a que se refieren aquellos otros que son transversales al curriculo de
la etapa educativa |[...].

- Los proyectos prestardn atencién a la diversidad del alumnado, proponiendo ac-
tividades de refuerzo y ampliacion, a fin de que los materiales que se editen permi-
tan al profesorado seleccionar aquéllas que mejor se adapten a las caracteristicas
de sus alumnos.

2.- Son materiales que se consumen por los alumnos. La Administracién vela por

que tengan un cardcter econémico:

- Cuando un proyecto contemple la edicion de materiales sobre los que el alumno
debe trabajar directamente, garantizard que éstos se presenten en formato inde-
pendiente de los otros materiales de uso mds duradero, salvo en el caso de los
destinados a la Educacion Infantil y al primer ciclo de la Educacién Primaria.

- Los materiales curriculares elegidos para un determinado ciclo no podrdn susti-
tuirse hasta que los alumnos hayan agotado el ciclo correspondiente.

- La eleccion de libro de texto de un drea o materia para un determinado curso o
ciclo tendrd una vigencia minima de cuatro cursos académicos, en los que dicho
libro no podrd ser sustituido, salvo en los supuestos que el Ministerio de Educacion
determine.

En la dltima norma que se analiza en cuanto a los principios que inspira, el curriculo de Pri-
maria (R.D. 1344/1991, de 6 de septiembre sobre curriculo de Educacién Primaria), se ob-
serva que insiste en la importancia de los materiales para el desarrollo del currfculo, por lo
que la Administracién se compromete a impulsar su elaboracién. También se constala la ca-
rencia de matenial contextualizado para una materta tan necesitada de ello como la de Co-

nocimiento del medio natural, social y cultural:

Art. 8.5. El Ministerio de Educacion y Ciencia fomentard la elaboracion de mate-
riales que favorezcan el desarrollo del curriculo y dictard disposiciones que orien-
ten el trabajo del profesorado en este sentido. Dichas disposiciones incluirdn,
ademds, criterios para la adecuacion de las previsiones contenidas en este articulo
a los Centros incompletos situados en zonas rurales.

Disposicion Adicional Primera. El Ministerio de Educacion y Ciencia impulsard la
colaboracion con las Comunidades Auténomas que no tengan plenas competencias
en materia de educacion, con objeto de incorporar al drea del conocimiento del
medio natural, social y cultural aspectos relativos a las peculiaridades culturales
del dmbito propio de cada Comunidad Autonoma. En este contexto, se prestard
asimismo especial apoyo a la elaboracion de materiales que favorezcan el desa-
rrollo del conjunto del curriculo y, en especial, del correspondiente al drea men-
cionada.

Segiin lo expuesto, se puede afirmar que la actual ordenacién del sistema cducativo deriva
gran parte de la responsabilidad de éxito de las propuestas curriculares hacia la aparicién de
originales ¢ innovadores materiales curriculares (SAN MARTIN, 1995, pig. 236). Este cs-
piritu hacia los materiales también estuvo presente en los documentos conocidos como Ca-
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Jas Rojas (M.E.C., 1992b, pdg. 48), que divulgaron la nueva ordenacién que suponia la

L.O.G.S.E,, ya que se afirmaba que:
Los materiales y recursos diddcticos son otro de los factores determinantes de la
prdctica educativa.

Habria que preguntarse si las garantfas que exige al proyecto editorial son en beneficio de
los padres de los nifios que adquieren el material, de los maestros o fruto de un consenso
con ¢l grupo de grandes empresas editoriales con proyeccién educativa para garantizarles
un mercado cautivo y nuevos beneficios, en razén de las buenas artes de una poderosa es-
trategia comercial de las editoriales (SAN MARTIN, 1995; MARTINEZ BONAFE,
1992a).

La Administracién controla los materiales curriculares y los centros los adquieren de inicia-
tivas privadas, las editoriales. Obvio pero necesario es decir que la Administracién educativa
compele a la utilizacién de materiales curriculares en los procesos educativos. El papel del
primer nivel de concrecién curricular se puede caracterizar como controlador y estimulador

de su presencia por sus bondades infinitas. Estas son implicitas ¢ inherentes a los mismos.

La novedad de la L.O.G.S.E. de 1990 es derivar la decisién sobre el material al equipo do-
cente, una decisién compartida que se refleja en el Proyecto Educativo de Centro y en los
diversos Proyectos Curriculares. Los maestros son los responsables de hacer aflorar las
bondades del material en su centro y en el aula. En esta investigacién se va a explorar la
forma en que los maestros operativizan estas decisiones y toman en cuenta la importancia
de los novedosos materiales necesarios para poner en marcha esta nueva organizacién del
curriculo.

4.1.3. Tercer momento del anélisis sobre el curriculo y los materiales. Pres-
cripciones sobre materiales en el curriculo de Educacion Primaria.

Tras analizar la filosofia sobre recursos y materiales diddcticos que imprime el curriculo
prescrito por la L.O.G.S.E. (apartado 4.1.1. de la Parte I) donde se ha destacado la impor-
tancia concedida a un tipo de recursos como los informaticos; y el marco organizativo, deri-
vado de esta Ley, para que los equipos de maestros afronten el desarrollo del curriculo
(apartado 4.1.2. de la Parte I); se va a analizar con cierto pormenor la presencia de los re-
cursos y materiales en el curriculo de Educacién Primaria, con ¢l trabajan los maestros obje-
to de este estudio.

El R.D. 1006/1991, de 14 de junio sobre ensciianzas minimas de Educacién Primana
(Predmbulo) hace hincapi€ en el papel de las oportunidades para ¢l aprendizaje que el curri-
culo debe ofrecer:
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La nocién de curriculo no debe circunscribirse a un mero programa o plan de es-
tudios, limitado exclusivamente a contenidos intelectuales, sino que engloba todas
las posibilidades de aprendizaje que ofrece la escuela, referidas a conocimientos
conceptuales, procedimientos, destrezas, actitudes y valores. Incluye, ademds, el
establecimiento de los medios adecuados para lograr esos objetivos, los métodos
de evaluacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje, asi como la capacidad
de desarrollar experiencias educativas en el dmbito escolar.

Es por tanto propio del curriculo que éste proponga una metodologia y unos medios, porta-
dores de los c6digos convencionales y los instrumentos de cultura, y en ¢l que el profesor
sea un gufa mediador. Se puede llegar a decir que para el maestro es una parte irrenunciable

de su trabajo el hacerlo con medios, al menos desde el punto de vista legal.

Se va a identificar la forma en que el curriculo prescrito prevé esta condicién del trabajo del
maestro. Es decir, qué recursos y materiales enuncia el curriculo y qué intenciones, orienta-
ciones y posibilidades de uso se proponen. También, en la medida en que sea posible, qué
criterios fundamentan la seleccién de los materiales, asf como qué condicionantes se entre-
vén para su uso. Si esta revisién tiene algiin sentido es hacer aflorar los recursos y materia-
les distintos del material impreso comercial, aquellos que pueden estar enriqueciendo, o al
menos diversificando, los intercambios que tienen lugar en el aula.

Se va a hacer drea a drea de las que se proponen para el 4mbito de aplicacién gestionado
por el Ministerio de Educacién en el curso 1996-97, cuando atn gestionaba la ensefianza no
universitaria en la Comunidad de Madrid, donde se localizan los centros objeto de estudio
en la Parte IL.

Se presentan a continuacién las seis dreas de conocimiento que prescribe el curriculo para la
Educacién Primaria en la Comunidad de Madrid: Conocimiento del medio natural, social y
cultural; Educacién artistica; Educacién fisica; Lengua castellana y Literatura; Lenguas ex-

tranjeras (con cardcter obligatorio a partir del segundo ciclo); y Matemdticas.

4.1.3.1. Materiales prescritos en Conocimiento del medio natural, social y
cultural.

Los medios consignados en el curriculo! para esta drea son los siguientes (R.D. 1344/1991
de 6 de septiembre sobre curriculo de Educacién Primaria. Anexo):
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Cuadro 4.1.1. Referencias a materiales en el drea de Conocimiento del medio del curriculo de Educacién

Primaria.

Bloque CM1. El
ser humano y la
salud

CM\L.p.1. Exploracién de ohjetos y situaciones utilizando todos los sentidos e integrando todas fas in-
formaciones recibidas.

CM1.p.2. Recogida y elaboracién de informadones sobre usos y costumbres de cuidado corporal.
CM1.p.3. Anilisis de determinadas précticas y actividades sociales sobre ¢l desarrollo y la salud.
CM1.pA4. Utilizacidn de técnicas de consulta e interpretacidn de guias y modelos anatémicos para la
identificacién de 6rganos y aparatos.

CM Lp.5. Dominio de las habilidades y recursos para realizar con autonomia las tareas domésticas.

Bloque CM2. EIl
paisaje.

CM2.p.2. Confeccién de maquetas, croquis y dibujos a partir de la observacién directa del paisaje.
CM2.p.3. Elaboracién de planos ¢ interpretacion de planas y mapas sencillos utilizando signos convencio-
nales y aplicando nociones basicas de escala.

CM2.p.4. Utilizacién de planos para orientarse y desplazarse en el espacio.

CM2.p.5. Utilizacién de técnicas de recogida, archive y consulta de imdgenes, sonidos, matertales
impresos, ete.

CM2.p.6. Lectura ¢ interpretacion de fotos aéreas correspondientes a paisajes conocidos.

CM2Lp.7. Comparacién de dos paisajes a partir de informaciones diversas (mapas, fotos y textos).

Bloque CM3. El
medio fisico.

CM3.c.1. El aire y los fenémenos atmosféricos:... Instrumentos de medida (termémetro, veleta, pluvié-
metro, ctc.).

CMa3.c.4. El ciclo: El cielo de dia: trayectaria del sol, la sombra de los objetos, las nubes...

CM3.p.2. Manejo de instrumentos para ta observacion y medida del tiempo atmosiérico (termémetro, ve-
leta, pluviémetro).

CMa3,p.3. Planificacién y realizacion de experiencias [1aboratoriocal.

CM3,p.4. Utilizacién de técnicas de recogida y clasificacién de muestras de rocas y minerales.
CMa3.p.5. Utilizacién de técnicas de consulta de mapas fisicos.

CM3.p.6. Utilizacién de técnicas de orientacién mediante elementos del medio fisico y la brijula.
CM3.p.7. Manejo de aparatos sencillos para la observacidn del cielo (prisméticos).

CM3.a.4. Sensibilidad para percibir los cambios que se producen en los elementos naturales del entorne
(luz, sombra, sonido, precipitaciones, humedad, temperatura, etc.).

Bloque CM4, Los
seres vivos.

CM4.p.1. Observaciéu y registro sistemidtico del crecimiento de plantas y del desarrollo y formas de vida
animales [plantas y animales en el aulal

CM4.p.2. Construccién y mantenimiento de terrarios, acuarios, ¢tc,

CM4.p. 3. Identificacién de animales y plantas mediante consulta de guias sendillas.

CM4.p.4. Elaboracién de informes sencillos sobre animales y plantas integrando informaciones diversas
(observaciones, consulta de libros, etc.)

CM4.p.5. Manejo de instrumentos sencillos para la observacion de animales y plantas (pinzas, lupa bino-
cular, etc.).

Bloque CMS5. Los
materiales y sus
propiedades.

CMS5.p.1. Exploracién y clasificacidn de materiales de uso comin por su origen, propiedades y aplica-
ciones.

CMS5.p.2. Planificacion y realizacidn de expetiencias sencillas para estudiar las propiedades de los mate-
riales [Laboratorioc],

CMS5.p.3. Utilizacion de herramientas sencillas y de técnicas elementales para la manipulacién de mate-
riales de uso comiin.

CMS5.p.d. Seleccion de los mateniales adecuados para resolver problemas sencillos de construccion
[pretecnologial.

Bloque CMS46. Po-
blacién y activida-
des humanas,

CM®6.p.3. Localizacion en el mapa de agrupamientos de poblacién y representacion de movimientos de
poblacién.

CM6.p.4. Recogida, sistematizacibn e interpretacién de informaciones de diversas fuentes {televisidn,
Pprensa) sobre 1a problemitica laboral y de ia emigracién.

CMG6.p.5. Anilisis de ta elaboracion de un producto [experiencial.

CMG6.p.6. Andlisis de algunos mensajes publidtarios ofrecidos por distintos medios de comunicacién
(carteles, anuncios luminosos, radio, televisién, etc.) y su incidencia en el consumo.

CMé6.a.4. Valoracion de la influencia del desarrollo tecnolégico en las condiciones de vida y en ei tra-
bajo.

CMG6.a.5. Actitud critica ante la promoecién del consumo masivo de productos mediante la publicidad y
ante la imagen que del hombre y la mujer oftece.

Blogque CM7. M4-
quinas y aparatos.

CM?7.p.1. Observacidn, manipulacidn y andlisis del funcionamiento de aparatos y miquinas sencillas del
entomo hahitual.
CM7.p.3. Planificacién
[laboratorio].
CM7.p.6. Construccién y anilisis del funcionamiento de circuitos eléctricos sencilios [Laboratoriol].
CM7.p.7. Construccién y evaluacién de dispositivos [laboratorio].

y realizacién de experiencias sencillas con miquinas y aparatos

Bloque CMS8. Or-
ganizacitn social.

CM8.p.4. Recogida e interpretacién de informacién a través de los medios de comunicacién sobre acon-
tecimientos de la Comunidad Europea.
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Bloque CM9.
Medios de comu-
picacién y trans-
porte.

CM?9.c.1. Medios de comunicacién de la informacién. Los medios de comunicacién de masas: prensa, ra-
dio, televisién, cine, video, satélites. Informacion: noticias y publicidad y el consumo; la informacion a
tavés de la imagen, ¢! ordenador. Los medios de comunicacién interpersonales: correo, teléfono, telé-
grafo, etc. El ordenador: almacenamiento, tratamiento y difusién de Ia informacion.

CM9.p.1. Manejo de aparatos sencillos de comunicacién (teléfono, cimara fotogrifica, magnetéfono,
proyector, video, etc.) coan el fin de recoger o transmitir informaciones.

CM39.p.2. Uiilizacién de los distintos medios de expresién (periédico, cdmic, guién radiofdnico, etc))
para preseniar y comunicar informaciones diversas.

CM39.p.3. Utilizacién de los distintos medios de comunicacién como fuentes de informacién ttiles para el
estdio y el conocimiento de problemas y temas particulares.

CM9.p.4. Iniciacidn en el andlisis crftico de la informacién y los mensajes publicitarios recibidos a tra-
vés de distintos medios.

CM?9.p.5. Anilisis critico de la utilizacién de la imagen del hombre y de {2 mujer en la publicidad.
CM9.p.6. Planificacidn de itinerarios de viajes simulados y reales utilizando diversos medios de transporte
y situdndolos en ¢! mapa.

CM9.p.7. Uso y consulta de guias de viaje, folletos turisticos, mapas de carveteras y ferrocarriles, et-
c. en la planificacién de itinerarios de viajes simulados o reales.

CM9.p.8. Prevision de los requisitos y necesidades que se plantean en la realizacién de un viaje (consutta
de mapas...).

CM9.p.9. Utilizacién auténoma de Ios medios de transporte de una localidad.

CM3.p.10. Analisis y clasificacién de los distintos tipos de sefializacion vial: marcas viales, seflales verti-
cales y luminosas.

CM9%.a.1. Actitud eritica ante las informaciones recibidas a través de los distintos medios de comunica-
cién,

CM9.a.2. Sensibilidad ante la influencia de los medios de comunicacién en la formacién de opiniones,
con especial atencién a la publicidad, a los estereotipos sexistas, racistas y al consumo.

CM89.a.4. Valoracion del impacto del desarrolle tecnolégico sobre la evolucidn de los medios de comu-
nicacién y ¢l transparte.

CM$3.a.5. Interés por el uso del ordenador en el ratamiento y el control de la informacién y comunica-
cidn y actitud critica ante sus utilizaciones en la vida cotidiana.

Bloque CM10.
Cambios y paisajes
histéricos.

CM10.¢.3. Fuentes orales, escritas, audiovisuales y materiales para Ja reconstruccién del pasado.
CM10.¢.7. Vestigios del pasado en nuestro medio como testimonio de la vida en otras épocas. Restos ma-
teriales: monumentos, edificios, objetos, instrumentos, Costumbres y manifestaciones culturales: fiestas,
gastronomia, arquitectura, pintura, misica, deportes, etc. Documentos orales, escritos y visuales.
CM10.p.1. Elaboracién de cuestionarios y realizacién de entrevistas para recoger testimonios directos
scbre acontecimientos pasados.

CM10.p.2. Recogida, archivo y clasificacién de diversos documentos histéricos relativos a la historia per-
sonal y familiar y al pasado histérico (fotografias, documentas personales y familiares, cromos, recor-
tes de prensa, objetos ¢ informaciones diversos, canciones, etc.).

CM10.p.4. Localizacién en mapas de lugares relativos a los acontecimientos y personajes estudiados.
CM10.p.5. Iniciacién en la recogida de informacion sobre el pasado a partir de restos arqueoldgicos, ima-
_genes, obras de arte y textos escritos sencillos,

Evaluaciéon CM.

CM.e.2. Ordenar informacion concreta y relevante sobre hechos o fendmencs previamente delimitados a
partir de la consulta de documentos diversos (imdgenes, planos, mapas, textos descriptivos y 1ablas esta-
disticas sencillas) seleccionados por el profesor.

CM.e.3. Ordenar temporalmente atgunos hechos historicos relevantes, y otros hechos referidos a la evolu-
cidn de 1a vivienda, el trabajo, el transporte y los medios de comunicacién a lo largo de la historia de la
humanidad, utilizando para ello las nociones bisicas de sucesidn, duracién y simulianeidad.

CM.e.6. Representar espacios mediante planos elementales y utilizar planos y mapas con escala grafica
para orientarse y desplazarse en lugares descopocidos.

CM.e.7. Identificar, clasificar y comparar los principales animales y plantas de su entorno [...] mediante el
manejo de alguncs instrumentos sencillos como fichas, Liminas [...].

CM.e.9. Utilizar fuentes energéticas simples, operadores que convierten ¢ transmiten movimientos y
construir algunos aparatos con finalidad previa [Fuentes y operadores citados en este pdrrafo son pilas,
bandas de goma, muelles, viento y agua, cje, rueda, polea, palanca, molores ¢léctricos, rueda excén-
trica, manivela, torno y olros recursos como articulaciones, perfiles, tirantes y soportes].

