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Para entender el contenido del articulo que se expone a continuacién hemos de
partir de una idea que lo preside y que se resume en la siguiente afirmacién: la tecnolo-
gia educativa es la disciplina que se ocupa de la reflexién sobre los medios en las situa-
ciones de ensefianza, con objeto de poder guiar el disefio, produccién, implantacién y
evaluacién de los mismos en dichas situaciones. Desde este punto de vista, para poder
entender la evolucién de la tecnologia educativa y de las diversas concepciones que
se han ido desarrollando, es necesario explicarla en relacién con los distintos enfoques
curriculares que justifican la practica con medios. De esta forma distinguiré tres pers-
pectivas en el estudio sobre los medios, que corren paralelas a los enfoques sobre el curricu-
lum. Dichas perspectivas se denominan, respectivamente, Técnica, Prictica y Critica y
suponen la aplicacién al campo de la reflexién educativa de los tres intereses cognitivos
de que habla Habermas, junto a las disposiciones técnicas y précticas del filésofo Aris-
tételes (Grundy, 1991; Kemmis, 1988; Aoki, 1986). Estas tres perspectivas ya han sido
utilizadas, en otras ocasiones, como ejes estructuradores para explicar los enfoques so-
bre la tecnologia educativa (Hlynka y Chinlen, 1990; Hlynka y Nelson, 1991; Cebrian de
la Serna, 1991; Bautista, 1994; Bautista y Jiménez, 1991) , aunque su difusién no sea to-
davia generalizada. Trataré a continuacién de ir explicando cada una de ellas, detenién-
dome en las implicaciones que tienen para las distintas formas de entender los medios
en el desarrollo del curriculum. Como conclusién final propongo integrar estos tres en-
foques en una visién unificada del trabajo con los medio en el curriculum.

1. LAPERSPECTIVA TECNICA

La adopcién de esta perspectiva, como enfoque en la tecnologia educativa, supone
aplicar los supuestos de una ciencia positivista que se caracteriza por ser sistemética, l6gica,
precisa, efectiva y eficiente. Va acompariada de metodologfas cuantitativas y modos racio-
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nalistas de investigacién. Segun este enfoque, los investigadores en este 4mbito de estu-
dios se plantearian cuestiones como las siguientes (Hlynka y Chinlen, 1990):

~ ¢Qué grado de eficacia demuestran los medios para lograr los objetivos del
curriculum?

- ¢Qué grado de efectividad poseen los medios para lograr objetivos especificos?

~ ¢En qué medida es bueno un curriculum, una unidad o un médulo que se pre-
senta a través de una tecnologia dada?

~ ¢Existe una relacion clara entre objetivos establecidos, contenidos, estrategias de
ensefianza y tecnologias evaluadoras?

- ¢Es un determinado medio més eficaz que otro para ensefiar?

En general, este punto de vista sobre la tecnologia educativa no tiene en cuenta las
dimensiones culturales y sociales del fenémeno sobre el que interviene. Normalmente,
se asumne que la tecnologia estd libre de valores y es independiente dei contexto donde
se aplica, por lo que, simplemente, se trata de transmitir valores culturales y sociales
existentes, sin ningun tipo de distorsion.

Algunas de las definiciones de la disciplina que responden a los presupuestos de
este enfoque son las siguientes:

«La tecnologfa educativa es la aplicacion del conocimiento cientifico sobre el
aprendizaje y las condiciones del mismo para mejorar la efectividad y la eficacia de
la ensefianza y la instruccién» (Richmond, 1970, p. 5).

«La tecnologia educativa es una forma sistemética de disefiar, llevar a cabo y
evaluar el proceso total de aprendizaje y ensefianza en términos de objetivos espe-
cificos, basada en la investigaci6n sobre el aprendizaje y la comunicacién, que em-
plea una combinaci6én de recursos humanos y artificiales para desarrollar una
instrucciéon més efectiva» (Clark y Salomon, 1986, p. 464).

