Reflexionando sobre la tecnologia educativa

JUAN DE PABLOS PONS
Universidad de Sevilla

1. ALGUNAS IDEAS INICIALES

;Son las tecnologias aplicaciones de las ciencias? Para Fourez (1994), aquellas
son consecuencia de descubrimientos cientificos que precisan de una aplicacién
técnica. La distincién entre ciencia y tecnologia se apoya en la diferencia de los
contextos sociales en los que los desarrollos cientificos y los tecnolGgicos se utili-
zan

Sin embargo, la idea o el concepto de tecnologia, en palabras del profesor
Quintanilla, «genera tanto en el filésofo como en el hombre de la calle més desa-
sosiego que complacencia» (1989, 25). Asi, la filosofia de la técnica pretende ayu-
dar a desmontar los «prejuicios irracionales» de muchos mitos tecnolégicos de
nuestro tiempo. Si damos como vilida esta formulacién, al tratar de concretar una
aproximacion tecnolégica dirigida al campo de la educacién nos encontramos con
que muchos de estos «prejuicios irracionales» hacia los enfoques tecnolégicos
parecen multiplicarse. Por lo tanto, resulta necesario establecer un anilisis rigu-
roso, fundamentado y sobre rodo actualizado que permita encontrar las «ideas-
fuerza» que la tecnologia puede aportar hoy a la tarea de ensefar; integrando
también en este anilisis las limitaciones que todo enfoque o perspectiva com-
porta. No hablamos de panaceas educativas.

La Tecnologia Educativa representa un campo de estudio que se apoya en una
serie de teorias cientificas cuyos desarrollos y aplicaciones han configurado una tra-
dicién de intervencion educativa. Esta tradicion ha tomado forma fundamental-
mente en los Estados Unidos de América (U.S.A.) y su extrapolacion a otros siste-
mas educativos no ha sido homogénea, y en cualquier caso, no equiparable. Este
cardcter exdgeno para nosotros, de las peculiaridades definitorias de la Tecnologia
Educariva se constituye en un factor trascendente a la hora de contextualizarlo y
tratar de formalizar los procedimientos caracteristicos de una propuesta aplicativa.

2. EL CONCEPTO DE TECNOLOGIA (GENERAL)

Si partimos de una acepcion de la Tecnologia Educativa concebida como una
parcela de la tecnologia general que aplica sus principios y leyes (Heinich, 1984)
en un contexto educativo, ello supone asumir la funcién de esta como «la aplica-
ci6n sistemitica del conocimiento cientifico y organizado a las tareas pricticas»,
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tal como propone Galbraich (1984, 59). Y en el marco de esta concepcion la téc-
nica deviene en el campo de la accion instrumental (Touraine, 1993). Ese caricter
de la tecnologia que ha sido fundamentado en términos de conocimiento cienti-
fico aplicado, requiere ¢l uso de numerosas «herramientas concepeuales», creacion
de disenos, procedimientos, toma de decisiones, etc. Hay una tendencia a identi-
ficar a la tecnologia con sus productos. Como afirma Bunge: «El aspecto concep-
tual del proceso tecnolégico es descuidado o aun ignorado por quienes igualan la
tecnologia con su prictica o aun con sus productos materiales» (1980, 212).

El profesor Zubiri al argumentar su andlisis sobre la incidencia de la tecnolo-
gia en ¢l hombre expresa que «El instrumento no es una prolongacién del érgano,
sino justamente al revés: es una suplencia de un érgano para hacer lo que no
podria hacer por si mismo. El mévil y el motor del acto técnico es la invencion, es
la creacién.» (1986, 338). Existe, por tanto, un cuerpo teérico reivindicativo
sobre los aspectos concepruales de la tecnologia, lo que supone una faceta muy
significativa cara a comprender el sentido que la Tecnologia Educativa debe tener
en el dambito de la Diddctica. De hecho, los andlisis de base didictica son impres-
cindibles para mejorar las propuestas tecnolégicas.