CM.e.17. Abordar problemas sencitlos, referidos al entomo inmediato tecogiendo informacion de diversas
fuentes (encuestas, cuestionarios, imdgenes, documentos escritos), elaborando la informacién recogida
{tablas, grificos, restimenes), sacando conclusiones y formulando posibles conclusiones.

Se van a presentar a continuacién de forma sintética los materiales explicitados por el currdi-

culo en el drea de Conocimiento del medio, conforme a las categorfas de recursos y materia-

les impresos, cldsicos, audiovisuales e informdticos.

En la categoria de material impreso hay dos importantes referencias. Una de ellas es la rela-
tiva a las guias de campo. El uso de guias de animales y plantas es una trastacién hacia la
escuela de procedimientos universitarios y de profesionales de la Biologia y afines. La se-
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gunda referencia sobre material impreso estd relacionada con la inclusién como contenido
de la realidad local y de 1la Comunidad Auténoma. Aunque la produccién editorial ya cubre
esta necesidad del curriculo, con ediciones de materiales especificos para las Comunidades
Auténomas, los maestros y los movimientos de renovacién pedagdgica pueden estar pro-
duciendo material ciclostilado (algo que han hecho los movimientos de renovacién peda-
gogica los dltimos treinta afios) que haga referencia a estos aspectos.

Por otra parte, en esta categoria, se menciona el material de consulta, que se propone varia-
do. Es posible que tenga que estar presente en el aula para que el alumno pueda elaborar in-
formes que obtendrd mediante técnicas de recogida de informacion.

En la categorfa de material tradicional aparece instrumental necesario para adentrarse en el
conocimiento del medio fisico: termémetro, pluvidmetro, veleta, prismaticos, brijula; o los
seres vivos: terrarios, acuarios, pinzas, lupa, binocular, dentro o fuera de laboratorios esco-
lares o aulas convertidas momentdneamente en tales. También estdn presentes los minerales,
las plantas, los materiales que el hombre transforma... objetos que explorar con todos los
sentidos. No falta una exploracién de las herramientas, que son objetos pretecnolégicos. En
el bloque de criterios de evaluacién se hace referencia a algunos instrumentales cldsicos
como los operadores tipo palancas, que ayudan a relacionar causas y efectos valorando

hasta que punto ha evolucionado su pensamiento técnico.

También se menciona material expositivo, tal como maquetas y mapas, como fuente de n-
formacion, si bien esta condicién se le confiere sobre todo al tercer grupo de material, el au-

diovisual.

Los recursos y materiales audiovisuales estdn representados en esta drea por imégenes, fo-
tos, fotos aéreas, informacidn de los medios de comunicacién... Se trata de aquellos mate-
riales necesarios para dar cumplimiento al objetivo general (y principio importanie de la
formaci6n bésica) relativo a la elaboracién de informaciones a partir de fuentes diversas. Se
trata de estrategias de trabajo en las que participan diversos materiales, como otras infor-
maciones aportadas por los alumnos de la calle, de casa (en video, en papel), de lugares visi-
tados, a través de especialistas (padres, conferenciantes, responsables de visitas...). Se
menciona en varias ocasiones la elaboracién de cuestionarios y la entrevista, lo que hace su-
poner que los nifios y €l maestro salen por los alrededores del colegio para recoger esta in-
formacién. Medios adecuados pueden ser la foto, la grabadora de audio o el video.

En el apartado de metodologia se recuerda la tradici6n en el drea de la utilizacién de docu-
mentales y peliculas. El tratamiento de recursos y materiales audiovisuales en esta drea se
aborda (bien es verdad que sostenido principalmente en el bloque 9) con diversos enfoques,
desde los s6lo relacionados con la transmisién, pasando por la posibilidad de que cacha-
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rreen los alumnos con los recursos; hasta los criticos, cuando se pide recuperar el pasado
familiar (una pelicula, un periédico antiguo, una foto), analizar temas sociales, proponer que
la sociedad esté presente con opiniones seleccionadas, que se han trabajado, comprendido y
aclarado; abordar las relaciones entre medios y consumo, o cuando se pide que el maestro
inicie a los niftos en una postura critica hacia los medios. En los medios de comunicacién in-
terpersonales hay un etcétera en el que tiene cabida el correo electrénico. Los Medios de
Comunicacién Social invitan como tales a proyectos transversales, por su caracteristica de
contenedor, al igual que esta drea. También hay invitaciones para la transversalidad cuando
un contenido procedimental es trabajar sobre la sefializacién vial (que podria estar en carte-

les o0 en reproducciones).

En el apartado de criterios de evaluacién se incluye la disponibilidad de estrategias para
buscar informacién en los medios en general. Los medios de comunicacién s6lo son trata-
dos en tanto que parte de la historia social.

En la base de la seleccidn por el legislador de este elenco de materiales esta la definicién del
drea a partir de varios ejes: la progresién de lo subjetivo a lo socialmente compartido u ob-
jetivo, y de lo global o indiferenciado hacia lo analitico, lo que en el curriculo se traduce en
el trabajo con la experiencia cotidiana del alumno; la bipolaridad naturaleza/sociedad y la
bipolaridad espacio/tiempo, que el curriculo sefiala que se trabajara con la aportacién al aula
de testimonios y manifestaciones sobre ambas bipolaridades (R.D. 1344/1991 de 6 de sep-
tiembre sobre curriculo de Educacién Primaria. Anexo, pag. 4-5).

Se trata de criterios que ofrecen posibilidades mas alld de la mera transmision de informa-
cién. El curriculo tiene en esta drea una naturaleza dialéctica (enfrentando extremos o pola-
ridades entre si y con 1a experiencia del alumno) que el maestro puede aprovechar para que
sus alumnos participen én las clases y pone vias para actividades del alumno donde sea po-
sible conseguir, modificar y guardar informacion, lo que abre el paso a recursos informdt-
cos, mencionados con una légica analitica tan s6lo en el bloque 9, sobre “medios de comu-
nicacidn y transporte”. La utilizacidn de estos criterios va a definir Ia eleccion de determina-
dos materiales y también va a influir en la orientacién de sus usos. Convendrd por tanto de-
tectarlos en los casos que se presentan en la Parte 11

4.1.3.2. Materiales prescritos en Educacion Artistica.

En el andlisis de contenidos del curriculo de Educacién Artistica para la Educacién Primaria
aparecen referencias concretas sobre maleriales, como se puede apreciar en el siguiente
cuadro?:
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CAPITULO IV. RECURSOS Y MATERIALES DIDACTICOS EN EL, DESARROLLO DEL CURRICULO EN EL AULA.

I1a.
Bloque EA3. La com- | EA3.c.4. Elementos formales de la imagen fija y animada.
posicién  pléstica  y ] EA3.p.8. Representacién narrativa de acontecimientos, coordinando elementos plédsticos, visuales y verba-

visual: elementos forma-
les.

les {comics, carteles, montaje fotografico).
EA3.p.9. Exploracidn de las posibilidades expresivas de la imagen fija y animada,

Bloque EA4. Canto. Ex-|
presién  vocal e instru-
mental,

EAd4.c.5. Posibilidades sonoras de los instrumentos segin su material y la forma de tocarlos,
EA4.c.7. Instrumentos como medio de acompafiamiento de canciones y danzas.

Bloque EAS. Lenguaje
rusical.

EAS.p.7. Audicién de pequeiias piezas y de fragmentos musicales de obras mayares que tengan significado
pot si mismas y respecto a la obra en general.

Bloque EA7. El juego
dramitico.

EA7.c.2. Diversas técnicas dramdticas: titeres, marionetas, teatro de sombras, teatro de animacidn y luz
negra.

Bloque FEA8. Ares y
cultura.

EAS8.c.4. La obra artistica en los medios de comunicacién: Formas (segiin ] soporte): radio, televisidn, vi-
deo, ordenador, etc. Tipos de mensaje.

EAS8.p.4. Utlizacion de los medios tecnoldgicos para la elaboracidn de producciones artisticas.

EA8.a.7. Valoracién de los instrumentos de comunicacién como instrumento de conocimiento, disfrute y
relacidn con los demis.

EA.e.2. Describir algunc de los elementos constitutivos (signos, punto de vista del observador, amplitud
del plano, contenido, etc.) de un mensaje visual presente en el entorno {imdgenes de televisién, anun-
dos, video clips, carteles].

EA.e.d. Representar por medio de imégenes secuenciadas (cémic, diapositivas, historieta) persounajes,
objetos y acciones que aparecen en un determinado orden espacial y temporal.

EA.e.5. Identificar distintos aspectos de los pardmetros del sonido [en audiciones cortas en

fragmentos musicales].

EA.e.6. Elementos del sonido [en andiciones cortas en fragmentos musicales].

EA.e.7.... instrumentos...

EA.e.... luz y sonido...

EA.e.... marionetas...

Evaluacién EA.

Se van a presentar a continuacién de forma sintética los materiales prescritos en el drea de
Educaci6n artistica, conforme a las categorias de recursos y materiales impresos, clasicos,
audiovisuales e informdticos.

Las referencias al material impreso se dirigen a formas expresivas en las que participan imé-
genes, particularmente €l comic. Se menciona en el bloque 2, elaboracién de composiciones
pldsticas, donde se abre la puerta a mas recursos, como se expondra a continuacion.

Los recursos y materiales que aparecen de forma més explicita en el curriculo son los au-
diovisuales. Asf, todo el bloque 1, La imagen y la forma, atiende la necesidad de que el
alumno se enfrente con recursos y materiales diddcticos. Asf 1o dan a entender los conteni-
dos conceptuales n° 1. Formas naturales y artificiales del entorno, n° 2. Contextos habitua-
les en los que se usa la imagen como elemento de comunicacion, y n° 4, Medios de repre-
sentacion mds habituales (los cldsicos de la pléstica en un epigrate y los modernos de la fo-
tografia, el cine, ¢l video y el ordenador en el otro). En los procedimentales, el n° 2, explo-
racion sensorial, el n° 3, composicion de la imagen, €l 0° 4, lectura de imagen, el n° 5, des-
cripcion de contenidos en las imdgenes, y €l n° 6, funciones informativas, publicitarias y
artisticas de las imdgenes. También el contenido actitudinal n® 2, curiosidad por las imd-

genes del entorno. Sin embargo no se incluye ningin material explicitamente.,

Lo mismo pasa en el bloque 2, La elaboracién de composiciones pldsticas e imdgenes.

Vuelve a aparecer la necesidad de que el alumno se enfrente no s6lo a téenicas cldsicas sino
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también a los medios de representacién modernos, y otra vez en epigrafe aparte estdn la fo-

tografia, el cine y el video como técnicas de elaboracidn pléstica.

Los recursos y materiales audiovisuales se toman en consideracién en los criterios de eva-
luacién, donde se aborda la lectura de imagen y sonido, principalmente del entorno o pro-
ducidos por compafieros, asi como diversas referencias a productos audiovisuales que de-
ben realizar los alumnos, mds alld de los productos tradicionales.

Los recursos y materiales cldsicos se mencionan en el bloque 2, elaboracion de composi-
ciones. En los contenidos procedimentales aparecen en el n° 8, manipulacion de materiales,
y el n® 9, manejo de instrumentos. Se trata de todo el utillaje y los soportes para la pintura y
la manualidad (pinceles, colores, tijeras, papel...).

En el Capitulo Il se han incluido, con dnimo operativo, los instrumentos musicales como
material clasico. El bloque 4, Canto. Expresion vocal e instrumental, hace referencia a to-
das las posibilidades de trabajo con instrumentos, excepto el procedimental n® 1, sobre res-
piracion, y el n° 6, sobre el cuerpo como instrumento sonoro. Los instrumentos no son sélo
comerciales sino que pueden haber sido construidos por los atumnos.

También se abre otra categoria considerada como tradicional en relacion con la dramatur-
gia. La mayor parte de los contenidos procedimentales del bloque 7, Juego dramdtico,
atienden diversos aspectos expresivos y comunicativos intimamente relacionados con me-
dios que se pueden calificar como dramaturgia: disfraces, decorados... para crear persona-
jes, manipular, construir, representar o explorar.

Por otra parte, se vuelca en las visitas y actividades fuera de la escuela en todo el bloque 8 y
para los contenidos procedimentales, Artes y Cultura.

Para terminar, el material informdtico es enunciado como pertinente para trabajar sobre los
temas derivados del bloque 2, elaboracién de composiciones pldsticas (citado ya en varias
ocasiones).

La especificidad de los recursos y materiales audiovisuales, aunque forzada por un andlisis
que busca soportes fisicos, no es de extraiiar, toda vez que la finalidad del drea es compren-
der las posibilidades del sonido y la imagen (Junto a las del gesto y el movimiento) como
elementos de representacion y utilizarlos para expresar ideas, sentimientos y vivencias de
forma personal y auténoma en situaciones de comunicacidn y juego (R.D. 1344/1991, de 6
de septicmbre sobre curriculo de Educacion Primaria. Anexo, pdg. 11). Los objetivos gene-
rales del 4rea inciden en la necesidad de incorporar recursos y materiales, particularmente

los objetivos n° 6, sobre exploracién de materiales e instrumentos; y n° 8, sobre medios de
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comunicacion en los que operan la imagen y el sonido, y los contextos en los que se desa-
rrollan.

No es un obstdculo para que lo pldstico se trabaje con recursos tradicionales (Ydpices, colo-
res, superficies de diversos materiales), que sean manipulados por los alumnos. El curriculo
puede forzar en cierto modo a ampliar €l tipo de recursos y materiales audiovisuales. Otra
cosa es el enfoque que se haga de lo pléstico, incorporando o no recursos que permitan la
expresién y la comunicacién con estos medios.

Los criterios generales sobre los materiales que se deben incluir en la ensefianza de la Edu-
cacién Artistica hacen referencia: a) al trabajo sobre cédigos especificos, y b) en una linea
de alfabetizacién audiovisual. Los soportes fisicos tienen mucha importancia en ambos sen-
tidos.

La iniciacién a c6digos es un conocimiento. Los legisladores sefialan como notas su flexibi-
lidad frente a c6édigos tales como €l matemdtico o el verbal. El curriculo enuncia que el
maestro debe buscar el justo medio entre lo espontdneo y un patrén de conducta para califi-
car las producciones de los alumnos. Este enunciado es necesario para poner en su lugar la
evaluacién de los resultados materiales pldsticos, tradicional maria de la ensefianza (R.D.

1344/1991, de 6 de septiembre sobre curriculo de Educacién Primaria. Anexo, pdg. 12):
El nifio y la nifia pueden, en parte, realizar de modo espontdneo ese proceso; pero
la educacion ha de proporcionarles las categorias y las técnicas necesarias para
realizarlo y controlarlo mds eficazmente, y para dirigir de forma auténoma sus ac-
tividades de percepcion y de expresion artistica.

Este enunciado evoca dos posturas antagdnicas cléasicas en la educacion, caricaturas de po-
siciones ideoldgicas de los maestros sobre las ciencias y el conocimiento, la metodologia y
la educacién. Son un aviso sobre 1o que un maestro puede tolerar y sancionar como ade-
cuado para el alumno. Se orienta por tanto a los maestros hacia posturas prdcticas al ense-
fiar Pl4stica, pero también se limita la posibilidad de que se desarrollen situaciones metodo-
l6gicas prdcticas. Algunos maestros, puede que bastantes, van a tener dificultades para
conjugar su concepcién de la ensefianza con el acceso a medios de los alumnos y que €stos
puedan expresarse sobre los tGpicos tratados en el aula fuera de la manera tradicional, del
ldpiz y el papel. Huir del canon sin haber previsto por qué cauces puede discurrir la vida en
el aula conduce al desorden en la clase, algo intolerable en la vida en las aulas y los centros

12): £ o

.- P - =\
La educacion pldstica ha de evitar caer en excesos que llevan a catalogar cual-

quier produccion de los alumnos como creativa e innovadora, pero también ha de
abstenerse de propugnar que solo existe una forma unica {la cldasical, o un solo
canon ortodoxo, que, en consecuencia, tenga que ser miméricamente reproducido
para expresar unos determinados contenidos o mensajes.
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Una forma de recuperar ese canon de conducta es utilizar una plataforma estable de cono-
cimiento y tareas, como los libros de texto, que no se mencionan en el curriculo de forma

explicita.

Se aboga para la Educacién Primaria una disponibilidad amplia de c6digos de representa-
cién, haciendo bueno que los alumnos entienden mejor algunos c6digos cuando manejan

varios que se complementan entre si. Es expresiva en este sentido la referencia a la imagen:

Las imdgenes pueden realizarse por medios muy diversos, algunos tradicionales,
como la pintura, el dibujo o el modelado, y otros generados por la tecnologia mo-
derna: la fotografia, el cine, la television, el video, el ordenador, etc. Cada uno de
estos medios posee sus caracteristicas propias, que afectan de modo especifico a
las posibilidades de expresion y representacion, asi como a la relacion de comuni-
cacion establecida entre el emisor y el receptor. Esta relacion varia segiin los me-
dios audiovisuales. En todos ellos emisor y autor mantienen un mayor poder sobre
la relacion, sin embargo varian sobre el nivel de réplica o respuesta que dejan al
receptor llegando, en algunos casos, a otorgarle tinicamente la posibilidad de in-
terpretacion y de andlisis critico.

Por otra parte, en esta drea hay una perspectiva de alfabetizacién audiovisual. En la legisla-
cién estd presente el imperativo tecnoldgico, la condicion de que como miembros de una
sociedad audiovisual y electrénica es obligado dominar sus cédigos, sean imédgenes, misica
0 representaciones artisticas que las utilizan en combinacién con el cuerpo (R.D.
[344/1991, de 6 de septiembre sobre curriculo de Educacién Primaria. Anexo, pdg. 12):
El conocimiento e interpretacion de la Imagen es un objetivo de esta drea
[Educacion Pldstica]. Nuestra cultura estd llena de elementos iconicos transmiti-
dos por diferentes medios de expresion y comunicacion. Vivimos precisamente una
época poblada de imdgenes de toda clase. Aunque la difusion y el potencial de las
imdgenes no es peculiar de nuestro siglo, ha alcanzado en nuestro tiempo unas di-
mensiones incomparables. El cardcter elitista de la imagen en otros tiempos ha de-
saparecido en gran medida: las imdgenes son un elemento de consumo masivo en
nuestra sociedad. Es preciso, pues, educar para saber mirar, analizar y compren-
der la imagen. [...] [La] mayor difusion y presencia [de la miisica] en la experien-
cia cultural de nuestro tiempo, gracias al auge de los medios de reproduccion au-

diovisual, reclama una formacion musical como elemento indispensable de la edu-
cacion bdsica.