Como aparece bien reflejado en estas definiciones, las ciencias sobre las que se basa esta
conceptualizacion de la disciplina son fundamentalmente las Teorias del Aprendizaje y la Teo-
ria de Sistemas. En un primer momento de desarrollo de la tecnologia educativa, la teoria que
apoyé6 los disefios sobre medios fue fundamentalmente la psicologia de corte conductual
skinneriana y, posteriormente, los desarrollos de los enfoques cognitivos basados en las
teorias del procesamiento de la informacion (Bandura, 1986; Gagné, 1985; Norman, 1976;
Reigeluth, 1983). Desde mi punto de vista, ambos desarrollos tedricos, conductuales y cog-
nitivistas, se enmarcan dentro de la perspectiva técnica por su énfasis en la «descripcién»
del conocimiento objetivo y descontextualizado. Es decir, el aprendizaje tal como se produ-
ce en situaciones experimentales alejadas de la realidad cultural de las aulas escolares. Las
explicaciones que se elaboran desde las teorias del aprendizaje tienen su correlato directo
sobre el disefio de medios, entendiendo éstos de manera distinta, segiin se adopte un en-
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foque conductual o cognitivista. En el primer caso, se entiende el medio como una for-
ma de presentar estimulos, como meras tecnologias o soportes electro-mecénicos (Co-
rrea Pifiero, 1990). Se considera cada medio como una unidad mds o menos invariante,
con un grupo de atributos fijos que varian en cuanto a su eficacia en la consecucién de
los distintos objetivos. Se trata siempre de buscar el mejor medio de ensefianza.

En el caso de las teorias cognitivistas, los medios no se conciben en términos de su
apariencia fisica o tecnolégica, sino como portadores de ciertos atributos que se relacio-
nan directamente con los procesos cognitivos que el alumno pone en juego a la hora de
aprender. Dichos atributos van a residir en el c6digo simbélico mediante el cual se
transmite el contenido, en los elementos de codificacion del mensaje, en definitiva, en la
naturaleza y estructura de los simbolos que transmiten la comunicacién didéctica. Evi-
dentemente, este segundo bloque de teorias tiene una concepcién més potente de lo que
es el medio, y ha sido también denominada Simbélica-Interactiva (Area Moreira, 19914),
por su énfasis en el sistema de simbolos que utilizan los medios como su elemento esen-
cial y en la interaccién de las representaciones simbélicas internas y su manipulacién
mental como base de la cognicién y, por tanto, del aprendizaje (Salomon, 1981).

En cualquier caso, el rasgo comtin a ambas formas de entender el aprendizaje gira
en torno a la importancia que se otorga a la descripcién de c6mo se lleva éste a cabo en
situaciones de control experimental, lo cual refleja el valor que los diseftadores instruc-
tivos otorgan al conocimiento desarrollado cientificamente frente al de tipo préctico.
Muchos disefiadores creen que es la teoria la que debe guiar la préctica (Clark, 1984;
Clark y Salomon, 1986; Heinich, 1984; Stewart, 1985) y, por ello, la relacién entre ambas
es de caracter jerdrquico. Este punto de vista de superioridad de la teoria sobre la préc-
tica se ve reforzado cuando se considera el conocimiento como algo objetivo y descon-
textualizado y no se relaciona con ninguna opcién de valor particular. Los teéricos
operan como si estuvieran buscando un conocimiento «libre de valores», que siempre
serd verdadero sea cual sea el contexto; de esta forma, una teoria se puede usar para
guiar muchas situaciones practicas. Este punto de vista de la tarea de teorizacion aparece
claramente expresado en las asunciones de las ciencias de la conducta. Se asume que la
teoria se deberia evaluar usando los métodos de la ciencia y excluyendo cualquier tipo
de valoraci6n personal (Skinner, 1982), en caso contrario, los teéricos podrian proyectar
sus propios intereses personales de forma intencional o no intencional.

De cualquier manera, creo que no existe un conocimiento «libre de valores» en
ciencias sociales, incluida la tecnologia educativa, que se pueda generalizar a cualquier
contexto. Entender la teorizacion como una accién con un cardcter neutral representa,
en realidad, el valor que ciertos te6ricos otorgan a un punto de vista cientifico del co-
nocimiento sobre otras formas de conocer. La misma accién de teorizar comienza con
una hipétesis especifica de unos sujetos, que est4 intimamente ligada a sus intereses. In-
cluso aunque intentemos dejar los prejuicios y sesgos a un lado mientras nos ocupamos
del conocimiento, el punto de arranque mismo de esta accién estd afectado por nuestros
propios intereses y valores (Kwak y Anglin, 1990).