3. LA TECNOLOGIA EDUCATIVA

Como drea de trabajo, la Tecnologia Educativa representa un campo cientifico
aplicado cuyo @dmbito de actuacion queda formulado mediante las propuestas nor-
mativas que llevan a la priactica un conocimiento pedagégico de cardcter cienti-
fico, aportado preferentemente por la teoria curricular.

Resulta caracteristica la existencia de una tradicién dominante durante afos en
la teoria de la educacion, justificadora de una tecnologia educativa apoyada en el
enfoque empirico-analitico , cuyos presupuestos epistemoldgicos provenientes de
las ciencias fisico-naturales han sido trasvasados al terreno de las ciencias sociales o
ciencias de la accién comunicadora. La utilizacién del método cientifico, de objetivi-
dad contrastable, aplicado a las ciencias sociales ha venido suponiendo tipificar los
fenémenos y situaciones estudiadas fundamentalmente a partir de dimensiones
observables. El conocimiento obtenido desde estos presupuestos se apoya en la
identificacion de factores, en descripciones de la realidad objetivadas y en explica-
ciones funcionales que generalmente tratan de establecer una tipologia de relacio-
nes causa/efecto. Se trata, en definitiva, de conocer las leyes que rigen la dindmica
de la realidad estudiada. Con esta perspectiva se desarrolla, por tanto, una visién
instrumentalizadora de la ciencia, aplicada a la realidad educativa, y la dimension
prescriptiva de aquella es asumida por la tecnologia educativa. De esta manera,
queda vinculada la idea de propuesta tecnolégica a la concepcion positivista, lo
que efectivamente ha dado lugar a una linea de trabajo caracteristica, concretada
en formulaciones ampliamente difundidas (Skinner, 1973; Gagné y Briggs, 1974;
Briggs et al. 1973; Gerlach y Ely, 1979; Romiszoswki, 1981; Chadwick, 1987).
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Este enfoque suele hacer hincapié en los medios entendidos como dispositivos o
instrumentos utilizados con una finalidad instructiva.

De hecho, al contrastar la bibliografia existente sobre esta temdtica podemos
encontrar dos lineas de trabajo en relacion al objeto y la nacuraleza de la tecnolo-
gia educativa. La primera, desarrollada fundamentalmente en los afios cincuenta y
sesenta, se centra en el estudio de los medios de ensefianza como «instrumentos
generadores de aprendizajes». La segunda, configurada a parcir de los Gltimos
afos de la década de los setenta dedicada al estudio de la ensefianza como proceso
tecnolégico. Esta segunda linea llega a obtener, como afirma Area (1991,5) «una
visién de si misma que reclamaba convertirse en la disciplina cientifica que tenia
el potencial de regular y prescribir la accién instructiva».

En 1984, la UNESCO ya formulaba una doble acepcién del concepto de tec-
nologia educativa en los siguientes términos:

A~ Originalmente ha sido concebida como el uso para fines educativos de los
medios nacidos de la revolucién de las comunicaciones, como los medios audiovi-
suales, televisién, ordenadores y otros tipos de «hardware» y «softwarens.

B.— En un nuevo y mds amplio sentido, como el modo sistemdtico de conce-
bir, aplicar y evaluar el conjunto de procesos de ensefianza y aprendizaje, teniendo
en cuenta a la vez los recursos técnicos y humanos y las interacciones entre ellos,
como forma de obtener una mds efecriva educacién.

(UNESCO, 1984, 43 y 44).

Es obvio que estos dos tratamientos o formas de concebir la tecnologia educa-
tiva han dado lugar a perspectivas y a «pricticas» docentes y de investigacion
muy diferenciadas.

4. BASES CLASICAS DE LA TECNOLOGIA EDUCATIVA

Resulta recurrente, ya desde los afios cincuenta, hacer mencién a la confluen-
cia de tres ciencias sociales (Sarramona, 1984) que han venido apoyando preferen-
temente las propuestas tecnolégicas aplicadas a la educacion. Y estas son: la teoria
de la comunicacién, la psicologia del aprendizaje y la sistémica.