Se propone no ya la capacidad de entender sino también la posibilidad de expresarse con di-
versos recursos y materiales. Hay una necesidad de considerar los medios aundiovisuales y

electrénicos como parte del curriculo bésico obligatorio que se abordan en csta 4rea.

La incorporacién de los medios audiovisuales y electrénicos a un drea como la Artistica no
contribuye necesariamente a la integracién de los nuevos cédigos en todo el curriculo de la
Primaria, como se observa en esta acusada oposicién entre c6digos, asociados a 4reas o ma-
terias (SAN MARTIN, 1995, pag. 214-215):
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La cultura audiovisual se fragmenta y algunos de sus trozos se incluyen en diferen-
tes dreas {...] dejandole al alumno la dificil tarea de recomponer cognitivamente
ese despiece. La nueva propuesta curricular no ha sido capaz de superar las for-
mas tradicionales de abordar la produccion y distribucion del conocimiento en la
escuela, pretendiendo ejercer un control cicatero sobre los mismos [...]. No sélo se
fragmenta sino que ademds se abordan [los contenidos] analiticamente, priorizan-
do los componentes formales sobre las vivencias cotidianas de los alumnos{...]. Es
probable que como consecuencia de esta excesiva formalizacion de lo audiovisual,
no se ponga mds énfasis en su dimension expresiva, de disfrute y, en consecuencia,
en el papel social e ideolégico que cumplen en las sociedades avanzadas y en la
nuestra en particular.

La ensefianza basica secciona los cédigos que aborda en materias y los audiovisuales anal6-
gicos o digitales le corresponden a Educacién Artistica.

Esta drea evoca una concepcién finalista de los aprendizajes sobre medios audiovisuales e
informdticos. Se puede plantear por qué no se ha propuesto en el curriculo un drea especi-
fica para tales medios (SAN MARTIN, 1995). En Espafia se ha optado por disolver las
nuevas tecnologias o la educacién audiovisual en la Pldstica, una opcién que se puede califi-
car como mads integradora pero sobre todo mds barata, como reconoce el propio legislador
(R.D. 1344/1991, de 6 de septiembre sobre curriculo de Educacién Primaria. Anexo, pdg.
12):
Miisica, pldastica y dramatizacion constituyen dmbitos artisticos bien diferenciados,
dmbitos que también en la prdctica educativa deberian diferenciarse. En la Edu-
cacion Primaria, sin embargo, quedan englobados en una sola drea. Hay para ello
razones curriculares, siendo la principal en esta etapa [que] la educacion ha de
ser predominantemente globalizada. Hay, por otra parte, estrechas conexiones en-
tre los distintos modos de expresion y representacion artistica: asi, por ejemplo,
entre la dramatizacion y la danza, a su vez, vinculada con la miisica. Por otro lado,
mds alld de la vecindad de unas artes con otras conviene destacar que todos los in-
tentos de un arte total, desde la opera o el ballet cldsicos, hasta las propuestas mds
recientes y avanzadas de un espacio escénico cargado de elementos pldsticos y so-
noros, coinciden en borrar las fronteras entre los distintos géneros convencionales
de arte y en incorporar, en distintos modos y medidas, componentes cldsicamente

pertenecientes a distintas artes: el espacio, el volumen, la forma, el color, el mo-
vimiento del cuerpo humano, el sonido musical y el ritmo.

Culturalmente puede ser un acierto incluir las tecnologias en el 4mbito de la Educaci6n ar-
tistica, en la medida en que se les encuentra un hueco en la escuela, pero aquello que no
surge con independencia dificilmente puede llegar a madurar.

Por otra parte, esta parquedad con 1o artistico estd presente en la propia génesis del drea. La
justificacién de la existencia de un solo drea tiene un inconfesable precedente en las circuns-
tancias econémicas por las que la Administracién abordé esta reforma educativa. Aunque la

Educacién Primaria tiene un cuerpo docente concreto, los especialistas de 4rea que asigna la
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Administracién son minimos. De ese enunciado giobalizador de la mdsica, la danza y la
dramatizacién, al que se podria afiadir lo que tradicionalmente se ha entendido como Plasti-
ca y ahora como Nuevas Tecnologias, la realidad de un centro lo convierte en que éste
acoge un especialista en Miisica y que las materias tradicionales se desarrollan por el gene-
ralista de Primaria.

En sintesis, se conviene en el curriculo sobre la importancia de la presencia de diversos tipos
de recursos y materiales en el 4rea de Educacién artistica y se orienta un trabajo sobre alfa-
betizaci6n visual con recursos y materiales audiovisuales. Pero también se hace desde unas
perspectivas algo raquiticas, y el curriculo permite dar cabida a pricticas menos diversas,
més cldsicas y baratas, una cuestién para contrastar con los casos analizados en la Parte II.

4.1.3.3. Materiales prescritos en Educacioén fisica.

Los recursos y materiales prescritos para €l drea de Educacidn fisica se sefialan en el si-
guiente cuadro?:

Cuadro 4.1.3. Referencias a materiales en el 4rea de Educacidn ffsica del cumriculo de Educacidn Primaria.
Bloque EF3. El cuerpo: | EF3.p.2. Adecuacitn del movimiento a secuencias y ritmos, y ejecucion de bailes simples.

expresion ¥y comunica- | EF3.a.2. Valoracién de los movimientos de los otros, analizando los recursos expresivos empleados, su
cién. plasticidad y su intencién.

Blogue EF4. Salud cor- | EF4.p.3. Utilizacién correcta de los espacios y materiales [deportivos] y adopeidn de las medidas basicas
poral. de seguridad,

Blogue EF5. Los juegos. | EF5.c.3. El juego como manifestacién social y cultural: recursos para la prictica del juego y de las activi-
dades deportivas en el entorno inmediato. Juegos populares y tradicionales.

EF5.p.5. Recopilacién de informaciones sobre los juegos populares y tradicionales y practica de los
Mismos.

Evaluacién EF. EF.e.2, Proponer estructuras ritmicas sencillas y reproducirlas corpotalinente o con instrumentos.

EF.e.8. Botar pelotas de manera coordinada, aliernativamente con ambas manos, desplazindose por un
espacio conocido.

En el 4rea se hace una propuesta discreta de recursos y materiales clasicos y audiovisuales.

Con respecto a los primeros materiales conviene matizar que la adjetivacién de cldsicos s¢
hace de acuerdo con la clasificacién adoptada en el Capitulo III; este calificativo fe conviene
y se deriva mis al 4mbito educativo de la Educacién fisica que a su ensefianza en Educacion
Primaria, obligatoria desde 1990. Ya en relacién con sus usos, en ¢l curriculo se incide en la
cuestion de la seguridad en el uso de unos materiales sobre los que nada se indica y que pa-
recen ser los conocidos como deportivos (bloque 4, utilizacion correcta de espacios 'y ma-

teriales) y se menciona el uso de pelotas entre los criterios de evaluacion.

Se intuye la utilizacién de materiales audiovisuales en situaciones en las que s¢ va a intro-
ducir, analizar, o disfrutar de las imigenes tales como: movimientos de cardcter téenico,

habilidades, y su anilisis; situaciones tdcticas y dindmicas; ritmos y danzas que adaplar a si-
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tuaciones predeportivas y deportivas (audiciones); conocimiento de espacios, equipamien-
tos, componentes...; autoscopia deportiva (valoracién del movimiento de los otros y el
propio) y evaluacién en situaciones estiticas y dindmicas (ambos con grabacién en video),
aparte de las estrategias de recogida de informacién en el entorno, en audio ¢ video (juegos
populares).

Otro enfoque que da pie a utilizar recursos audiovisuales son [os temas transversales. En la
introduccitn del curriculo de esta drea se mencionan algunos de ellos: educacién para la
salud, educacién sexual...

Llama la atencién que los deportes colectivos s6lo merezcan una critica en los estereotipos
que promueven y la necesidad de reconducir su prictica a todos los sexos y sin competitivi-
dad. La pretension de huir de la prictica deportiva como actividad de masas y la concentra-
cion en los hibitos individuales condiciona, posiblemente, la ausencia de la necesarias refe-
rencias sobre el aparataje conveniente para las pricticas deportivas, lo que se conoce como
material deportivo, salvo la referencia del contenido actitudinal del blogue 4, ya mencionada
antes.

No hay muchas referencias sobre los criterios para la introduccién de materiales en el desa-
rrollo del curriculo. En la propuesta metodologica de esta drea se apuesta fundamentalmen-
te por el conocimiento del cuerpo y se menciona la prictica deportiva colectiva como una
consecuencia (R.D. 1344/1991, de 6 de septiembre sobre curriculo de Educacién Primaria.
Anexo, pig. 19):
La ensefianza de la Educacion Fisica ha de promover y facilitar que cada alumno y
alumna llegue a comprender su propio cuerpo y sus posibilidades y a conocer y
dominar un niimero variado de actividades corporales y deportivas de modo que,
en el futuro, pueda escoger las mds convenientes para su desarrollo personal,
ayuddndole a adquirir los conocimientos, destrezas, actitudes y hdbitos que le
permitan mejorar las condiciones de vida y de salud, asi como disfrutar y valorar

las posibilidades de movimiento como medio de enriquecimiento y disfrute perso-
nal, y de relacion con los demds.

Se trata por tanto de una ejercitacién (y otras propuestas metodolégicas quizd mds impor-
tantes, como el juego) sin muchas pistas de como se lleva a la prictica. Se abre un gran in-
terrogante sobre la consideracién del material deportivo cldsico y la necesidad de analizar
los usos de los materiales audiovisuales en la prictica cotidiana.
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4.1.3.4. Materiales prescritos en Lengua castellana y literatura.

En el 4rea de Lengua castellana y literatura se hace una prescripcién de recursos y materia-
les para el trabajo del profesor mucho mds explicita que en el resto de legislacién que desa-

rrolla el curriculo, como se puede apreciar en el siguiente cuadro*:

Cuadro 4.1.4. Referencias a materiales en el drea de Lengua castellana y literatura del curriculo de Educa-

cién Primaria.

Blogue LL1. Usos y
formas de comunicacién
oral,

LL1.¢.3. Diversidad de textos en la comunicacién oral; [...] Otros textos orales: textos de los medios de
comunicacién social, grabaciones de diferentes tipos, exposiciones, etc.

LL1.c.5. Variantes de }a lengua oral.

LL1.p.11. Utilizacién de producciones orales (conversaciones, diflogos, debates, entrevistas, encuestas, et-
€.} como instrumento para recoger y organizar la informacion, para planificar experiencias, para elaborar
alternativas y anticipar soluciones, para memorizar mensajes, elc,

Blogue 112 Usos y
formas de comunicacién
eserila.

LL2.c.3. Relaciones entre ia lengua oral y la lengua escrita: comrespondencia fonema - grafia y sus agru-
paciones. Acento, emtonacién y pavsa. Tildes y signos de puntuacién. Oiros aspectos de la escrifura y los
textos escritos: direccion y sentido de la escritura, linealidad, distribucion en el papel, separacién de las
palabras, mirgenes, funcién de las ilustraciones, etc.

LL2.c.4. Diversos textos en la comunicacion escrita: textos literarios: poernas, cuentos, eic.; otros textos li-
terarios escritos: folletos, prospectos, recetas, rétulos, publicidad estitica, etc.

LL2.c.7. La biblioteca: organizacién, funcionamiento y uso.

LL2.c.8. Vanantes de {a Jengua escrita.

LL2.p{todos los epigrafes)

Bloque LL3. Andlisis y
reflexién sobre la propia
lengua.

LL3.p.6. Manejo del diccionario,

Blogue LL4. Sistemas
de comunicacién verbal
y no verbai,

LLA4.c.1. Mensajes que utilizan de forma integrada sistemas de comunicacion verbal y no verbal: Tipos de
mensajes (publicidad, documentales, dramatizaciones, otros géneras artisticos, etc.). Formas en que se
manifiestan estos mensajes (carteles, ilustraciones, comics, historietas, fotonovelas, radio, televisién,
cine, sefiales de trifico, etc).

LL4.c.2. Sisternas y elementos de comunicacién no verbal: la imagen, ¢l sonido y €l gesto y movimiento
corporal: La imagen y la comunicacion en la sociedad actual. Los lenguajes no verbales y la cornunicacidn
de personas con deficiencias sensoriales (lenguaje de gestos, lenguaje Braille, lectura labial}. Otros elemen-
tos de comunicacién no verbal.

LL4.a.2. Actitud critica ante los mensajes que transtriten los medios de comunicacién social y la publi-
cidad, mostrando especial sensibilidad hacia los que suponen una discriminacion social, sexual. racial, ete.

Evaluacidn LL.

LL.¢.2. Captar el sentido de los textos orales [...].

LL.e.5, Captar el sentido global de los textos escritos [...].

LL.e.7. Leer textos de diverso tipo con fluidez [...].

LL.e.8. Manifestar preferencias en la seleccion de lecturas y expresar las propias opiniones y gustos perso-
nales sobre los textos leidos.

LL.e9. Localizar y utilizar diferentes recursos y fuentes de informacidn de uso habitual en la actividad es-
colar (biblioteca, folletos, libros de consulta, medios de comunicacién) para satisfacer necesidades
concretas de informacidn y aprendizaje.

LL.e.10. Elaborar textos escritos de diferente tipo [...]-

LL.e.13. Incorporar a las propias producciones las normas ortograficas y emplear apoyos [...]
(diccionario, fichas de consulta, libretas de palabras...).

LL.e.16. Producir textos empleando articuladamente la imagen y el lenguaje verbal (carteles, comics...) y
utitizando elementos sencillos de estos lenguajes (disposicidn del espacio, contraste, color, tamaiic) para
expresar inlenciones concreas de comunicacidn,

LL.e.17. Identificar, en lexios orales y escritos de uso habitual, planteamientes de determinados temas y
usos que suponen una discriminacién social, racial, sexual, o de otro tipo, y tender a la awtocorreccidn.
LL.e.18. Identificar, en textos orales y escritos de uso habitual (textos de los medios de comunicacion,
carteles, canciones...) las distintas lenguas de Espaiia y diversas manifestaciones de la propia.

En la Educacién Primaria tiene un interés bdsico aprender bien y pronto a leer y escribir. En
el curriculo se reconoce el papel de los libros y materiales impresos en general como fuentes
de trabajo para los alumnos en el aula, y material bdsico para el maestro, en tres dimensio-

nes: en ¢l drea de lengua, como libro de consulta y como elemento de disfrute.

El codigo lingiiistico es el sujeto mds importante del drca, porque constituye la base del in-

tercambio entre personas en la vida social, alumnos y maestros en el aula (R.D. 1344/1991,

de 6 de septicmbre sobre curriculo de Educacién Primaria. Anexo, pag. 23):

116




CAPITULQ IV, RECURSOS Y MATERIALES DIDACTICOS EN EL DESARROLLO DEL CURRICULO EN EL AULA.

Las nifias y los nifios son los protagonistas en el proceso de comunicacion lingiiis-
tica, en su doble dimensién: receptiva y productiva. El desarrollo de la capacidad
lingiiistica depende en gran medida del intercambio comunicativo con los compa-
fieros y con el profesor en el marco escolar. En este contexto tiene una gran impor-
tancia el uso de la lengua como instrumento para el aprendizaje de las distintas
dreas, es decir, como mediador diddctico. En todas las dreas se aprende lengua al
realizar sus aprendizajes especificos. El dominio del discurso adecuado a las si-
tuaciones de aprendizaje es una responsabilidad de la escuela en las diferentes
dreas, ya que desde todas ellas se ha de colaborar al desarrollo de la capacidad de
utilizar el lenguaje como instrumento de representacion y de conocimiento.

Esta constatacién supone introducir un grado de interactividad en el aula mayor del tépica-
mente asociado a la ensefianza magistral para todas las dreas. Se puede interpretar que se
apuesta por el trabajo en equipo y la interaccién de todos en el aula.

El apartado de contenidos procedimentales del bloque 2 hace referencia al manejo de textos
escritos, desde dos perspectivas: el proceso lector (LL2.p.1-9)3 y la produccidn de textos
(LL.2.p.11-15). El LL2.p.10 hace referencia a la utilizacion de diversos recursos y fuentes
de informacion escrita (biblioteca, folletos, prospectos, prensa, etc.) para satisfacer nece-

sidades concretas de informacién y aprendizaje.

Se ha de recurrir a la consulta de diccionarios y otras formas de bisqueda de informacién
complementaria tanto en la lectura (LL2.p.4.) como en la produccién (LL2.p.13.). El mismo
instrumento aparece en ¢l contexto de la ortografia, epigrafe del bloque LL3, y a continua-
cidén de un epigrafe sobre la bisqueda de significados de las palabras en distintos contextos.
En el proceso de produccién también se mencionan las fichas de consulta, las libretas orto-
gréficas, los textos - modelo y los manuales de consulta.

Las referencias a los textos literarios son un reconocimiento explicito de la necesidad de
utilizar el recurso del libro de lectura (R.D. 1344/1991, de 6 de septiembre sobre curriculo

de Educacién Primaria. Anexo, pag. 23):

- El aprendizaje de la lengua escrita, debe permitir a los nifios y las niftas descu-
brir las posibilidades que ofrece la lectura (y también la propia escritura) como
fuente de placer y fantasia, de informacion y de saber. Junto con los conocimientos
que sobre la lengua misma ofrecen los textos escritos (léxico, morfosintaxis, orto-
grafia, organizacion del discurso, etc.) dichos textos amplian los conocimientos y
experiencias del nifio sobre realidades distintas a las de su entorno inmediato.
Estos textos contribuyen, en rigor, no sélo a orientar en la exploracion del sentido,
sino también a ampliar la vision del mundo, a desarrollar la capacidad de andlisis
v de critica, a despertar la conciencia de la comunicacion de cada sujeto lector con
una tradicion y una cultura, en la que han nacido ciertos textos y en la que el
mismo lector ha llegado a ser persona.

Los textos escritos, sobre todo, los literarios, sean pertenecientes a la convencio-
nalmente considerada literatura infantil, sean otros textos comprensibles y accesi-
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bles a los nifios de esta edad, ofrecen especiales posibilidades de goce y disfrute,
de diversion, e incluso de juego.