El desarrollo de esta perspectiva técnica en la tecnologia educativa obedece, por
tanto, a una actitud que concibe la ensefianza como un producto racional y estd enrai-
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zada en un paradigma cientifico de corte positivista. Esto da lugar a la existencia de es-
pecialistas en los medios que tienen que planificar esos recursos desarrollando modelos
alejados de las propias aulas. En la mayoria de los casos no llegan a comprender en pro-
fundidad en qué consiste la situacion de interaccion de una clase. Su propésito es con-
trolar el aprendizaje escolar mediante medios predisefiados y empaquetados, y una
evaluacion de objetivos predefinidos —basados en conductas suficientemente inde-
pendientes respecto de su entorno—. La influencia real de esos objetivos se apoya en
cémo implicitamente destacan la descripcion superficial del conocimiento sobre su
comprensién profunda, las formas descontextualizadas del conocer sobre las realmente
significativas y el control central sobre el local (Nunan, 1983).

Otro de los enfoques tedricos que explica el interés técnico en la tecnologia educa-
tiva es la Teoria de Sistemas. Desde mi punto de vista, la conjuncién de esta teoria junto
con las que acabo de describir, provocaron en Espafia la identificacion de la tecnologia edu-
cativa con la diddctica (Pablos, 1987, 24-25), en una situacién que parece ir adquiriendo
un carécter totalmente distinto, como sefiala San Martin (1994, 62), «desde la inflexién
que provocaron hacia el curriculum obras como las de Rodriguez Diéguez (1980), Escu-
dero (1981), Gimeno (1981)».

Usando un enfoque sistémico (Villar Angulo, 1983; Romiszowski, 1981; Kaufman,
1976; Ferrdndez, Sarramona y Tarin, 1977), la ensefianza se divide en fases: disefio,
ejecucion y evaluacidn. Esta division posibilita la aplicacién de teorias cientificamente
desarrolladas a la practica didactica, lo cual conduce a disefiar y desarrollar programas
educativos de modo sistemdtico y racional. Es decir, la tecnologia educativa se configu-
ra como la aplicacién operativa de un conjunto de conocimientos tedricos para la mejo-
ra e incremento de la eficacia de los procesos de ensefianza, autodenomindndose como
la ciencia del disefio (Area Moreira, 1991b). Sin embargo, se adopta un enfoque sistémico
subrayando el «micronivel», que divide la ensefianza en partes, lo cual permite definir
cada paso de la misma en términos tangibles y medibles. Al desarrollar el «micronivel»
del enfoque sistémico, se pasa por alto otro aspecto de este enfoque, a saber, el «<macro-
nivel». Segtin Hoban (1977), existen dos tipos de enfoques sistémicos: mecdnicos y socia-
Ies. A diferencia del mecénico que se centra en los aspectos fisicos, el social examina los
patrones de organizacién de las personas, el poder, la autoridad, las normas y el flujo de
los intercambios. Estas dos clases diferentes de enfoques entran en conflicto en la reali-
dad. Hoban afirma que una domina a la otra; en el campo de la tecnologia educativa el
micronivel prevalece sobre el macronivel y raramente se analiza el aspecto social, aun-
que este (iltimo, muy a menudo, se convierte en un factor determinante del éxito en el
micronivel.