Un contexto histérico concreto donde el cardcter cientifico era'una reivindica-
cién comin en el marco de las ciencias humanas, y en el que el desarrollo episte-
molégico de estas ciencias fue significativo, bajo la influencia del paradigma
positivista, propicié una opcién educaciva «eficientista» (Gimeno, 1982),
ampliamente difundida en el dmbito anglosajén y sus paises de influencia. De tal
manera que, con la implantacién en el campo de la teoria de la comunicacién de
una concepcién cibernética, apoyada en una sélida base matemdrica, a partir de
los trabajos de Wiener, Weaver y fundamentalmente de Shannon (1981), se for-
mula una «teoria matemadtica de la comunicacién», centrada esencialmente en la
transmision eficaz de los mensajes (Rodrigo Alsina, 1989). Esta concepcion se
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configura basindose en el andlisis y control de los diferentes tipos de sefiales que
van desde ¢l emisor al recepror. El conocido modelo de Shannon permite una ficil
extrapolacién a situaciones de comunicacién diversas, convirtiéndose asi en un
esquema comunicativo general (Rodrigo Alsina, 1989, 42). Una de las principa-
les contribuciones de este modelo ha consistido en propiciar una metodologia de
andlisis de contenido apoyada en la cuantificacién.

En cuanto a las aportaciones de la psicologia en el terreno de la intervencién
educativa, ya en el afio 1899, John Dewey expuso la necesidad de una «ciencia
puente» entre la teoria psicolégica y sus aplicaciones, entre ellas las instrucciona-
les. De tal manera que la tecnologia educativa entendida como la aplicacién de
los principios cientificos a la educacién comienza a concretarse en el marco de la
psicologia (Cfr. De Pablos, 1987). Sin embargo, es Skinner a partir de la publica-
cién en 1954 del trabajo titulado «La ciencia del aprendizaje y el arte de la ense-
nanza», el que formula una serie de propuestas, bajo presupuestos cientificos de
base conductista, aplicables a situaciones de aprendizaje. En su obra «Mdquinas
de ensefianza» (1958), escribe que cuando Pressey anunci6 la llegada de la «revo-
lucién industrial» al campo de la educacién —1932—, en referencia a las posibili-
dades de la ensefianza programada, estaba adelantindose a su tiempo, pues el
desarrollo cientifico de la psicologia adolecia de opciones prescriptivas adecuadas;
sin embargo si era factible a finales de los afios cincuenta en base a los resultados
obtenidos por la investigacién sobre el condicionamiento operante. Skinner
afirma entonces que «el andlisis experimental del comportamiento ha producido,
si no un arte, por lo menos una tecnologia de la ensefianza por la que es posible
deducir programas, planes y métodos de ensefianza» (1973, 73).

Con una fundamentacién de conceptos tomados de la psicologia del aprendi-
zaje se fueron concretando actuaciones como la especificacién de los objetivos en
funcién del aprendizaje, la individualizacién de la instruccién o la elaboracién de
materiales estandarizados (Chadwick, 1987). En esta linea, se formulé un cuerpo
de «propuestas tecnolégicas» apoyadas en el andlisis y la modificacién de la con-
ducta «en tanto que disefio de estrategias, utilizacién de medios y control del sis-
tema transmisor entre profesor y alumnos» (Colom, 1986).

La Teoria General de Sistemas (Bertalanffy, 1976), formulada «oralmente en
los afios treinta», y en cuyos presupuestos epistemolGgicos sin lugar a dudas se
baraja una concepcién interdisciplinar (integradora) de la ciencia, aporta una con-
cepcion sistémica aplicable al proceso educativo con la finalidad de regular y con-
trolar las variables fundamentales que inciden en el mismo, y de describir la
«totalidad (gestalt) del proceso de programacién-ensefianza—aprendizaje, consi-
derado como un sistema de toma y puesta en préctica de decisiones». (Needham y
Morris, (1978, 20). Es decir, se desarrolla un anilisis y una consecuente interven-
cién sobre el «sistema» denominado «proceso educativor, y ello a diferentes
niveles de concrecién (Kaufman, 1977). A partir de esta formulacién son de apli-
cacién en esta concepcion analitica elementos de dindmica de sistemas como los
algoritmos (Landa, 1972) y diagramas (Aracil, 1986). Una de las aportaciones