Aunque los libros son el principal instrumento de esta 4rea, el andlisis detenido de los con-
tenidos ofrece que, ademas de los libros y materiales impresos, cualquier documento escri-
to, cualquier recurso impreso, tiene cabida en la ensefianza.

En la evaluacién se constata la preeminencia de los textos escritos, con practicas metodo-
16gicas cldsicas, como la lectura en voz alta, y con un renovado interés por profundizar en
estrategias propedéuticas (preparatorias para los siguientes cursos, estudiadas y exigidas
como logro de aprendizaje), tales como consultar el diccionario, fichas de consulta, libretas,
buscar informacién complementaria, utilizar la biblioteca y los recursos més cercanos.
También se insiste en el cardcter de c6digo clave en la ensefianza cuando se menciona ex-
presamente como muy importante que se empleen textos de uso habitual en otras dreas de
aprendizaje. Esta matizacion tiene particular interés porque tradicionalmente era el protesor
de lengua el que se encargaba de insistir en una redaccién correcta. Sin embargo, el genera-
lista de Primaria aborda todas las 4reas y esta mencion es un recuerdo para evitar viejos ha-
bitos. Se concede también un lugar en la evaluacién de recursos impresos a caballo con los
de soporte imagen, sobre los que hay alguna tradicién en Espaiia, como el ¢cémic, y se in-
siste en planteamientos de alfabetizacién visual (andlisis de ilustraciones de los libros).

Con respecto a los materiales audiovisuales, sorprenden las diversas referencias a usos de
Medios de Comunicacién Social, que superan el texto escolar; asi como a recuperar para ¢l
aula jergas, dialectos o lenguas, con mencidn particular a las de los inmigrantes. Dificilmen-
te se hard de otro modo que no sea la grabacién.

De la lectura del epigrafe LI4.c.1. (Mensajes con comunicacion verbal y no verbal), se
pueden suponer enormes posibilidades para la utilizacién de recursos y materiales en ¢l aula
(mensajes publicitarios), tal y como los enunicia en sus tipos y formas de mensaje, aunque
esta propuesta se puede quedar en experiencias y ejercicios propuestos en una unidad di-
ddctica concreta. El segundo elemento (.. formas en que se manifiestan estos mensajes)
abunda sobre la consideracién hacia los que son distintos de la norma general, lo que puede
dar pie al maestro a trabajar en profundidad sobre estos sistemas para mejorar la integracién
escolar del nifio inmigrante, sordo o ciego (no hay referencias expresas en la evaluacién, lo
que parece que le confiere un sentido procesual y metodolégico).

Con respecto a los recursos y materiales informdticos, se llega a intuir consultas a bases de
datos, por esa terminologia sistémica de la teorfa de la comunicacién que se utiliza en el
texto legal. También se sugiere la confeccién de cartas, o la utilizacién del correo electrs-
nico, para que los alumnos entablen relaciones con alumnos de otras regiones o paiscs (R.D.
1344/1991, de 6 de septiembre sobre curriculo de Educacién Primaria. Anexo, pag. 22):
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La lengua ha de estar presente en la escuela como instrumento para representar y
para comunicar sentimientos, emociones, estados de dnimo, recuerdos, expectati-
vas... para obtener y ofrecer informacion, y para promover o realizar una determi-
nada accién o conjunto de acciones. Potenciar el desarrollo de la comunicacién
lingiiistica en los alumnos es propiciar que esa comunicacion se despliegue y ac-
tualice en todas sus funciones y dimensiones.

Con respecto a los criterios de seleccion de los mateniales del drea de Lengua, el legislador
insiste en la necesidad de que proporcionen sentido a la realidad, experiencias ajenas y leja-

nas, conciencia critica, conexién con la cultura propia y otras culturas, y placer.

Asimismo, aparece en el articulado el matiz propedéutico de la ensefianza de la lengua y la
literatura en la formacién que reciben los nifios, por cuanto no importa tanto la dinamiza-
ci6n lectora como organizar experiencias de trabajo que perduren en toda la escolarizacién;
que hagan real el objeto de esta drea, amar la comunicacién y el libro.

Nuevamente aparece un drea en la que hay un predominio de recursos y matenales sobre el
resto de categorias. Parece que en el curriculo se ha optado por promover una especializa-
cién en el uso de materiales por dreas que puede estar incidiendo en el tipo de materiales
que los maestros introducen para el desarrollo de las clases: cada materia cuenta con los su-
yos y un maestro no introduce cédigos que soportan los recursos en materias que trabajan
de forma predominante otros cddigos. Conviene recordar que los maestros de Primaria son
responsables de la mayorfa de las dreas. Esta cuestién de la especializacién convendra acla-
rarla en el andlisis de los casos que se presentan en la Parte II de este estudio.

4.1.3.5. Materiales prescritos en Lenguas extranjeras.

En el andlisis de contenidos del curriculo del 4rea de Lenguas extranjeras aparecen referen-

cias concretas sobre materiales, como se puede apreciar en el siguiente cuadro®:

Cuadro 4.1.5. Referencias a materiales en el drea de Lenguas extranjeras del curriculo de Educacién Prima-
ria.

Bloque LEl. Usos y| LELp.2. Comprensién de los mensajes orales de distintas caracteristicas y procedeutes de distintas fuentes
formas de la comunica- | (el profesor, oros compaiicros, video, magnetéfono). Comprensién global de mensajes orales (cara a cara
cién oral. y grabados) sobre temas conocidos. Comprensidn especifica de mensajes concretos sencillos (cara a cara y
grabados) en situaciones contextualizadas,

119



PARTE [. ANALISIS DE LA SITUACION ..,

Bloque LE2. Usos y| LE2.p.2. Comprensidn de mensajes escritos de distinta naturaleza. [...] Comprensién de materiales autén-
formas de la comunica- | ticos sencillos con apoyo audiovisual sobre temas cotidianos y conaretos {anuncios publicitarios, comics,
cidn escrita. avisos de carretera, etc.) [...].

LE2.p.5. Transferencia al o6digo escrito de informaciones recibidas oral o visualmente (inventarios,
listas, descripciones de imagenes o situaciones).

LE2.p.6. Resolucidn de pasatiempos [...].

LE2.p.7. Reconocimiento en textos escritos de estructuras gramaticales [...].

LE2.p.8. Reconocimiento en textos escritos de algunos aspectos socioculturales diferenciadores de la len-
gua extranjera respecto a la lengua materna, con especial énfasis en jos de cardcter lidico o musical
(juegos, canciones, costumbres que tengan que ver con los nifos, etc.).

Blogue LE3. Aspectos { LE3.c.1. Aspectos sociales y culturales de los pafses donde se habla la lengua estudiada, cercanos a los in-
socioculturales. tereses de los nifics. Expresiones [...]. Aspectos de la vida cotidiana: horarios, hibitos de los nifios de esta
edad, imigenes que forman parte de la cultura y traducen una forma de entender ¢ interpretar la
realidad, etc.

LE3.c.2. Presencia en Espaiia de 1a lengua extranjera estudiada: etiguetas de productos, canciones, peli-
culas, programas de television, etc.

LE3.p.4. Utilizacién de materiales auténticos procedentes de distintas fuentes proxiras al nifio con el fin
de obtener las informaciones deseadas.

LE3.a.2. Interés por conocer genle de otras paises (correspondencia con niiios y nifias de otros pafses,
etc.).

Evaluacién LE. LE.e.6. Extraer el sentido global y algunas informaciones especificas de textos escritos breves con un desa-
rollo lineal, unas estructuras y un vocabulario sencillos, en los que se traten lemas familiares y de interés
para ¢l alumno.

LE.e.7. Leer con ayuda del profesor o del diccionario libros sencillos para nifios con apoye visual re-
dundante escritos en la lengua extranjera y mostrar la comprensién alcanzada mediante una tarea especi-
fica.

No se puede pedir que el legislador sea mds explicito al sugerir material, quizd por una ne-
cesidad compensadora del déficit cultural endémico en lenguas extranjeras.

Con respecto al material impreso, se hacen sugerencias fundamentalmente lidicas y referi-
das a la cotidianeidad de los alumnos, tales como historietas, material auténtico
(invitaciones de cumpleaiios, letreros, folletos, anuncios), pasatiempos, y otros materia-
les que ha de inventar el maestro, preparados en hojas especificas y fotocopiados como ma-
terial impreso.

También se hace referencia al conocimiento de la mecdnica de la lecto - escritura en lengua
materna (R.D. 1344/1991, de 6 de septiembre sobre cumriculo de Educacién Primaria.

Anexo, pdg. 28):

En segundo ciclo de Primaria los alumnos ya tienen en su haber un bagaje funda-
mental: el conocimiento de la lengua propia y de muchas palabras y expresiones en
ia lengua extranjera transmitidas principalmente por los medios de comunicacion,
Ademds tienen un conocimiento difuso del pais o paises en que se habla la lengua
objeto de estudio. Por tanto, se partird de esta base para familiarizarlos y acos-
tumbrarlos a la Lengua Extranjera, objetivo fundamental en los primeros afios de
ensefianza primaria.

Una vez més la escuela construye justificaciones sobre la presencia de determinados conte-
nidos en una situacion alcanzada por su propia dindmica y ecologia (niftos que saben leer y
escribir pueden comenzar el largo aprendizaje en otra lengua).

Se insiste en la necesidad de utilizar material audiovisual como diapositivas o video, con

cierta tradicion en la cnsefianza de esta drea. Pero se insiste en la importancia de la utiliza-
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cién de documentos obtenidos de los medios de comunicacién, partiendo del reconocimien-
to de que éstos son la via de la penetracién de otras lenguas en el pais.

El trabajo de audicién parece indicar el uso de las grabaciones, aunque es obvio que no se
olvida la interaccién entre profesor y alumno en la lengua extranjera, asf como la participa-
ci6n en conversaciones entre alumnos que simulen otras reales (R.D. 1344/1991, de 6 de

septiembre sobre curriculo de Educacién Primaria. Anexo, pdg. 28):

Si, como queda dicho, el aprendizaje de una lengua extranjera es un proceso de
construccion creativa a partir de la lengua recibida (oida, leida) las actividades
receptivas adquieren una importancia primordial en esta etapa y especialmente las
auditivas por ser la comunicacion oral la mds directa entre los seres humanos y
especialmente entre los nifios. Los mensajes se referirdn a contenidos cercanos al
alumno que le estimulen a participar y le permitan tener una experiencia de éxito
en la comunicacion. Asimismo, deberdn incluir aquellos aspectos de la nueva len-
gua susceptibles de ser aplicados a una amplia gama de situaciones, que tengan
por tanto un elevado potencial comunicativo, de modo que con un minimo de con-
tenidos lingiiisticos los alumnos sean capaces de manejar un mdximo de situacio-
nes. En estas situaciones se les animard a participar de la forma mds espontdnea
posible.

El papel que se le reconoce a lo receptivo no elude la funcidn del juego (la forma mds es-
pontdnea posible) y se insiste en la necesidad de la participacién, una opcién metodolégica
no propuesta tan explicitamente en otras dreas. Quiz4 la novedad del 4rea (cuyos contenidos
se estudian en edades mds tempranas que en la ordenacion anterior del sistema educativo})
lleva a tomar una decisién de este calibre, que le suele corresponder al maestro en su liber-
tad de catedra.

Como criterio bdsico en la seleccién de material del 4drea de Lenguas extranjeras estd que
contribuya a que el alumno tenga competencia comunicativa, suma de otras, entre las que se
menciona competencia sociocultural, entendida como cierto grado de familiaridad con el
contexto social y cultural en el que su utiliza la lengua. Es una importanie justificacion de
por qué en la ensefianza del Inglés o el Francés siempre hay una amplia tradicidn en la utili-
zacién de materiales audiovisuales, de video y grabaciones, con propucstas metodoldgicas
tales como su utilizacién en la ejemplificacién de situaciones completas y diversas de co-

municacién con elementos verbales y no verbales.
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4,1.3.6. Materiales prescritos en Matematicas.

En el andlisis del curriculo de Matemdticas aparecen referencias concretas sobre recursos y

materiales, como se puede apreciar en el siguiente cuadro’:

Cuadro 4.1.6. Referencias a materiales en ¢l drea de Matemadticas del curriculo de Educacién Primaria.
rBloque MT1. Nimeros | MTL.c.8. Reglas de uso de la calenladora de cuatro operaciones.
¥ operaciones. MT1,p.18. Utilizacién de la caleuladora de cuatro operaciones y decisidn sobre la conveniencia o no de
usarla,
Blogue MT2. La medi- | MT2.a.4. Curiosidad e interés por averiguar la medida de algunos objetos y tiempos familiares.
da.
Bioque MT3. Formas | MT3.p. (varios epigrafes).
geométricas y situacién | Croquis e itinerarios (MT3.p.3.), planos y maquetas (MT3.p.4.), mapas (MT3.p.5.), instrumentos de di-
en el espacio. bujo (MT3.p.6.), y formas geométricas (MT3.p.7-10.).
Evaluacién MT. MT.e.4. Realizar cilculos numéricos mediante diferentes procedimientos (algoritmes, uso de calculadora,
célculo mental y tanteo) utilizando el conocimiento sobre ¢l sistema métrico decimal.
MT.e.7. Realizar ¢ interpretar una representacion espacial (croquis de wn itinerario, plano, maquetn),
tomando come referencia elementos familiares y estableciendo relaciones entre ellos.
MT.e.8. Reconocer y describir formas y cuerpos geométricos del entorno préximo, clasificarlos y dar razo-
nes del modo de clasificacion.

Se incluye en el curriculo de esta drea un pequefio grupo de materiales tradicionales o cldsi-
cos, como la calculadora y objetos para investigar. Estos tltimos son lo mds representativo
de la nueva orientacién del drea (R.D. 1344/1991, de 6 de septiembre sobre curriculo de

Educacién Primaria. Anexo, pag. 32):

Se trata de experiencias sencillas y cotidianas tales como la organizacion del es-
pacio y la orientacion dentro de él (en casa, en el colegio, en la vecindad), los ci-
clos y rutinas temporales (dias de la semana, horas de comer), las operaciones de
medicion que realizan los adultos {(contando, pesando, etc.), el uso del dinero en
las compras cotidianas o la clasificacion de objetos de acuerdo con determinadas
propiedades.

Inicialmente, tales experiencias matemdticas serdn de naturaleza esencialmente in-
tuitiva y estardn vinculadas a la manipulacién de objetos concretos y a la actua-
cién en situaciones particulares. Son experiencias que constituyen, inicamente, un
punto de partida {...]. La orientacion y aprendizaje de esta etapa se sivia a lo largo
de un continuo que va de lo estrictamente manipulativo, prdctico y concreto hasta
lo esencialmente simbdélico, abstracto y formal.

Pensando en tipos de problemas, ¢ situaciones funcionales, se recomienda un conjunto que
deberia hacer pensar en que se trabaje con objetos reales en la escuela, al menos en los pri-
meros cursos, perque lo que ocurrird en los dltimos cursos serd necesariamente simbolico,

conforme se deduce de los epigrafes que propone el curriculo.

También hay referencias a recursos informaticos, basadas en el imperativo tecnolégico
(R.D. 1344/1991, de 6 de septiembre sobre curriculo de Educacion Primaria. Anexo, pag.
31):

La misma introduccion y aplicacion de puevos medios tecnoldgicos en matemdticas

obliga a un planteamiento diferente tanto en los contenidos como en la forma de
ensefar.
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Es decir, se da por supuesto que el ordenador y las mateméticas son dos entes indisociables
y que tendri que haber ordenadores en las escuclas.

Hay por tanto indicaciones muy vagas para los materiales, cuando esta 4rea se reclama re-
novada y vinculada con la realidad, portadora de un c¢6digo basico y propedéutico equipa-
rable al de la Lengua (R.D. 1344/1991, de 6 de septiembre sobre curriculo de Educacién
Primaria. Anexo, pag. 31):
- [Las matemdticas desempefian en la Primaria] un papel formativo bdsico de las
capacidades intelectuales, un papel aplicado, funcional, a problemas y situaciones
de la vida cotidiana, y un papel instrumental, en cuanto armazén formalizador de
conocimientos de otras materias. Todo ello justifica, en una linea no siempre

coincidente con la tradicional, los contenidos de las matemdticas en esta etapa, asi
como las caracteristicas diddcticas bdsicas de su ensefianza.

El importante papel del lenguaje matematico se pretende desvincular de las practicas escola-
res que lo llevaron a ser temido y poco accesible. Sin embargo, la referencia a su no siempre
coincidencia con, parece querer indicar que se regresa a unos origenes de las Matemadticas
en los que si se cumplié una funcién formadora, funcional e instrumental. Hace afios circu-
laba una historia, casi una pardbola, sobre las diversas etapas de la ensefianza de las mate-
mdticas en Primaria: para un mismo supuesto (un agricultor que vende sacos de patatas a
un intermediario para que las lleve al mercado) su formulacién variaba segin el momento;
asi, en un principio eran un problema propio de un mundo agrario (se consideraban sacos,
patatas, coste), siguieron problemas con conjuntos, luego problemas en lo que lo importante
era la opinién del alumno, para terminar en un problema semejante pero modernizado en su
lenguaje.

Habrd que analizar los materiales impresos para apreciar el nuevo enfoque de las Matemadu-
cas, y las pricticas de ensefanza en el aula para percibir el cardcter de vivencia que se le
quiere imprimir.