REFLEXIONANDO SOBRE LA TECNOLOGIA EDUCATIVA 23

mis evidentes al campo de conocimientos curricular provenientes de esta teoria se
ha concretado en el concepto de modelo, concebido como una representacion for-
malizada de algunos aspectos de la realidad estudiada o la intervencién propuesta.
Se trata de una representacién isomorfa de la realidad.

Contemporineamente a la Teoria General de Sistemas se constituye otra reali-
zacién cientifica de gran influencia que Wiener denominé Cibernética. Desde
esta ciencia se han formulado «analogias encre los procesos autorreguladores de
los organismos vivos, el funcionamiento de determinados dispositivos técnicos
(servomecanismos) y ciertas formas de desarrollo de sistemas sociales» (Aracil,
1986, 30).

S. UNA PRIMERA REFLEXION

Manejar hoy una concepcion de bases «eficientistas» referida a la Tecnologia
Educartiva, que siga barajando la perspectiva formulada en los pirrafos anteriores,
supone no asumir la evolucién que estas ciencias—soporte han experimentado
desde los afios cincuenta. Los cambios epistemolégicos producidos en el caso de la
teoria de la comunicacién y en el de la psicologia del aprendizaje han sido tan
profundos que habria que catalogar dicha evolucién de espectacular. Ademis,
resulta necesario no olvidar que los aspectos que inciden en el disefio de la ense-
flanza no son tnicamente de tipo técnico, también existe una vertiente politica de
cardcter superior y en consecuencia, de mayor grado de influencia en los modelos
y los resultados educativos.

De hecho hay autores que hablan de crisis o de fracaso de la tecnologia educa-
tiva (Spitzer, Megarry; Chadwick; —Cfr. Area 1991-), sefalando aspectos como
ausencia de sefias de identidad, desorientacién profesional o falta de aplicacion y
por tanto de utilidad. Pero en todo caso, entendemos que debe hablarse del fra-
caso de la concepcién empirico-analitica de la tecnologia educativa.

La evolucién constante en el pensamiento curricular supone desarrollar un
marco analitico mds comprensivo, de tal manera que otras tradiciones epistemo-
l6gicas imprescindibles para la fundamentacién de la investigacion en las ciencias
sociales como la hermenéurtica (fenomenologia, interaccionismo simbdélico), ¢l
estructuralismo (funcionalismo, teoria general de sistemas) o la teoria critica, se
han incorporado al cuerpo tedrico de las ciencias de la educacién.

;/Tiene sentido hablar ahora de una tecnologia educativa que desarrolle pro-
puestas apoyadas en elaboraciones fenomenolégicas o socio-criticas? Posible-
mente estemos también ante una crisis terminolégica (de Pablos, 1988, 127).
Cabe hablar, desde, luego de distintas concepciones sobre la intervencion educa-
tiva. Resulta evidente, por tanto, la necesidad de reconceprualizar y actualizar los
contenidos y los presupuestos epistemolégicos que estin a la base de la tecnologia
educativa.
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S.1. Cambios de enfoque en las ciencias sociales

El afio 1956 viene siendo considerado como el momento en el que se produce
un punto de inflexién que genera el nacimiento de la psicologia cognitiva. En ese
afio se publica el articulo, hoy cldsico, titulado «The Magical number seven, plus
or minus two: some limits on our capacity for processing information». Su autor
G. Miller apoyindose en la teoria matemirica de la comunicacién (Shannon) for-
mulaba entonces la hipéresis de que la capacidad humana para canalizar unidades
de informacién de manera simultinea estaba limitada a siete items (mds o menos
dos). También en ese referente temporal aparecen los primeros trabajos sobre
l6gica matemitica adaptada a procesos gestionados por miquinas (Newell y
Simon, 1972). Ademds, los trabajos de autores muy caracterizados como Piager,
Vygotsky, Binet o Bruner contribuyen al esfuerzo de generar una «nueva psicolo-
gia» como forma de concebir los procesos de aprendizaje: el enfoque cognitivo.
Este planteamiento, supone una ruptura con el enfoque psicologico del asociacio-
nismo, y a su vez contience un conjunto de desarrollos ulteriores tan amplio que,
en la actualidad, dentro del constructo «cognitivor, encontramos propuestas alta-
mente diferenciadas.

5.2. El enfoque del procesamiento de la informacion

En este marco, el enfoque del procesamiento de la informacién se constituye
en la corriente dominante de la psicologia cognitiva, la cual no representa preci-
samente una ruptura con el enfoque conductista, sino una evolucién del mismo
en determinados aspectos. Como afirma Bruner «la revolucién cognitiva consti-
tuyé una respuesta a las demandas tecnolégicas de la Revolucién Post/industrial »
(1983, 107). El procesamiento de la informacién parte de premisas como que
operaciones tales como codificar, almacenar, comparar, localizar, etc., estin a la
base de la inteligencia humana.

En el campo de la Tecnologia Educativa el enfoque del procesamiento de la
informacién ha sido utilizado, por ejemplo, en la investigacién sobre medios edu-
cativos. En esta linea Salomon (1979, 1981) analiza cémo algunas caracteristicas
«intrinsecas» (c6digos) de los medios de ensenanza inciden en determinados pro-
cesos de aprendizaje. Consecuentemente, sobre estas bases, el disefio de los mate-
riales educativos puede ser pautado en algunos aspectos.

Pero si bien, el procesamiento de la informacién representa hasta ahora la
corriente dominante en la psicologia cognitiva, el enfoque del estructuralismo
cognitivo —de caricter organicista—, supone una vision globalizadora de los proce-
sos mentales que se explican en parte por la influencia de factores como los contex-
tos sociales, culturales e insticucionales, que inciden sobre el sujeto que aprende.
Es evidente que estos replanteamientos tienen una repercusion en las concepciones
de la intervencion educativa, y por tanto suponen cambios en sus procesos tecnolé-
gicos. En el dmbito senalado de la influencia de los medios de ensefianza en el




REFLEXIONANDO SOBRE LA TECNOLOGIA EDUCATIVA 25

aprendizaje ya existen desarrollos apoyados en estas concepciones estructuralistas
(Korac, 1988, 1990; de Pablos, 1992; Scott, Cole y Engel, 1992).

De la misma manera, en el terreno de la teoria de la comunicacién se han pro-
ducido cambios muy significativos en cuanto a las concepciones bisicas. A partir
de una vision de los procesos comunicativos formulados sobre la base de la teoria
matemitica (Shannon) se han ido incorporando otros enfoques apoyados sucesiva-
mente en la sociologia (Schramm), en la lingiiistica (Jakobson), la psicologia de la
comunicaciéon (Maletzke), etc. (Cfr. Moragas, 1981). Por lo que la conceprualiza-
cién que acrualmente sostiene a la teoria de la comunicacién contempla una
vision pluridisciplinar, muy alejada ya de los estrictos conceptos matemaricos.

6. LAS NUEVAS TECNOLOGIAS APLICADAS A LA EDUCACION

Evidentemente pareceria incompleta una aproximacién al estado de la cues-
tion de la tecnologia educativa si no se abordara el aspecto de las nuevas tecnolo-
gias, de hecho ya contemplado en las nuevas propuestas de planes de estudios
especificamente pedagégicos.