4.1.3.7. Sintesis sobre los recursos y materiales didacticos en el curriculo
de Educacién Primaria.

En su conjunto, el curriculo presenta un catilogo nada desdefiable de material que pueden
utilizar los maestros en la ensefianza. Se presenta el siguiente cuadro con las dreas, los usos
prescritos y los materiales para los usos o, en su caso, el conjunto de materiales.
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Cuadro 4.1.7. Cuadro - resumen de referencias a materiales en las distintas 4reas del curriculo de Educacién

Primaria.
Area Ejes de uso prescrito para los materiales en el drea Materiales {alfabetizados en cada drea)
CONOCIMIENTO - Instrumental bdsico para investigadores nuevos en el { acuario
DEL MEDIO campo: termdmetro, pluviémetro, veleta, prismiticos, | audio (naturaleza del sonido, registro del soni-
briijula, o los seres vivos: lerrarios, acuarios, pinzas, | do, documentos de)
lupa, binocular, dentro o fuera de laboratorios escolares | brijula
mds o menos formales, c6mic
- Objetos que explorar con todos los sentidos: los minera- | fotografia (andlisis, comparacién)
les, las plantas, los mateniales que el hombre | lamina
transforma... herramientas (objetes pretecnoldgicos). libro de consulta: guia de animales y plantas,
- Libros de consulta: de animales y plantas, de la reali- | guia de viaje, folleto turistico, mapa de
dad local y de la Comunidad Auténoma. carreteras y ferrocarriles
- Otros materiales de consulta: imdgenes, fotos, fotas aé- | mapa
reas, maguetas, planos, mapas, medios de comunicacion | maqueta (utilizar, construir)
y otras informaciones de la calle, de casa {en video, en | material de campo: pinzas, lupa, binocular
papel...). material de laboratorio
- Tradicién del audiovisual: testimonios y mani- | modelo anatémico
festaciones de la naturaleza y la sociedad. objeto (Explotacion de}: material de uso eo-
- Posibilidades de abordar soportes informéticos que | min, muestras de rocas y minerales, aparato,
completen los aspectos que trabaja sobre recogida de in- | miquina, bandas de goma, muelle, eje, rueda,
formacidn: la foto, la grabadora de audio o el video. polea, palanca, motores eléctricos, rueda
- Perspectiva critica sobre el impacto tecnolégico. excéntrica, manivela, tomo, articulaciones,
perfiles, tirantes y soportes.
ordenador
periédico
plano (hacer, wilizar)
pluvidmetro
prisméticas
proyector
radio
televisién: publicidad
tenmémeto
terrario
veleta
video
EDUCACION - Plistica: Instrumental tradicional (lapices, colores, | audio (audiciones)
ARTISTICA superficies de diversos materiales) en wmetodologia ni | cartel
tradicional ni espontaneista, 1o que contribuye al manejo | cémic
de un material impreso de base. diapositiva
- Medios para trabajar la imagen u otro cédigo. dramaturgia; titeres, marionetas, teatro de som-
- Apertura a nuevos soportes, audiovisuales y ¢lectréni- | bras, teatro de animacidn y uz negra
¢os, pero sin medios. fotografia
- Alfabetizacidn visual e informdtica. historieta
- Misica: no hay referencias expresas a medios. imagen fija y animada.
- Estrategias: diversidad para la percepcion, expresion, | instrumento musical
construccién y utilizacién. ordenador
- Dramatizacién: actividades: guifiol, el texto dramd- | radio
lico, el juego de roles y la representacion sujeta a texto | televisién: programas, publicidad, video clips.
propio o tomado de 1a literatura infantil. video
EDUCACION - Separacién de recursos en funcién de espacios: audio- | audicidn (ritmos)
FISICA visuales en el aula ordinaria. instrume nto musical (titmos)
- Material deportivo: usos cldsicos. libro de consulta (juego popular)
- Diversos materiales para ritmos. material deportivo y predeportivo ({recursos
- Material andiovisual: transversalidad. para juego)
pelota
LENGUA - Proceso lector y produccién de textos: materiales im- | cartel
presos en general y libros de lexto. cbmic
- En el rea de lengua, como libro de consulta y como | diccionario
elemento de disfrute. folleto
- Sentido propedéutico de 1a lectura y la escritura en la | fotonovela

escolarizacidn: biblioteca.

- Material impreso: fuentes de trabajo para los alumnos
en el aula, y material bisico para el maestro. No sélo los
documentos comerciales, sino cualquier escrito no di-
ddctica.

- Material de consulta: diccionarios, fichas de consulta,
fas libretas onogréficas, los textos - modelo y los manua-
les de consulta.

- Medios de comunicacidén y material audiovisual: loca-
lizado en temas especificos.

imagen: thustracidn

Libro: de texto, de lectura, de ilustraciones, de
consulta.

material impreso: fichas de consulta, hibretas
objetos: seifales de trafico

prensa

radio

tetevision: publicidad

video: documental
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LENGUA - Amplia tradicién en la wilizacién de materiales | fotografia

EXTRANIERA audiovisuales: lecturas graduadas a la dificultad del | libro: de consulta, de imagenes
grupo, grabaciones, video. magnetifono
- Imperativo tecnolégico: medios de comunicacidn | objetos: material auténtico sencillo, etiquetas de
social. productos

- Explicitacién de material asociada a estrategias: | video: pelicula, programa de television
materiales audiovisuales y sugerencias lidicas.
M ATEMATICAS - Objetos reales en la escuela. calculadora

- Geometria cuerpos geométricos
mapa

maqueta

objeto

plano

reloj

La propuesta curricular tiene un cardcter ilustrativo de las posibilidades de los recursos y
materiales, basada en unos ejes referidos a 1a concepcién de las dreas que se han identificado
como parte de los criterios de seleccién que los maestros han de utilizar en los procesos de
planificacién. Los recursos y materiales aparecen consignados en el dmbito de los conteni-
dos. Se identifican con la forma de operativizar los contenidos, lo que reifica un tipo de co-
nocimiento que podemos calificar como académico por el lugar donde se imparte, pero
bastante distanciado de la realidad sociocultural del entorno (SAN MARTIN, 1995, pig.
213). Cabe preguntarse si los maestros se dejan arrastrar por €l cardcter ejemplarizante del
curriculo prescrito al adscribir medios a bloques de contenidos o bien son capaces de extra-
polar usos adaptdndolos a otras materias, porque esta decision sobre los recursos puede li-
mitar sus usos a la mera transmisién de informacién, ¢ bien a actividades puntuales dentro
de temas.

De los tres dmbitos de especificacién de los contenidos (conceptuales, procedimentales y
actitudinales), aparecen en su inmensa mayoria en el 4mbito de los procedimentales. Tienen
un carécter de medios o formas de aproximar a los nifios a los contenidos; ademds se puede
decir que estdn integrados en el desarrollo del curriculo, forman parte de las estrategias de
ensefianza y aprendizaje que pone en prictica el maestro para lrabajar determinados conte-
nidos. Estas consideraciones no hacen sino identificar los recursos materiales detectados
como de aplicacién did4ctica, en tanto que se utilizan en el proceso de ensefianza - aprendi-
zaje.

Por otra parte, los recursos y materiales se recogen a veces en los criterios de evaluacion.
Se trata de materiales objeto de dominio final, en tanto se suele tratar de herramientas,
procedimientos o conocimientos ttiles para continuar la escolarizacién. También forman
parle del elenco de dominios en el drea de Educacién artistica y, en menor grado, en Edu-
cacion fisica.

Al tratarse de una propuesta que luego se va concretando en los centros educativos, esta
suficientemente abierta como para que los maestros adopten las decisiones que consideren
oportunas para concretarlo en su colegio, ciclo o aula. En este sentido, es llamativo el que

los recursos mds habituales en la Educacién Primaria son ignorados en la prescripcion. Asi,
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no aparecen consignados, o se plantea su presencia de forma genérica, los recursos y mate-
riales impresos en las dreas de corte cultural o el tipo de material deportivo necesario para
el 4mbito de la Educacién fisica. Excepciones son documentales y peliculas en Conocimien-
to del medio y materiales audiovisuales en Lengua extranjera. Hay un peso desigual en la
presencia de recursos y materiales segun las dreas. Ello puede deberse a varios motivos: evi-
tar la inmediatez de lo que se prescribe, puesto que un marco legal se piensa para un pe-
riodo largo de tiempo; y que ha habido distintos equipos encargados de la redaccion de la

norma, y ésta no se ha armonizado.

Como puede apreciarse en el cuadro - resumen 4.1.7, los recursos que prescribe el curriculo
son unos pocos materiales (libro de consulta, cOmic, objetos, fotografia, radio, television,
video) que acompafian a los textos comerciales, seguidos por una propuesta de drea que, en
la medida en que haya un determinado aparataje, puede ser variada o parca. Hay una invi-
tacién a utilizar recursos informadticos, indicada en el curriculo mediante los numerosos pun-
tos suspensivos que incluyen sus parrafos con materiales.

Es una propuesta medida, que practica equilibrios entre 1o deseable y lo realizable material-
mente: donde hay tradicién se recomienda el material que se ha venido utilizando; donde no,

se hacen propuestas vagas.

Desde la perspectiva de la viabilidad de la propuesta de materiales en el curriculo se puede
resolver buena parte de la misma con pocos materiales y con libros de texto, al existir en ¢l
mercado un tipo de material como éste que responde a los ejes que caracterizan las mate-
rias, utilizarse algunos otros maleriales con cardcter puntual y no utilizar muchos de los su-
geridos. Esta cuestién se ha puesto en evidencia en un drea conceptualmente tan alejada del
material impreso como la de Educacidn artistica, al relacionar su desarrollo con cuestiones
de tipo organizativo, como la disponibilidad del material y su coste, y del tipo de actividades
en las que involucrar a los alumnos. Convendrd por tanto analizar en la prictica de los
maestros el peso de los materiales impresos comerciales para determinar hasta qué punto se

responde con su uso lo que el curriculo exige y otros usos de materiales son afiadidos.

Se puede convenir en que el hecho de recurrir a material impreso comercial supera la difi-
cultad de disponer de inmediato de un conjunto de materiales que permitan ilustrar y traba-
jar determinados tGpicos con alumnos. La cuestién entonces es que muchos maestros, iden-
tificados por ejemplo con la importancia de manejar un amplio abanico de ¢6digos en su en-
sefianza, pueden estar conformando un banco de recursos y materiales para atender las ne-
cesidades de su ensefianza, relativos a los usos de los materiales en la fase interactiva de de-
sarrollo curricular; asi como a su concepcién de aprendizaje de los alumnos, de las materias
y su desarrollo, incluso del papel de los propios materiales... lo que puede estar relacionado
lanto con sus concepciones pedagégicas como con los criterios de seleccidn de materiales
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en procesos de planificacién; que los centros hacen algo parecido pensando en los equipos
de maestros, dando vias para que los materiales estén disponibles y puedan ser utilizados,
que pueden condicionar los usos de los materiales.

Otro condicionante es la dependencia de recursos y materiales comerciales. Aunque la Ad-
ministracién educativa dispone de un Centro de Desarrollo Curricular, la posibilidad m4s
inmediata de utilizar materiales est4 en manos de la iniciativa privada. Se pide a los maestros
que produzcan materiales (al evocar la produccién ciclostilada de los mismos) pero son las
empresas del libro las que pueden dar respuesta a necesidades de recursos y materiales im-
presos tan generalizadas. Se pide una prictica diversa y rica en materiales pero no se ponen
vias para la misma. Son los centros y 10s maestros quienes tienen que buscar caminos.

Convendrd por tanto analizar las concepciones pedagégicas de los maestros, los procesos
de planificacién en los que se involucran, los condicicnantes de uso que surgen de la organi-
zacién de la vida en el centro y el entorno institucional y cultural que lo rodea.

A tal fin, convendrd caracterizar la forma en que los maestros organizan la escuela, el Ciclo
y el aula para dar respuesta a los requerimientos del curriculo oficial, y anotar las cuestiones
de esta planificacién que inciden en ¢l uso de los materiales, con objeto de poder abordar
mejor el andlisis de lo que ocurre en las pricticas de ensenanza.

4.2. El Pr tiv Centro (PEC) como marco para la concrecion
de la utilizacidon de recursos y materiales didacticos.

El maestro prepara un ambiente de aprendizaje en el que realiza una serie de disposiciones o
decisiones sobre como adecuar sus intenciones y bases psicopedagégicas a las caracteristi-
cas del grupo, subgrupos ¢ alumnos concretos; en un proceso que no acaba sino que parte

de estas tomas de decisiones (PARCERISA, 1996, pag. 18):
[Un docente toma decisiones] en el momento interactivo de la accién diddctica
(cuando se relaciona con su alumnado) {...], cuando toma decisiones a partir del
andlisis evaluativo, cuando se comunica de determinada manera en el seno del
aula, cuando planifica los procesos de ensefianza, tomando decisiones sobre, por
ejemplo, qué tipo de actividades planteard o con qué materiales curriculares traba-
Jard.

Estas decisiones se fundamentan en las intenciones educativas que define y a las que da
prioridad el centro, recogidas en su Proyecto Educativo al concretar el curriculo, y en lo

que PARCERISA (1996, pag. 16) denomina:
Bases psicopedagdgicas o elementos de la prdctica pedagogica y de la psicologia
del aprendizaje que se toman como pauta orientativa para las decisiones metodo-
logico - organizativas.
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El Proyecto Educativo de Centro (PEC), como se ha avanzado en el apartado sobre curri-
culo (Capitulo III de la Parte T), es un documento relativamente estable (dos o tres afios)
que analiza las necesidades educativas especificas de los alumnos y del contexto en el que se
inserta un centro y fija las grandes lineas por las que se mueve la prictica docente de un
equipo. Es por tanto el marco mds general para concretar el curriculo que luego se practi-
card en las aulas, no s6lo la organizacién de los contenidos, las secuencias de actividades,
las técnicas de trabajo individual, los planteamientos de trabajo en grupo, el agrupamiento
del alumnado; sino también los principios que afecten a la organizacién, en sus dimensiones
bésicas: tiempo, espacio... Estardn también presentes los recursos y materiales diddcticos,
como elementos que forman parte de este proceso de concrecién (ESCUDERO, 1995b,

péig. 406):
{El Proyecto Educativo actuard] como marco que dé sentido y significacion para
decidir sobre el cudndo, como y por qué del uso o no de un determinado medio o
tecnologia. O dicho de otro modo: seria mds procedente pensar bajo la perspectiva
de programas educativos que incorporaran nuevas tecnologias que hacerlo, como
sucede en ocasiones, bajo el supuesto de aplicar a la educacion programas de nue-
vas tecnologias.

La perspectiva mds aceptable, pero también mas dificil, con respecto a los recursos y mate-
riales didicticos en las pricticas de ensenanza es que éstos estdn integrados en el desarrollo
del curriculo, es decir, que se utilizan en la planificacién y en la metodologia que se desa-
rrolla en el aula con conciencia de que contribuyen a alcanzar las metas educativas y que es-

tdn en las estrategias que el maestro arbitre en el aula.

Se analizan de forma consecutiva la definicién de las necesidades, la concrecién de los obje-
tivos generales, los aspectos organizativos y los nexos de colaboracion con instituciones ex-
ternas a los que compele la elaboracién de un documento como el PEC. Son cuatro facelas
del marco institucional en el que trabajan los maestros, 0 una forma de interpretar el marco
cultural al que sirve la escuela, que incide en la adopcién de decisiones sobre la incorpora-
cién de materiales a la vida del centro.

4.2.1. La definicion de necesidades en el PEC.

Los ensefiantes son quienes formulan con su actvacién una respuesta que concilia el posible
conflicto entre las metas educativas del sistema al que pertenecen y las necesidades de la
comunidad social a la que sirven. Porque cada aula y cada escuela constituyen un micro-
mundo en el sistema educativo y en €l social. Las escuelas son las instituciones y los ense-

nantes los agentes de la mediacién (SAN MARTIN, 1995, pag. 32-33):
Reconstruir en la escuela el conocimiento y las experiencias sin tener en cuenta la
presencia simultdnea de estas dos formas discursivas [la impresa y la audiovisual],
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es partir con el lastre de una posiciéon maniquea que dificultard aiin mds la bis-
queda de respuestas pedagdgicas.

Un ejercicio pertinente al pensar en el comienzo de la elaboracién de un PEC es ubicarlo
para un nivel educativo (Educaci6n Primaria), un colectivo (la infancia) y un territorio (un
barrio). Se trata de una decision arriesgada, por cuanto tiene de ideoldgica (asomarse a la
realidad) frente a técnica - competencial (el oficio de maestro) (SAN MARTIN, 1995, pag.
228):
El proyecto educativo dotaria de estructura y sentido al sistema de actividad en el
que se engloban todas las acciones desarrolladas en el centro, sean o no diddcticas
[...]. Desde el disefio curricular se deberian adoptar las estrategias metodolégicas
para abordar la contraposicion entre lo de dentro y lo de fuera, entre lo académico
y las experiencias adquiridas a través de los medios de comunicacién [y otras ins-
tancias de socializacion]. El realizar esta contraposicion es un problema metodo-
logico mds o menos facil de resolver, pero permitir que se pueda plantear en el
contexto académico es nitidamente politico e ideologico [...] La negociacion seria
la estrategia complementaria de la metodologica para consolidar la decision de
abrir las aulas a otras formas de expresion cultural.

Esta reflexion evidencia la necesidad de incardinar el curriculo en un andlisis de la realidad

en la que viven los nifios que serdn escolarizados en el centro.

La pretendida inocuidad del dispositivo de materiales que se utilice en la escuela ha sido
criticada al hacer referencia a sus funciones (Capitulo III de la Parte I). El manejo exclusivo
de artefactos culturales como los libros de texto poco ailade a las situaciones vitales de unos

alumnos concretos. Como seiiala MARTINEZ BONAFE (1992a, pag. 9):
El entorno y la cultura popular o de la vida cotidiana, presentes a menudo en las
declaraciones de intenciones educativas, suelen quedar relegados al rincén de la
marginalidad cuando se trabaja en el aula con textos escolares.

Se trata entonces de aceptar el PEC como propuesta que facilita a los alumnos un disposi-
tivo variado y completo de recursos y materiales (el acceso a recursos informdticos, pero
también a libros de consulta, a material que puedan manipular los alumnos, a la critica a los
documentos audiovisuales de los Medios de Comunicacién Social...) que no ahonde situa-
ciones de desigualdad en un servicio piblico como es la educacion.

Por lo tanto, las reflexiones sobre esta cuestién recogidas en el PEC serdn una declaracién
de principios de actuacién que puede orientar sucesivas concreciones del curriculo y tradu-
cirse en actuaciones en el nivel del grupo de clase. Convendrd analizar ¢stos aspectos en el
PEC de cada centro en el que trabajen los maestros objeto de estudio, por cuanto si se igno-
ra se estard apartando de los fines del centro la respuesta contextualizada que reclama el de-
sarrollo del curriculo.
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El an4lisis del contexto suele ser un bosquejo rdpido de la realidad que rodea al centro. Una
forma de valorar la identificacién de las necesidades del contexto en €l PEC es la forma en
que se ha delimitado la participacién de los recursos y materiales en sus principios de ac-
tuacion, por lo que conviene valorar la importancia de los objetivos y directrices que se re-

cogen en estos documentos.