En una delimitacién del drea de las «Nuevas Tecnologias», denominadas con
frecuencia «tecnologias de la informacién y la comunicacion» (NTIC), se identi-
fican con:

el desarrollo de maquinas y dispositivos disefados para almacenar, operar,
transmitir, etc., de modo flexible, grandes cantidades de informacién. La «nove-
dad» de las Tecnologias de la Informacion radica, unas veces, en la naturaleza de
los soportes (...), y otras, como en el caso de medios convencionales (...), en ¢l uso,
en interaccién con otros medios, que de los mismos se hace.

(VAZQUEZ y BELTRAN,1989, 19)

La profesora Jacquinot (1992) sintetiza las funciones mds caracteristicas de las
Nuevas Tecnologias de la Informacién:

1. Acceso directo a materiales almacenados en una memoria, contextualizables
a voluntad, y por tanto mds accesibles que el mundo real.

2. Capacidad de producciéon con base informirtica, y por ello con nuevas posi-
bilidades de combinacién y articulacién, tanto de textos como de imdgenes.

3. Elaboracion de situaciones bajo el formato de simulacion («mundos virtua-
les», «realidades artificiales») que permiten ampliar muy considerablemente las
fases de aprendizaje experiencial en maltiples situaciones.

4. Creacién de nuevas iconografias y formas de representacion a partir de la
combinacién de los procedimientos anteriores, lo que supone una redimensionali-
zaci6n del concepro de cultura y sus productos.
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5. Generacion de contenidos redisenados, a partir de la combinacién de pro-
ductos preexistentes (manipulados, distorsionados, alterados, etc.), dando pie a
una opci6n de reinterpretacion de la realidad.

6. Desarrollo de nuevas situaciones en la interaccién usuario-medio, a partir
de nuevos canales de recepcién y transmisién alternativos (holografia — imigenes
y dmbitos en tres dimensiones—).

Estas tecnologias aplicadas al campo educativo abren nuevas opciones, aunque
como afirma Vizquez (1987) deben asumirse ciertos requisitos, tales como contar
con una adecuada fundamentacién en modelos antropolégicos, de aprendizaje,
inteligencia, intervencion educativa, evaluacién, etc. De hecho, la conceptualiza-
ci6n educativa que defina el papel de las NTIC en contextos pedagégicos especi-
ficos y la contrastacién mediante investigaciones de las posibilidades reales de
estas opciones estd, en gran parte, por hacer.

Desde una perspectiva aplicada, estas visiones de la Tecnologia Educariva se
han desarrollado de manera un tanto «esquizofrénica» al apoyar, por una parte,
una concepcién tedrica de la Tecnologia Educativa que se ocupa de planificar y
gestionar procesos de ensefianza, tratando de asegurar la eficacia de los mismos; y
por otra, la dimensién prictica cuya forma mas generalizada se concreta en pro-
puestas de incorporacién al ambito académico de productos y recursos tecnolégi-
cos, analizando habitualmente su aportacién en situaciones de aprendizaje. Cro-
nolégicamente, la primera incidencia tecnolégico—educativa, asumida de forma
institucionalizada, se concreta efectivamente en los Estados Unidos de América,
con la utilizacién de medios audiovisuales, en tanto que medios tecnolégicos faci-
litradores del aprendizaje instruccional durante la Segunda Guerra Mundial. Que-
rer asumir esta doble vertiente, sin el necesario proceso de reflexién, supone tra-
bajar en algunos aspectos sin una convergencia en su «punto de acimut». No
tiene sentido un desarrollo de materiales educativos al margen del progreso epis-
temolégico de la Diddctica.

Como hace aios ya resalt6 en nuestro contexto cientifico el profesor Escudero
(1984), la teoria curricular ha aportado a la Diddctica (concebida como ciencia),
un espacio «semdntico, epistemolégico y tecnolégico» que ha supuesto un salto
adelante en la fundamentacion de las Ciencias de la Educacién. Precisamente, una
de las consecuencias mds evidentes propiciada por la aportaciones cientificas sefa-
ladas es la creacién de una «terminologia nueva», que en el caso de las dimensio-
nes tecnolégicas supone un campo semidntico especifico muy caracteristico e
incluso llamativo. De hecho hablamos de las tecnologias de la informacién, de la
comunicacién o de las nuevas tecnologias, desde el dmbito de la Pedagogia, sin
demasiada coherencia conceprual.

En cualquier caso, resulta necesario redibujar en el mapa epistemolégico de
las Ciencias de la Educacién, la encardinacién de la Tecnologia Educativa, enca-
minada a formular su papel en las diferentes concepciones didicticas.
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7. UNA SEGUNDA REFLEXION

La peculiar estructura de los sistemas de ensefianza en Espana, —también ocu-
rre en otros paises—, propicia dindmicas en las que los profesores son bdsicamente
«consumidores» de propuestas tecnolégicas cuyo punto i
medios y materiales, en tanto que «traductores» de prescripciones curriculares.
En muchas ocasiones estas propuestas toman forma bajo la opcién de «materiales
curriculares», tanto en soportes convencionales (libros de texto, guias curricula-
res, series o colecciones videograficas), como en formatos mds novedosos apoyados
en el concepto de «multimedia» (tales como los programas de trabajo presentados
en soportes informdticos como el videodisco 0 el CD-Rom). Se trata de productos
comerciales (por tanto no pertenecientes a la estructura orgdnica del sistema edu-
cativo) y, en consecuencia, su incidencia depende de factores especificos de la
comercializacién (produccion, markering, distribucion, etc.).

Evidentemente estas limitaciones constituyen focos de problemdrticas curricu-
lares en la medida que responden a modelos (explicitos o implicitos) de disefo
instruccional (cerrado). La operacién de disefio curricular «se da en un contexto,
en un sistema curricular y no puede esquemartizarse en un modelo secuencial-
mente riguroso» (Gimeno, 1988, 346).

Tal como lo expresa el autor citado, no integrar el disefio y la ejecucién tiene
repercusiones a tres niveles: a) La cesién de la iniciativa de los profesores a las
empresas que elaboran los materiales diddcticos en relacién a aspectos que deter-
minan su dinimica de trabajo (seleccién y organizacién de contenidos, secuencia-
ci6n de rareas, técnicas evaluativas, erc.), lo que supone para los docentes la nece-
sidad de controlar a los alumnos en funcién del disefio propuesto. b) La
caracteristica «exégena» de estos materiales influye en la configuracion del estilo
docente (formas de trabajar en el aula), generando un fenémeno de «<homogenei-
zacion», lo cual de hecho tiene una incidencia en los esfuerzos para propiciar un
estilo propio en los centros y en los colectivos profesionales. ¢) Fomentar un peso
mayoritario de estos materiales en la planificacién curricular limita en los profe-
sores la capacidad para aplicar su propio conocimiento y experiencia personales en
las decisiones curriculares a tomar. (Gimeno, 1988). Apoyar procesos de innova-
ci6n educativa a partir de la elaboracién de nuevos mareriales pedagégicos resulta
I6gico y asumible, pero no suficiente por si mismo.

La alternativa, cara a lineas de innovacién diddctica, pasa por realizar un andli-
sis critico de los modelos instruccionales, integrando nuevas variables, fundamen-
talmente de caricter contextual y competencial, que ayuden a replantear las fun-
ciones y capacidad de decision de los diferentes agentes educativos. En esta
perspectiva, tratar de cambiar el rol consumista del profesor, en relacién a los
materiales de ensenanza, propiciando una transformacion como agente mas activo

en el disefio y la elaboracion de procesos tecnologicos debe suponer um paso fracta

tc (Apple, 1989, 1993). De hecho, ese caracter mas activo € en
cuanto al diseno de situaciones de ensenanza, es uno de los aspectos que caracteri-
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zan la fundamentacién de las propuestas surgidas en el marco de la reforma edu-
cativa espafola actual.

En definitiva, estas reflexiones, entiendo que pueden tener sentido en el tra-
bajo de reconceprualizacién que, en esta etapa clave en la que nos encontramos,
cabe exigirnos a quienes nos dedicamos al trabajo docente e investi gador sobre la
Tecnologia Educativa.
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