4.2.2. Objetivos y directrices de desarrollo del PEC y recursos y materiales
didacticos.

El curriculo desarrollado en la escuela debe dar cuenta de rodo aquello que la escuela puede
ofrecer para ensefiar a sus alumnos y lo que éstos pueden aprender. Aceptados los condi-
cionantes del centro, la traslacion de los objetivos contenidos en los articulos 1 y 2 de la
L.O.G.S.E. a los que presiden la accién del centro es un gjercicio estimulante que posible-
mente los haga verdaderos y mas univocos a los ojos de todos los docentes del centro.

La compiejidad de elaborar una propuesta de esta envergadura, interpretar un currfculo pre-
scrito y adaptarlo a un contexto determinado, exige que los maestros se remitan a algdn tipo
de documentacién, entre la que se encuentran los recursos y materiales diddcticos. Asi, el
material adquiere una condicién doble: servir al proceso de planificacién y formar parte de

los procesos que se prevén en la misma (SAN MARTIN, 1994, pdg. 68):
Los recursos y material diddctico estdn al servicio del método [el PEC en un sen-
tido amplio], y son herramientas para construir significados. El medio pierde asi
su autonomia explicativa para quedar supeditado a reglas, principios metodologi-
cos y condiciones de la institucion.

Al definir objetivos y directrices en el Proyecto Educativo, los maestros disponen de una
base preelaborada como son los recursos y materiales diddcticos. Bien es verdad que ten-
drdn particular relevancia en la elaboracion del Proyecto Curricular de Etapa, pero que su
explicitacion se podrd inferir en tanto se hayan fijado criterios en el PEC.

De la primera consideracién de los propios materiales, la de ser de uso planificador para el
maestro, se deduce una plataforma educativa bdsica, una orientacién que preside el PEC y
que ha de analizarse con respecto a futuros materiales que se seleccionen. Estos criterios
son que los matenales no sean discriminatorios, permitan un uso comunitario de los mis-
mos, que no degraden el medio ambiente y que no sean sofisticados. Hay que evitar derro-
ches innecesarios; que den informacidn acerca de la edad de los alumnos a quienes van di-
rigidos; que incluyan normas de seguridad, composicién y caracteristicas (M.E.C., 1992b,
pdg. 48-52). Hay que afiadir que los materiales deben atender el contexto en ¢l que se ponen
€N uso.
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Estos criterios dan coherencia a todos los elementos del proceso ensefianza - aprendizaje.
No discriminacién, uso comunitario {economia de recursos), atencién al medio ambiente, no
sofisticacién (este criterio se incluye para comentar las ventajas de los materiales de dese-
cho, aunque permitirfa hacer un discurso sobre los valores que promueve la escuela), infor-
macién sobre alumnos a los que va dirigido (centro de la ensefianza) y normas estdndar de
cualquier producto (atencién al cardcter de consumibles).

El criterio de atencién al contexto responde al principio de ensefianza significativa, en la ac-
tualidad en el candelero por el debate sobre el peso de las Humanidades en el curriculo, y
particularmente sobre la ensefianza de Historia en Secundaria.

Otros criterios que se deben definir son de corte metodolégico: que los materiales sean di-
versos, variados e interactivos tanto en su contenido como en su soporte (M.E.C., 1992a,
pag. 30). Se trata de principios bdsicos de corte metodolégico que, aunque sean generales,
apuestan por una ensefianza activa.

Tras esta definicién de criterios es posible que surjan grandes dudas sobre la pertinencia de
los materiales m4s sofisticados, en la medida que tanto el discurso de la investigacidn desde
la escuela (MARTINEZ BONAFE, 1992a), como el discurso oficial (M.E.C., 1992a) suelen
alejarse de estos medios (el material deseable se identifica con el que procede del reciclaje).

Por una parte, no es indiferente el paquete de materiales que se desea funcione en el centro,
sobre todo si su puesta en marcha va a suponer nada menos que la forma en que construyen
realidad profesores y alumnos.

Desde esta perspectiva es comprensible que sea interesante para la extensién del uso de tec-
nologia en la escuela que el Proyecto Educativo consigne que estos materiales
(ordenadores) se van a utilizar. Parafraseando a MARTINEZ BONAFE, un material es un
modo de hacer/desarrollar curriculo, por cuanto aquél codifica la cultura seleccionada
(19924, pég. 9).

Pero de otro lado, algunos autores desdramatizan sobre la inclusién o no de determinados
medios. No importa, dicen, tanto el material como el uso que se le dé (SAN MARTIN,
1995), porque la potencialidad de los materiales por si solos es muy pequefia.

En el estudio de los casos de la Parte II tendrd por tanto interés comparar las plataformas
estables que suponen los proyectos editoriales con la forma en que se definen los Proyectos
Educativos en cada centro; analizar los objetivos y directrices que se plantean en el PEC en
relacién con los recursos y materiales, porque ponen las vias para su utilizacién, y también
comprobar cémo se resienten las pricticas de enseiianza cuando el centro no ha incluido en

el seno de sus propésitos dar un cauce al uso de los materiales.

131



PARTE I. ANALISIS DE LA SITUACION ...

4.2.3. Los aspectos organizativos del PEC y los recursos y materiales di-
dacticos.

La premisa del modelo de escuela anterior a la L.O.G.S.E. podia ser cierta uniformidad. Ei
que pretende €sta es la diversidad adaptada, en la que pueden modificarse espacios y tiem-
pos, para facilitar las interacciones que mantengan los maestros, los alumnos y ambos (SAN

MARTIN, 1995, p4g. 67):

Esta es una cuestién mds ideoldgica que técnica, en la medida que altera las redes
y relaciones instituidas, por eso hay que plantearlo en el terreno de la negociacion
democrdtica entre agentes del contexto escolar. Si esta vinculacion {entre organi-
zacion y objetivos del PEC] no se produce, es probable que los nuevos artefactos
contribuyan a difuminar el discurso educativo de la escuela como institucion,
convirtiéndola en mero amplificador de sus flujos de informacion. Y la pérdida de
autonomia discursiva implica también la desprofesionalizacion de la ensefianza,
quedando reducida la escuela a funciones marginales y asistenciales, alejdndose
asi de lo que cada vez con mayor énfasis se reclama de ella.

Los espacios son auténticos trozos de poder y campo para la convivencia ordenada. Los
medios necesitan un nuevo concepto de espacio del centro, desde térmulas organizativas
que rompan de alguna manera la disposicion segmentada de las aulas y una cultura escolar
que tradicionalmente niega la participacién (ESCUDERO en SAN MARTIN, 1995, pig.
229):

Los espacios fisicos de los centros son la expresion material de las asimétricas re-
laciones de poder experimentadas en su interior.

Los tiempos son otro aspecto de esta tecnologia organizativa que es la escuela. Los hora-
rios inducen cierto encapsulamiento del trabajo de los maestros, cuande pueden convenir
otros ordenamientos, sin llegar a exigir cambios irrealizables para los cometidos de la escue-

la (HARGREAVES, 1992, pig. 51):

Lo que estamos viendo en gran parte de los cambios educativos y de las reformas
administrativas del trabajo de la ensefianza son, en realidad, imposiciones de la
perspectiva administrativa del tiempo, con todas sus implicaciones prdcticas, sobre
la vida profesional de los profesores. Estamos, de hecho, siendo testigos de la co-
lonizacion creciente del tiempo y del espacio del profesor por parte de la Adminis-
tracion, en la que el tiempo monocronico, técnico racional, se convierte en hege-
monico.

Otra cuestién organizativa de no menor importancia es la definicién de responsables de los
recursos en el centro, un apéndice de un tema asociado al uso del tiempo como cs el trabajo

colegiado de los maestros, base a su vez del desarrollo curricular.
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Para terminar, es conveniente que quede recogido en el PEC la cooperaci6n entre la insti-
tucidén local y las iniciativas de la comunidad en la que se inserta, por lo que respecta a esta
investigacion en aquellos recursos que puedan llegarse a utilizar,

Desde mundos separados, Administracién y maestros perciben los tiempos de reformas de
maneras bien diferenciadas. Lo que los primeros perciben como un mundo pricticamente
estanco y desesperadamente lento para asumir cambios, los maestros lo sienten como un
mundo en el que se ha acelerado su vivencia de la ensefianza (nuevos programas, nuevos
sistemas de notas, iniciativas colaborativas). Los maestros tienden a suavizar las reformas
para que el mundo del aula se mantenga dentro de los limites manejables, lo que vale decir
trabajar despacio (WERNER en HARGREAVES, 1992, pag. 46). Se trata de pricticas de
resistencia a los procesos de intensificacion que denuncia APPLE (1989). Desde la investi-
gacion histérica también se constata ¢c6mo la acomodacién a las costumbres y actividades de
cada localidad (clima, geografia, liturgia, politica, economia), el periodo de reposo para el
maestro (corporativismo) y algunas aportaciones de los higienistas (higiene escolar) son los
eslabones semdnticos de un discurso tedrico y de un orden administrativo y de poder
(ESCOLANQ, 1992, pag. 77).

Con respecto a los materiales, un uso racional de los mismos aconseja rentabilidad, con-
trol, seguridad y responsabilidad, criterios todos ellos posiblemente no acordes con los fi-
nes de la escuela (BAUTISTA, 1994, pag. 91 y ss.).

Los criterios organizativos que el Proyecto Educativo establece serdn un marco diferente
para la escuela, el de la innovacién (ESCUDERQ, 1995b, pdg. 402}, tan deseado como
implicito en la propuesta de desarrollo del curriculo de la L.O.G.S.E. (aunque ésta 1o con-
temple de forma explicita en su Articulo 59.1), tan necesario para provocar una integracion
de los recursos y la tecnologia en las practicas educativas.

Por todas estas cuestiones, las posibilidades de los materiales en la vida del centro estdn
muy relacionadas con la forma en que se hayan definido los principios organizativos de los
mismos en su Proyecto Educativo.

La legislacién vigente sefiala una serie de requisitos sobre los aspectos organizativos que
debe formalizar el Proyecto Curricular, ya comentados en el apartado sobre fines del curri-
culo: recursos y materiales que utiliza, personal, instalaciones, servicios externos y proyec-
tos en los que se implica el centro (Orden de 29 de junio de 1994 sobre instrucciones de or-
ganizacion y funcionamiento de Escuelas de Educacién Infantil y Colegios de Educacién

Primana).
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Es conveniente que estos principios aparezcan en el Proyecto Educativo por cuanto las or-
ganizaciones sociales responden a una racionalidad limitada. Su funcionamiento no obedece
mecanicamente a disefios previos sino a un equilibrio de intereses entre grupos sociales
implicados (APPLE, 1989).

Asi, por ejemplo, en la utilizacién de determinados recursos como los tecnolégicos suelen
aparecer mas intereses de los padres o comerciales que un deseo de los docentes (SAN
MARTIN, 1994, p4g. 71), lo que no contribuye ni al desarrollo profesional de los maestros
ni a la innovacién, al no haberse asentado en la cultura del centro un sentido de los recursos

que se incorporan.

Es por ello que determinadas organizaciones de un centro que se prevén para canalizar las
innovaciones tecnoldgicas se frustren si chocan con la trama organizativa o la cultura pro-
fesional del equipo que la define en positivo, expresada, o en negativo, silencidndola.

Es mds probable que se produzcan innovaciones derivadas de la incorporacién de medios en
aquellos centros que ya eran innovadores sin ellos, anies que en otros que esperaban gue la
incorporacién del medio innovara (ESCUDERO, 1995b, pag. 407).

Se trata de articular una racionalidad en el uso institucional de los recursos de cada centro,
lo que por otro lado generard ventajas y limites a la actividad de cada maestro con respecto

a los usos de los materiales en su aula.

De esta forma se expresard un compromiso de trabajo por parte de los maestros que puede
contribuir a generar la cultura de trabajo necesaria para que haya una aplicacién de los me-
dios (requeridos, necesitados) a la ensefianza interactiva y los aprendizajes promovidos. Y
segundo, porque la incorporacion de determinados recursos, como los tecnoldgicos, exigen
una inversidn que las Administraciones s6lo realizan (condicién necesaria) cuando hay un
equipo comprometido.

También ocurre que en el Proyecto Educativo, o en los documentos que lo toman como
marco, s¢ remitan los recursos s6lo a ciertas dreas, espacios o tiempos. Un ejemplo de los
criterios organizativos en los que se involucran recursos y materiales didécticos y que son
deseables para el Proyecto Educativo lo ofrece BAUTISTA (1994, pdg. 98 y ss.):

- Significatvidad y relevancia de usos, mediante 1a continuidad de tarcas en un
mismo espacio (o espacios fisicos préximos) y facilitando los agrupamientos de
alumnos que el profesor estime convenientes.

- Accesibilidad con la que afrontar con éxito los imprevistos que surjan.
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- Flexibilidad con la que dar respuestas técnicas a los problemas gue encuentra en el
aula de forma libre ¢ independiente.

- Profesionalizaci6n del profesor: reivindica la capacidad del profesor para reflexio-
nar y analizar lo relevante, asi como su competencia para decidir y elegir medios y
usos.

Los nicleos de atencién del Proyecto Educativo con respecto a la organizacién estarfan,

como puede colegirse, en un conjunto de aspectos nada desdefiable (M.E.C., 1992a, pég.

31):
Para que la utilizacion de los materiales y recursos sea fluida debe apoyarse en un
soporte organizativo. Es necesario organizar formas de intercambio de materiales,
de reproduccion, de archivo y consulta de materiales comunes, de difusion de la
informacion que llega al Centro, etc. Este tipo de tarea deben asumirla algunos de
los profesores en el caso de las escuelas grandes. En las escuelas pequerias o en las
unitarias parte de esta tarea puede recaer en el Centro de Recursos. También es
necesario establecer, en ambos casos, procedimientos que permitan el uso y con-
sulta de matreriales de interés formativo para el profesorado (materiales elabora-
dos por otros profesores, ejemplificaciones, bibliografia especializada, etc.) que
estén centralizados en los Centros de Profesores o en los Centros de Recursos en
las zonas rurales.
De la misma forma, debe organizarse la utilizacion de los recursos diddcticos co-
munes del centro educarivo (medios audiovisuales, biblioteca, materiales de paso,
de laboratorio, deportivo, cartogrdfico, informdtico, de medida, materiales reci-
clables, etc.). Organizar este material supone tenerlo controlado, disponible, aten-
der a su mantenimiento, orientar las decisiones de su adquisicion o peticion a la
Administracion; organizar, en caso necesario, sesiones de formacion sobre su uso,
etc. En alguna de estas rareas también pueden participar los alumnos junto con los
profesores. Algunos recursos diddcticos pueden rentabilizarse mds si pueden ser
utilizados por varios centros.

No conviene terminar este examen de los contenidos del PEC sin hacer mencion de la refe-
rencia normativa a que se incluya la condicién del centro como participante en proyectos o
programas de tipo compensatorio, de cooperacién internacional o de contenido tecnoldgico
(Atenea y Mercurio). Esta exigencia es coherente con la proyeccidn de los recursos esboza-
da, por cuanto el centro se proyecta en las necesidades del plano local, puede utilizar tecno-
logia para hacerlo en el supraterritorial o simplemente cuenta con una aportacién de recur-
s0s que tiene algin tipo de seguimiento especifico por la Administracién.

Convendri por tanto analizar en el PEC de los centros objeto de estudio en la Parte II la
propuesta de principios de uso del espacio y el tiempo, por la manera en que impulsen u
obstaculicen los usos de los materiales, que en cualquier caso deben explicitar los Proyectos
Curriculares que se concreten €n un ¢entro.
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4.2.4. Los apoyos externos al desarrollo del curriculo con recursos y mate-
riales didacticos. Los Proyectos Atenea y Mercurio.

Los Centros de Profesores y Recursos (C.P.R.) y el Programa de Nuevas Tecnologfas
Aplicadas a la Educacién han sido ya mencionados como instancias que contribuyen a la
presencia de los recursos y materiales did4cticos en los centros, en tanto que los colegios
deben haber articulado en el Proyecto Educativo algiin tipo de relacién al menos con los
primeros.

Los C.P.R. surgen en 1995 de la integracién de los Centros de Profesores y los Centros de
recursos y servicios de apoyo escolar, ambos de principios de la década pasada. Tienen, en-
tre otras funciones, el apoyo y asesoramiento de procesos de innovacidn y ser centros de
intercambio de experiencias para los docentes (M.E.C., 1995, pag. 109). También hay que
decir que los C.P.R. disponen de los recursos y personal que puede concretar los procesos
innovadores emprendidos por los centros.

La politica que impulsé estos C.P.R. ha sido criticada por insuficiente y alejada de lo que los
maestros sienten y necesitan. Con todo, la dltima Administracion educativa los ha reducido
a su minima expresién, a tenor de los temores manifestados por los sindicatos de maestros,
sin que se vislumbre una alternativa a su labor.

Con respecto a los Programas Atenea y Mercurio, se trata de una iniciativa de la Adminis-
tracién educativa surgida en el primer tercio de la década de los ochenta para la integracion
de las nuevas tecnologias de la informacidn y la comunicacién en la escuela, el ordenador y
el video respectivamente. En 1987 ambos Programas se fundieron administrativamente en
uno, el de Nuevas Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (P.N.T.I.C.). Otro
programa ministerial relacionado temditicamente es el denominado Prensa - Escuela, que
tiene como finalidad promover la lectura de la prensa entre los mds jévenes tacilitando pe-
riédicos y experiencias de dinamizacién de su lectura (Convenio M.E.C. - Asociacién de la
Prensa). La reforma de la organizacién del sistema educativo que propicia la L..O.G.S.E.
insiste en esta linea de mejora de la dotacién y uso de medios.

El proceso de integracién de nuevas tecnologias ha tenido tres fases, una experimental hasta
1989, otra de evaluacidn, hasta 1991, y la tercera de generalizacion, desde 1992. Durante la
fase experimental, los objetivos fueron dotar de equipamiento y material de paso a los co-
legios, formar al profesorado en ejercicio, hacer un seguimiento de fa utilizacién de medios
cn la escuela; producir materiales, bien propios, bien en colaboracién con instituciones pi-
blicas y privadas; y difundir informacién mediante publicaciones. En el cuadro puede apre-

ciarse la evolucidn de estas dotaciones, a todas luces insuficientes, teniendo en cuenta que ¢l
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nimero de centros oscilé entre 15.000 y 20.000 en ese periodo para el Ambito de aplicacién
del Programa, el territorio gestionado por el Ministerio de Educacién y Ciencia (M.E.C.,
1995). Uno de los dos centros de la investigacidn se incorpor6 al programa (véase Parte II)
en esa fase.

Cuadro 4.2.4.1, Nimero acumulado de centros de Educacién Primaria dotados con equipo informitico o
audiovisual en el territorio gestionado por el Ministerio de Educacién en el periodo de 1990-1996.

Curso Centros con equi- | Centros con equi-
po informético po video
1990-91 462 235
1991-92 672 342
1992-93 741 393
1993-94 767 410
1994-95 830 450
1995-96 883 526

La fase de evaluacién mostré como principales inconvenientes para la incorporacién de la
tecnologia a las escuelas: una escasa tradicion en el uso de medios, con dificultades para su-
perar usos estereotipados de los medios; 1a necesidad de estdndares de soporte (hardware);
la escasez en la dotacién de materiales y medios en la puesta en marcha del programa; la
falta de material de paso adecuado; la necesidad de expertos de apoyo a nivel local; la ca-
rencia de infraestructuras, organizacién de espacios y tiempos ¢n los centros (M.E.C. -
O.C.D.E., 1991). La fase de generalizacion pretende introducir ordenadores y video en
Primaria y resto de niveles no universitarios, asi como atender a los alumnos con necesida-
des educativas especiales.

En este perfodo se ha realizado una amplia propuesta de formacién permanente a los profe-
sores en ejercicio al finalizar la vigencia del anterior sistema educativo (varios millares de
profesores han pasado por cursos de formacidn sobre integracién de medios). Sin embargo,
cabe preguntarse sobre st los usos de la tecnologia se han modificado para la generalidad del
profesorado en relacién con la anterior reforma educativa de 1970. Se hace, por tanto, ne-
cesario profundizar sobre las razones de este nivel de uso. Estudios recientes sobre el im-
pacto de la formacién institucional® (GALLEGO ARRUFAT, 1994b, pig. 58-59) encuen-
tran que una prioridad de la década de los noventa es la alfabetizacién informadtica de profe-
sores. Las caracteristicas de las actividades formativas son la diversidad y modularidad te-
miética, la descentralizacién geogrifica, el uso de las instalaciones informdticas de los cen-
tros, el cardcter gratuito y voluntario de las actividades, el uso intensivo de recursos y la
minima perturbacién de las actividades (combinando fases intensivas y exiensivas), predo-
minio de formacién en este dmbito para profesores de Secundaria sobre los maestros parti-
cipantes de Primana. Los profesores que suelen implicarse en esta {formacién provienen del
drea de Matemducas. Las estrategias de formacién suelen ser las de accidn directa y las de
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accién “en cascada”. Una critica general a estas acciones es que no parien de las necesida-
des de los profesores y que no contribuyen a una formacién de contenido diddctico - educa-
tivo sobre otra de tipo técnico, propia de la formacidn en servicio que se proporciona ac-
tualmente.

En el andlisis de los documentos de los centros en los que trabajan los maestros cuyos casos
son objeto de estudio (Parte 1) convendrd analizar y reflexionar sobre su vinculacién con
Centros de Profesores y Recursos y los programas que facilitan la introduccién de recursos
en la escuela o les proveen de formacidn, con objeto de valorar la forma en que se modifi-
can sus perspectivas en el uso de materiales.

Asi pues, en su conjunto, el Proyecto Educativo de Centro debe ser el marco que articule
una racionalidad interna y que racionalice la conexidn del centro con la realidad cultural e
institucional en la que estd inmerso, que facilite pautas para la introduccién de recursos y
materiales en diversos niveles de la vida del centro, cuestion que debe estar presente en los
sucesivos documentos que recogen el desarrollo del curriculo, cuyas caracteristicas se anali-
zan en los siguientes apartados.

4.3. Proyectos Curriculares de Etapa y Ciclo; el Proyecto Curricular de Pri-
maria.

El Proyecto Curricular de Etapa es el segundo nivel de concrecién del curriculo en el cen-
tro. Se apoya en €l curriculo establecido para la Comunidad Auténoma (en ¢l caso de Ma-
drid, territorio en el que estdn enclavados los centros objeto de estudio, el que aplica el Mi-
nisterio de Educacién); el Proyecto Educativo de Centro y las aportaciones de la experien-
cia de los maestros. Junto a una cuestién capital para la escuela como es la distribucién de
objetivos, contenidos y criterios de evaluacion de drea, se indica en este tipo de proyecto los
materiales que se van a utilizar.

Se ha dicho ya que la propia Administracién y el curriculo confieren a los proyectos edito-
riales el papel de directores del plan de aprendizaje en las aulas. Ofrecen pautas para selec-
clonar objetivos y contenidos, organizar los aprendizajes en un enfoque globalizado, selec-
cionar las estrategias diddcticas, etc. Y también para elaborar las programaciones, para de-
finir objetivos didédcticos, seleccionar las actividades mds adecuadas, tomar decisiones sobre
espacios, tiempos y agrupamientos, etc. (M.E.C., 1992b, pdg. 52).

En el Proyecto Curricular también debe aparecer el listado de materiales de cada drea; libros
de consulta, cuadernos de ejercicios, materiales autocorrectivos, textos literarios, cartogra-

fia, material de laboratorio, equipos de tecnologia informadtica y audiovisual, instrumentos
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musicales, materiales pldsticos, de educacién fisica, etc.; con consideraciones sobre qué ma-
teriales se utilizan en cada ciclo, atendiendo a su continuidad y gradacién; la atencién a la
diversidad y a las necesidades educativas especiales; asi como consideraciones para la intro-
duccién, en su caso, de tecnologfa: usos de espacios y tiempos (criterios, distribucién, nor-
mas), seleccién de programas y aprovisionamiento de los mismos.

Con respecto al Proyecto Curricular de Ciclo, su sentido es promover una coordinacién de
la actividad de los maestros en este espacio temporal, toda vez que se trata del tiempo que
se considera necesario esté escolarizado un alumno para alcanzar determinados objetivos.

La experiencia sobre los procesos de concrecién curricular ha ido mostrando cémo el Ciclo
se convierte en una divisién administrativa para atender la confeccién de documentos que
contribuirdn a definir el Proyecto Curricular de Etapa. Las repercusiones de esta colabora-
cién sobre los materiales afectan fundamentalmente a la adopcién de un mismo proyecto
editorial para los dos cursos que ocupa cada Ciclo en Primaria y la confeccién de un conjun-
to de materiales (fichas) que permitan atender dificultades de aprendizaje, con objeto de que
los alumnos de estos cursos puedan promocionar en el afio en que acaban el segundo curso
del Ciclo.

Ambos procesos de concrecién curricular, la Etapa y el Ciclo, estdn fuertemente ligados a la
seleccién de materiales. Se trata de un momento particularmente importante para los recur-
sos y materiales diddcticos, por cuanto se convierte en un espacio real para el debate de
ideas sobre la propia prictica docente (BAUTISTA y JIMENEZ BENEDIT, 1991, pig.

318):
Son los planteamientos de eleccion de recursos los que contemplan como instru-
mentos para resolver problemas que emergen de la interaccion en el aula, y para
cuestionar, debatir y reflexionar sobre la propia prdctica docente.

La seleccién de material es una prueba de fuego para validar el que el curriculo realmente se
concreta en una realidad local, atendiendo que determinados alumnos disfruten de una for-
macion integral, facilitindoles aprendizajes significativos, atencidn diversificada y una eva-
luacién que les ayude segin sus posibilidades (PARCERISA, 1996, pag. 53).

El Ministerio de Educacién y Ciencia, desde su propuesta de desarrollo de Proyecto Cu-
rricular de Educacién Primaria, incluye criterios especificos de la seleccion de material im-
preso, ilustrativos de cémo seleccionar otros materiales (CARMEN vy otros, M.E.C., 1992a,
pdg. 49-50). Se trata de una propuesta secuenciada de corte tecnoldgico: detectar objetivos,
analizar contenidos, revisar secuencias de aprendizaje, revisar correspondencia entre crite-
rios de evaluacion, analizar actividades y establecer ¢l grado de adaptacién al contexto edu-
cauvo.
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SAN MARTIN amplia esta propuesta en la toma de decisiones sobre materiales. El papel de

los materiales en el desarrollo curricular es que (SAN MARTIN, 1995, pig. 236-237):
Deberdn ofrecer a los profesores vias de andlisis, propuestas diddcticas en rela-
cion a objetivos, contenidos con conceptos, procedimientos y actitudes; atencion a
la diversidad; rratamiento de los temas ransversales; procesos de evaluacion.

Ejemplos similares en la toma de decisiones se encuentran en GARCIA ARTO (1995). Su
sistema de analisis de materiales curriculares impresos es analitico, no dispuesto de forma
secuencial como el del Ministerio de Educacién, con las siguientes categorias: objetivos,
contenidos, plantecamientos metodolégicos a que responde, actividades, recursaos, diddcticos
que utiliza, lenguaje y aspectos materiales. El esquema desarrollado por este autor se puede
sintetizar en tres grandes 4mbitos: adecuacidn a la propuesta curricular del centro
(principios del Proyecto Curricular, tipos de aprendizaje promovidos...); adecuacién a la
propuesta para el aula (objetivos, contenidos, actividades y otros materiales utilizados); y
lenguaje y aspectos materiales de los recursos.

Parece mas interesante un modelo de andlisis abierto y discursivo, que venga a reflejar pro-
cesos de reflexién para contextualizar los usos de matenal curricular, como sefiala BAU-

TISTA (1994, pig. 68):
Repensar los medios debe llevar a unos procedimientos de seleccion de usos, que
contemplen una reflexion sobre sus origenes y los intereses e intenciones que justi-
ficaron su generalizacion;

y tal y como se ha constatado que, en algin grado, se produce cuando un maestro 0 un
equipo deciden, en la fase preactiva de la ensefianza, qué maleriales les interesan.

Desde una perspectiva mds critica, que potencia en el andlisis 1a consideracién de las inten-
ciones educativas, la rejilla de PARCERISA (1996, pag. 97-124) plantea cinco dmbitos:
descriptivo, de intenciones educativas, de funciones para el aprendizaje, de atencién a la di-
versidad y de aspectos formales.

Los modelos de andlisis hasta aquf propuestos tienen una factura orientada de forma clara a
su aplicacién por maestros con poco tiempo y con ganas de concretar, en la medida en que
ofrecen rejillas del tipo cuestionario. Incluso alguno, como en ¢l caso de PARCERISA, con

afirmaciones con espacios en blanco que completar con una clave adjunta,

Una propuesta abierta (un guién) y relativamente concisa es la de BLANCO (1994, pag.
277-279), en la que ofrece tres bloques de andlisis de material impreso: aspectos generales
(epistemolégicos, psicopedagdgicos y profesionales), estructura temdtica y lenguaje. Otra
propuesta critica, m4s abierta que la de BLANCO, es la de MARTINEZ BONAFE (1992h).
Proponc interrogar a los materiales a partir de un guidén teérico buscando ¢ interpretando,

porque no siempre toda la informacion la encontraremos explicitada. Sus categorias son:

140



CAPITULG IV, RECURSOS Y MATERIALES DIDACTICOS EN EL DESARROLLG DEL CURRICULO EN EL AULA.

modelo pedagégico, contenidos culturales, estrategias didacticas, modelo de profesionali-
dad docente, modelo de aprendizaje, tareas organizativas y evaluacién previa del material (si
ha sido experimentado).

Con una perspectiva realista, los materiales comerciales que deben consignar en los docu-
mentos del centro nunca terminan de satisfacer a los maestros. Aunque un proyecto edito-
rial se aproxime a los criterios definidos en el Proyecto Curricular, aparecerdn huecos o la-

gunas que habrén de cubrirse de algiin modo (M.E.C., 1992a, pag. 51):
[E!l proceso de seleccion de materiales] llevard normalmente a identificar lagunas
o aspectos parciales que no coincidirdn exactamente con las intenciones propues-
tas por el equipo docente, lo que supondrd, en la mayoria de los casos, utilizar si-
multdneamente mds de un material, bien seleccionado de entre la oferta editorial,
bien elaborado por el propio centro.

Es decir, queda abierta la manera de que los maestros confeccionen sus propios materiales
bien solos, bien en equipo, y que esta via quede abierta en el Proyecto Curricular, no tanto
por agotar todas las posibilidades de suministrar materiales a las pricticas de ensefianza
cuanto para que el centro se comprometa en algin grado a favorecer el trabajo de los maes-
tros en la contextualizacién del curriculo que supone fabricar materiales propios.

Todas las cuestiones relativas al proceso de especificacién (o produccién) de materiales
pueden estar recogidas en el Proyecto Curricular de Etapa o bien en los de Ciclo. La cons-
tatacién de estos procesos puede alumbrar el tipo de pricticas de ensefianza que se estdn
previendo. Tiene interés entonces analizar, identificar y valorar estas cuestiones en los do-
cumentos de que dispone cada uno de los centros cuyos maestros son objeto de estudio en
la Parte II.

4.4. La programacion de aula y otras concreciones curriculares en este dm-
bito.

En el nivel de concrecién del curriculo en la clase se encuentra la programacion de aula. Se
trata de una secuencia de unidades didédcticas para un 4mbito muy concreto.

LLa programaci6n de aula, o cualquiera de las especificaciones dirigidas hacia determinados
grupos de alumnos {Adaptaciones Curriculares, Programas de refuerzo pedagégico, por
ejemplo) son una propuesta muy definida, para unos alumnos delerminados en un contexto

determinado (PEREZ GOMEZ, 1987, pag. 92):
Si estamos convencidos de que cada aula constituye un ecosistema singular e irre-
petible de relaciones e intercambios simbdlicos que emergen en la propia historia
del grupo, generando una red de significados sélo interpretables desde las claves
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propias de ese espacio ecoldgico, la concrecion de toda propuesta curricular no
puede ser sino también singular.

La programacién se caracteriza fundamentalmente por ser una secuencia en la que quedan
explicitados objetivos, contenidos, actividades y criterios de evaluacion para el proceso de

ensefianza - aprendizaje en este dmbito (PARCERISA, 1996, pig. 15):

En el aula, el profesorado toma prioritariamente decisiones de tipo metodologico -
organizativo; es decir, decisiones sobre el como ensefiar. Algunas de estas decisio-
nes afectan al conjunto del grupo -clase, otras afectan a un subgrupo y otras son
de cardcter interactivo, dirigidas a un solo alumno o alumna. Es impensable que
cada decision metodolégica pueda responder a una fundamentacion explicita pero,
teniendo en cuenta que la educacion escolar es de cardcter intencional, las opcio-
nes del profesorado en el dmbito metodoldgico, organizativo y de recursos debe-
rian ser coherentes en su confunto y encontrarse al servicio de dos referentes fun-
damentales: las intenciones educativas que se plantea el centro y las bases psico-
pedagogicas.

La secuencia, en propuesta de concrecién curricular, contrasta con el cardcter analitico de
las anteriores concreciones presentadas. El maestro tiene que hacer un esfuerzo por desa-
rrollar toda una seleccién cultural, bajo unas premisas metodoldgicas definidas de forma
colegiada para el contexto del centro, para alcanzar determinados objetivos en un plazo

temporal determinado (CONTRERAS, 1987, pag. 215):

Para ensefiar, para levar una clase, no es suficiente disponer de un repertorio de
destrezas, o tener un conocimiento de la materia que se enseiia, o ligeras nociones
sobre la clasificacién académica de los métodos de ensefiar, sino que hay que sa-
ber traducir la materia en actividades, saber pensar en los métodos en términos de
tiempo y secuencia y ser capaz de entender como funciona una clase para poder
comprender los acontecimientos que se suceden en funcion del contexto en el gue
ocurren.

Hace falta un marco explicativo del proceso de reflexién y decisiones que conforman estas

concreciones curriculares.

El maestro ha pasado por un proceso (SALINAS, 1994) en el se han ido concretando otros
documentos donde se ha producido un debate de fondo y colectivo sobre la globalidad del
curriculo (analizado el sentido y alcance del proyecto oficial), sobre el que el maestro ha
tenido algo que decir, debido a su experencia sobre lo que ocurre en aulas concretas con
nifios concretos (principios de procedimiento para el trabajo en el aula), con particular
atencion a la neccsidad de determinados contenidos en esos procesos de aprendizaje
(analisis del contenido, su organizacion y su adecuacién). En la programacién de aula le
corresponde decidir qué hacer con todo este proceso y darle una forma (seleccion de acti-
vidades marco y tareas). Durante todo el proceso, ademas del conocimiento prictico han
pesado los libros de texto como curriculo predisefiado de utilidad maxima a los maestros.

como plataforma sobre ese trabajo, por cuanto aticnden 1os dos retos basicos que confluyen
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en la programacién como son una secuenciacién determinada del curriculo ofrecido a los
alumnos y la atencién a la diversidad, como se comenté en el apartado sobre fines del curri-
culo.

Uno de los autores de la reciente literatura curricular que ha abordado de forma penetrante
la Gltima cuestién mencionada en el proceso, la seleccién de actividades marco y tarea, es
GIMENO. Para este autor, el sentido y alcance del curriculo es su puesta en prictica, y en
€sta tiene importancia la forma en que se ocupa el tiempo en el aula (GIMENQ, 1988, pig.
240):
El valor de cualquier curriculo, de toda propuesta de cambio para la prdctica edu-
cativa, se contrasta en la realidad en la que se realiza, en el como se concrete en
situaciones reales. El curriculo en la accion es la iiltima expresion de su valor,
pues, en definitiva, es en la prdctica donde todo proyecto, toda idea, toda inten-
cion, se hace realidad de una forma o de otra; se manifiesta, adquiere significa-
cién y valor, independientemente de declaraciones y propésitos de partida. Y tam-
bién, a veces al margen de las intenciones, la prdctica refleja supuestos valores
muy diversos. El curriculo, al expresarse a través de una praxis, cobra definitivo
significado para los alumnos y para los profesores en las actividades que unos y
otros realizan, y serd en la realidad aquello que esa tamizacion permita que sea.
[...] El tiempo de clase se rellena bdsicamente de tareas escolares y de esfuerzos
por mantener un cierto orden social dentro del horario escolar, bajo una forma de
interaccion entre profesores y alumnos. Un curriculo se justifica, en definitiva, en
la prdctica por unos pretendidos efectos educativos y éstos dependen de las expe-
riencias reales que tienen los alumnos en el contexto del aula, condicionadas por
la estructura de las tareas que cubren su tiempo de aprendizaje. El curriculo de-
semboca en actividades escolares, lo que no quiere decir que esas prdcticas sean
solamente expresion de las intenciones y contenidos de los “curricula”.

GIMENQ analiza el papel de los contextos en el modelamiento de la prictica, la propia
configuracién de la actuacién del profesor y la cristalizacién de un pensamiento pedagégico
prictico. Las tareas son elementos constitutivos de los tiempos en que se¢ desarrolla la préic-
tica y son una buena unidad de andlisis de qué ocurre en las aulas en el desarrolio instructivo
para describir los contextos en que tienen lugar.

Cada centro y cada aula se convierten en contextos de ensefianza modeladores de los proce-
sos de aprendizaje de los alumnos y también de los esquemas de comportamiento de los
profesores.

Estas situaciones, ¢n la terminologia de GIMENO (1988, pdg. 245), tienen como caracte-
risticas que son pluridimensionales, en ellas devienen muchas actividades que se desarrollan
de forma simultdnea, el maestro debe dar respuestas inmediatas, son previsibles a grandes
rasgos pero en su conjunto son impredecibles, hay una historia de interacciones en el seno
del grupo que pesa sobre las que devienen, no ¢s posible el control técnico, requieren una

fucrte implicacién personal y conllevan ritos o esquemas de comportamiento.
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En estas situaciones actian los maestros conforme a un tipo de conocimiento profesional,

que GIMENO (1988, pag. 246-247) conceptia como esquemas prdcticos:

Abordar la complejidad de ese ambiente percibiendo la existencia de un estilo de
comportamiento estable en los docentes no se puede explicar, precisamente, por la
existencia de unos fundamentos inmediatos racionales estables que el profesor
tiene y utiliza para cada una de las acciones que acomete en el aula o en el centro,
como si cada una de sus decisiones fuese un acto elaborado racionalmente, apo-
yado en criterios estables, sino que se debe a la existencia de “esquemas prdcti-
cos” subyacentes en esa accion, con fuerza determinante continuada, que regulan
su prdactica y la simplifican. Unos esquemas relativamente estables, reclamados por
un principio de economia de orden psicoldgico en el profesional, y por los condi-
cionamientos institucionales y sociales que demandan pautas adaptativas de res-
puesta. Esos esquemas de comportamiento profesional estructuran toda la prdctica
docente. {...] El profesor no puede desenvolverse dentro de un esquema de toma de
decisiones razonadas, con fundamentos contrastados en busca de unos resultados
deseables y previstos en la actividad cotidiana. Lo gue si puede hacer el profesor
con antelacion a la prdctica [...] es prefigurar el marco en el que se llevard a cabo
la actividad escolar, de acuerdo con las tareas que vayan a realizarse. Después,
cuando la accion estd en marcha, lo que hace es mantener el curso de la misma,
con retoques y adaptaciones del esquema primero, pero siguiendo una estructura
de funcionamiento apoyado por la regulacion interna de la actividad que implici-
tamente le brinda el esquema prdctico. Algo que el profesor si domina a través de
una pauta aprendida, depurada en el curso de su continuada prdctica profesional.

El significado de la prictica y del curriculo en 1a accién puede analizarse a partir de las ac-
tividades que rellenan el tiempo en el que transcurre la vida escolar, 0 que se proyectan en
ese tiempo, y en ¢como se relacionan unas tareas con otras. Las tareas (GIMENQ, 1988,

pag. 249):
son aquellas que institucionalmente se piensan y se estructuran para conseguir {as
finalidades propias de la escuela y del curriculo. No son exigencias para el alumno
vacias de contenido y finalidad. Tampoco son las unicas tareas, pero st las mds
sustanciales [...]. Su complejidad es el resultado de la propia complejidad de los
fines que persiguen. Fines ricos en contenidos reclaman tareas complejas: simples
sélo sirven a finalidades simplificadas.

Entre sus caracteristicas (GIMENO, 1988, pdg. 249-250), ademds de ser una exigencia de
trabajo para cl alumno y tender a ser complejas, estdn que: tiencn una 16gica académica, de
la que contagian a otras materias nuevas y a actividades inicialmente fuera del dmbito aca-
démico; tienen un orden interno o curso de acci6n, aunque inicialmente sea impredecible
cudles vayan a ser sus resultados; estdn configuradas para producir una tensién que provoca
su persistencia en el desarrollo y una resistencia al abandono; son coherentes intermamente;
buscan una finalidad; se ocupan de un contenido preciso; implican elementos més simples
combinados de una forma particular; tienen un modo particular de regular la accién; son un

esquema dindmico que regula las interacciones entre maesiro y alumnos y, como corolario
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de importancia en ¢l andlisis de las tareas en relacién con los medios, marca pautas en la uti-
lizaci6én de materiales.

Frente al concepto de actividad, el de tarea tiene una carga de regulacién pedagégica

(GIMENQO, 1988, pag. 252):

fla actividad] se refiere a esquemas de conducta abierta en la clase, o fuera de
ella, tanto de profesores como de alumnos, que pueden ser descritos en términos de
espacio fisico en que se realizan, el nimero de participantes que intervienen, los
recursos utilizados, el contenido focalizado por la actividad, etc. El concepto de ta-
rea, por el contrario [...] hace referencia al modo peculiar con el que un determi-
nado procesamiento de informacion, requerido por el ambiente, se estructura y se
convierte en experiencia para los sujetos. [...] La utilidad del concepto de tarea
implica no solo ver en él una estructura condicionante del proceso de transforma-
cion de la informacion, sino también un marco regulador de la conducta, de la ac-
tividad en general.

Las tareas son las actividades en las que se expresa la prictica pedagégica del maestro

(GIMENQO, 1988, pdg. 253-254):
1. Cada tarea o cada secuencia de una serie de actividades definen un microam-
biente y el ambiente general de clase.
2. Una secuencia de tareas, en tanto que se repitan, constituirdn un ambiente esco-
lar prolongado que, por su regularidad, desencadenard unos efectos permanentes.
3. Las tareas mediatizan la absorcion peculiar que hacen los alumnos de la esco-
laridad y del curriculo, por lo que es preciso analizar la realizacion del mismo
dentro de la estructura de tareas.
4. Las tareas expresan el estilo de los profesores y articulan su competencias pro-
fesionales, teniendo como correlatos esquemas tedricos de racionalizacion, aunque
sean implicitos.
5. Una tarea o serie de ellas apelan a la interaccion de planteamientos diddcticos y
curriculares con los aspectos organizativos del sistema escolar, porque éstos son
marcos en los que se realizan y dimensiones de las mismas. Las tareas son posibles
dentro de un modelo de organizacion escolar y de un tipo de aula determinada, o
bien reclaman ambientes diferentes en este sentido.
6. Una tarea tiene un significado personal y social complejo, por su contenido, por
las pautas de comportamiento que exige, por las relaciones sociales que fomenta,
por los valores ocultos en la misma, etc. De ahi que la estructura de tareas para
concretar el curriculo sea, al mismo tiempo, una estructura de socializacion mds
amplia de los individuos, tanto de los alumnos como de los profesores.

Tiene una importancia particular el segundo punto, por cuanto va a ser una formulacién
teérica que va a iluminar ¢l andlisis de la profesionalidad y, en definitiva, puede poner en la
pista del andlisis de los usos de medios (GIMENO, 1988, pdg. 281):
La funcién dominante, hoy no bien vista, del profesor como informador de los
alumnos, en la pedagogia moderna ha sido, en muy buena parte, sustituida por la
de “gestor de la prdctica en la clase” que no es necesariamente coincidente con la
de orientador de los procesos de aprendizaje del alumno, pues el profesor se con-
vierte en muchos casos en un mero gestor de la actividad guiada por la secuencia
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de tareas propuestas por los materiales diddcticos, especialmente las de los libros
de texto. En el primer caso [el de informador], se rechaza el modelo por inadecua-
do para el alumno, en el segundo [el de gestor] se esconde una inevitable aliena-
cion profesional.

Otro tema que se deberia incluir en la agenda de estudio del pensamiento del profesor y la
toma de decisiones es el marco institucional y organizativo en el que trabaja el maestro, lo
que conduciria hacia un andlisis de las posibilidades de toma de decisiones, de autonomia
del profesor, que GIMENO (1988, pdg. 292-295) echa en falta en esta corriente de pensa-
miento.

Las tareas tendrdn entonces un papel central en la ensefianza y el conocimiento practico del
maestro habrd participado de algin modo en la definicién de las mismas, asi como en la
forma en que se pongan en prctica en el aula. Los recursos y mateniales curriculares serdn
un instrumental que se llenard de sentidos, cuestion sobre la que esta investigacién se pre-
guntard en la Parte 1L

El profesor concibe la realidad escolar desde su particular modelo didictico, tradicional,
tecnolégico, espontaneista, investigador, lo que le permite planificar y desarrollar una ac-
cién que se confronta y modifica permanentemenie por los alumnos (el contexto) y en la

que se introducen materiates (BAUTISTA, 1994, pig. 71):

La seleccién de usos de medios en la ensefianza hace referencia a los distintos pro-
cesos seguidos por profesores y alumnos, asi como a las distintas dimensiones y
elementos que se tienen en cuenta en situaciones preactivas [reflexion, planifica-
cion] e interactivas [dar explicaciones, mantener el orden, hacer preguntas| dentro
de los espacios educativos hasta llegar a una decision sobre qué medios se van a
utilizar 'y cdmo se usardn, bien para realizar unas tareas que conlleven un aprendi-
zaje y un desarrollo personal de los alumnos, bien para dar respuesta o soluciones
a una serie de dificultades e imprevistos que han surgido durante los procesos de
ensefianza.
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Cuadro 4.4.1. Modelos did4cticos en

MARTIN, 1991.

el conocimiento prictico del maestro.

Basado en PORLAN y

Concepcién de TRADICIONAL TECNOLOGICO ESPONTANEISTA INVESTIGADOR
ALTERNATIVA AL Blisqueda de rigurosidad | Altemativa a autorita- { Biisqueda de racionali-
MODELO TRADI- rismo y directivismo dad y contextualizacién /
CIONAL propuesta idecldgica

RELACION TEORIA -

No se estudia la prictica

Supremacia de la teoria

Supremacia de la précti-

Didlogo teotia - préctica

PRACTICA sobre la prictica ca sobre {a teoria
ENSENANZA Transmisién verbal de | Proceso con aprendizajes | - No es posible planificar | - Procesual, abierta y
contenidos sin conexin | esperados, cont medios | ni dirigir la enseiianza si | experimental, como
directa con la realidad y | programados de forma { queremos atender los in- | forma de establecer un
organizados de manera | exhaustiva; es causa | tereses de los atumnos equilibrio adecuado
acumulativa y discipli- | directa y dnica del | - Las experiencias tienen | entre  planificacién vy
nar aprendizaje ur cardcter genuino evaluackon
- Técnicas de ensefianza | - La programacidn suele | - Visién critica y social
aplicables por diferentes | improvisarse
personas en cualquier si- [ - L.a evaluacidn es un
tuacién con la probabili- | proceso  colective  de
dad de cbteper resulta- | coma de decisiones
dos similares
ALUMNO Trabaja Desarrolla un conjunto | Auténomo y libre Investigacion  de  los
de respuestas de apren- alumnos comoe proceso
dizaje  siguiendo las de  construccién  de
pautas y secuencias de normas, actitudes,
actividades determinadas destrezas y conocimient-
de antemano por el os en el aula
profesor
PROFESOR Explica Sigue un procedimiento | No hace un seguimiento | lavestigacién del profe-
sisterdtico del apreundi- | sor comoe forma de
zaje de los alumnos y de | propiciar una prictica
la dindmica de la clase reflexiva y un desarvollo
profesional permanente
CONOCIMIENTO - Acabado Jerarquizable Estd en la realidad Concepcion sistémica y
- Establecido compleja de la realidad
- Absoluto
- Verdadero o
APRENDIZAJE - Apropiacion del cono- | Todo lo que es bien en- | Es mis importante el | Visién constructivista e

cimiento a2 través de un
proceso de atencién -
caplacién - retencién -
fijacién del mismo,
durante el cual no se
producen interpretacio-
nes, alteraciones [}
modificaciones de nin-
gun tipo

- Lo que se observa es lo
que sucede en la clase =
innatismo

seflado debe ser bien
aprendido, a no ser que
los alumnos no posean
unas actitudes e inteli-
gencia normales

aprendizaje de procedi-
mientos, destrezas  y
valores que el de concep-
tos

investigadora

COMO SE FACILITA
EL APRENDIZAJE

- De manera individual

- De manera homogénea,
susceptible de estandari-
zacidn

- Seguimieato del pro-
ceso técnico de enseiian-
za

- Capacidad de desarto-
llar las conductas esta-
blecidas de aptemano

- El alumno en contacto
con la realidad

- Autopomia y libertad
de los alumnos en su
proceso de aprendizaje

Investigacion

La orientacién teérica de los usos interactivos de los medios puede agruparse en tres gran-
des modelos: transmisores / reproductores, pricticos / situacionales y criticos / transforma-
dores (BAUTISTA y JIMENEZ BENEDIT, 1991).

En los usos transmisores/reproductores los medios permiten presentar informacion que lle-
gan via administrativa o editorial y no favorecen la interaccién profesor - alumno en el aula
ni la consulta de otros materiales. La utilizacién de los medios va precedida de un andlisis y
comprensién de los significados consiruidos por grupos concretos de profesores y alumnos
(BAUTISTA, 1994, p4g. 46).
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En los usos préicticos/situacionales los medios se integran en realidades concretas de ense-
fianza (un grupo en un aala, tiempo, contexto sociocultural concretos) proporcionando he-
rramientas y multiplicidad de cédigos para los alumnos. Permiten realizar representaciones,
obligan y ayudan a representar problemas y encontrar més facilmente las soluciones, son be-
neficiosos para enfrentarse eficientemente a fuentes de informacion ambiguas, y ventajosos
al permitir aprender y utilizar sistemas de representacién que son basicos para desarrollar el
pensamiento y para interpretar, entender, relacionarse, con el contexto social, fisico y cultu-
ral (BAUTISTA, 1994, pag. 51).

1.os enfoques de seleccién de medios desde la racionalidad préctica conducen a facilitar a
los profesores y alumnos los principios de accién educativa (préctica social, conocimientos
como referente, valores intelectuales que contribuyan a la comprensién de la realidad). Ante
la impredecibilidad, planificacién y recursos para las dificultades e imprevistos; ante la préc-
tica, marcos interpretativos para analizar la vida en las aulas y como profesionales, asi como
la posibilidad de fomentar valores de autonomia y cooperacién (BAUTISTA, 1994, pédg.
84-87).

En los usos criticos/transformadores los medios permiten analizar, reflexionar, criticar y
transformar la ensefianza. Son estos dos Gltimos usos los que modifican la visién tradicional
de los medios creando nuevas condiciones para la ensefianza y el aprendizaje y para la pro-
fesién. Desde el enfoque critico lo que se propone son usos alternativos porque buscan la
emancipacién de equipos de profesores que les permita analizar, reflexionar, deliberar, tener
autonomia de juicio y capacidad para tomar decisiones informadas y, consecuentemente, sa-
ber resistir a todos los condicionantes, discursos e intereses que no se ajusten a los valores
de la comunidad educativa en la.que se encuentren (BAUTISTA, 1994, pig. 57). La selec-
cion de medios desde la racionalidad critica pretende descubrir los mecanismos y condicio-
nantes que subyacen en las acciones del hombre, llegando si es preciso a problematizar y
despejar los procesos histéricos que han manipulado los significados subjetivos de tales ac-
ciones sociales. Su propésito serd cuestionar y aislar las rutinas y costumbres sobre eleccion
de los recursos existentes en los centros escolares, para explicar el sentido y beneficios que
ocasiona a alumnos y profesores (BAUTISTA, 1994, pag. 87).

Con este marco explicativo es posible caraclerizar [a orientacién y sentido de los usos de los
recursos y malteriales. Se trata de un marco en el que encajan las formas de planificar y las
de poner en practica en el currfculo en su fase interactiva en la perspectiva del trabajo de

cada maestro en su aula.

En sintesis, en este Capitulo se ha caracterizado el proceso de concrecidn del curriculo,
desde su prescripcién por la Administracion educativa hasta las formas en que se va concre-

tando en el trabajo del maestro en el aula, con el horizonte de poder identificar los condi-
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cionantes en los usos de los recursos y materniales didédcticos, sus usos y la forma en que se
seleccionan.

Se han ido remitiendo una serie de interrogantes sobre estas cuestiones a la Parte II, cuanti-
tativamente importantes en lo referente a los productos del proceso de planificacién, la do-
cumentacién de los centros, pero en la perspectiva de entender la forma en que cada maes-
tro concibe y pone en marcha las pricticas de ensefianza - aprendizaje. Se trata de una pro-
puesta de desarrollo del currfculo que convendrd cotejar con las concepciones de los maes-
tros en relacién a la propia prictica con objeto de poder describir mejor la manera en que se
materializa el uso de los recursos en la escuela.

Notas.

1Las abreviaturas empleadas para interpretar la notacion de las frases del curriculo en las que aparecen los
materiales (que estan resaltados) son las siguientes: 4rea: CM {Conocimiento del medio), FA (Educacién
artistica), EF (Educacién fisica), LL (I.engua), LE (Lengua extranjera), MT (Matemdticas), nimero del
bloque del 4rea en el que aparece; tipo de contenido: ¢.: conceptual; p. procedimental; a.; actitudinal;
ordinal con el que aparece ese contenido en el bloque. Por ejemplo, CM1.p.5. s el contenido procedimental
n° 5 del blogque 1 del drea de Conocimiento del medio.

2yéase nota 1 de este Capitulo.

3véase nota 1 de este Capitulo.

4Véase nota 1 de este Capftulo.

5Véase nota 1 de este Capitulo.

6Véase nota 1 de este Capitulo.

TVéase nota 1 de este Capitulo,

8Se citan como referentes los estudios sobre el Proyecto Atenea (ORIVE, RODRIGUEZ ROSELLO y
LOPEZ), el Plan Vasco (AGUIRREGABIRIA), y el Plan Catalsn (RUIZ) de introducci6n de informatica en
la escuela,
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