Con este estado de cosas que acabo de describir, los valores de los profesores, sus
intereses y sus ideas respecto de los medios y la enseftanza en general, pocas veces se
incorporan en la definicién de la enseftanza como un producto racional, que defiende la
perspectiva técnica. En la mayor parte de los casos, el interés del profesor tiene que ver
con su préctica diaria, mas que con descripciones y predicciones de resultados. Su ense-
flanza se centra en la interaccién diaria con los alumnos, antes que en los diversos recur-
sos instructivos. Desde el punto de vista del profesor, la ensefianza es personal y
siempre contiene aspectos imprevisibles y ambiguos. Los profesores tienen que tomar
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decisiones inmediatas a medida que van desarrollando la clase. Asimismo, los intereses
que mueven a los profesores cuando utilizan los materiales pueden entrar en conflicto
con los de los productores y disefiadores de los mismos. Mientras los primeros buscan
medios duraderos, pero también flexibles, que puedan adaptarse a la naturaleza impre-
visible de la clase, los segundos pueden estar més interesados en introducir tecnologias
avanzadas, como la televisién diddctica. Y sucede, como Cuban (1986) describe, que los
profesores usan dicha television después de comer, en las lecciones de la tarde, cuando
los biorritmos de los participantes estdn a un nivel mas bajo que por la maiiana. Por
otra parte, los propios alumnos han ido desarrollando su punto de vista sobre el co-
nocimiento como algo externo que sucede fuera de ellos (Johnsen y Taylor 1991). Alo
largo del tiempo, la responsabilidad sobre el aprendizaje ha cambiado de los alumnos a
los profesores y, finalmente, a los expertos en disefio. Este cambio en el locus de control
mantiene el punto de vista del conocimiento como algo externo; es planificado siempre
por alguien distinto, y la tarea del alumno es consumirlo. Los resultados de tal perspec-
tiva refuerzan la nocién de que los alumnos no pueden ser curiosos ni creativos por
ellos mismos. Aunque ésta no sea la intencién explicita de los productores de medios,
de forma inadvertida intentan desarrollar un sistema que siempre presenta el «mejor»
aprendizaje. Todo ello afecta profundamente a las actitudes de los estudiantes hacia el
estudio. Ellos se ven forzados a expresar lo que saben de acuerdo con el rigor cientifico,
a conformarse a las normas aceptadas y a desenvolverse en situaciones de clase contro-
ladas por prescripciones rigurosas y precisas.

La tecnologfa educativa deberia entender los intereses de los profesores y los alum-
nos antes que ignorarlos, separando la teoria de la préctica. Se deberfan buscar solucio-
nes que mejoren los espacios del aula sin perder contacto con las situaciones de
aprendizaje en las clases, si se quiere que las propuestas mejoren. La teoria y la préctica
son reciprocas y deberian estar integradas. Es esta linea de accién la que ha pretendido
desarrollar las perspectivas préctica y critica que expondré a continuacién.

2. LAPERSPECTIVA PRACTICA

El interés préctico que preside este enfoque se puede definir segin Grundy (1991,
32-33) como «un interés fundamental por comprender el ambiente mediante la interac-
ci6n, basado en una interpretacion consensuada del significado. Segiin esta definicién,
los conceptos claves asociados serian los de comprensién e interaccién. El curriculum
diseftado desde este interés practico no es del tipo medios-fines, en el que el resultado
educativo se produce mediante la accion del profesor sobre un grupo de alumnos obje-
tivados. En cambio, el disefio del curriculum se considera como un proceso en el que el
alumno y profesor interacttian con el fin de dar sentido al mundo». Las consecuencias
que tiene sobre el curriculum entender de forma practica el desarrollo del conocimiento
repercuten de manera directa en cémo se aborda el trabajo sobre los medios en ese mis-
mo proceso, a través de la tecnologia educativa, y, consecuentemente, la propia concep-
cién de la disciplina que ahora nos ocupa. Este cambio afecta a la forma en que los
investigadores y disefiadores en tecnologia educativa empiezan a centrar sus cuestio-
nes sobre situaciones concretas, en un intento de comprender los patrones que se utili-
zan en ellas. Las preguntas caracteristicas de este paradigma serian del siguiente tipo:
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- ¢Cual es la percepcién que los profesores, padres, administradores y alumnos
tienen de las intervenciones tecnoldgicas?

- (Cuélesel grado de aceptacion de las intervenciones tecnolégicas dentro de una
situacién especifica?

- ;Qué conceptos de relevancia, significatividad y adecuacién se manejan cuando
se introduce un medio en una situacién de ensenanza?

- ¢Cémo se perciben los medios por los diferentes grupos interesados en relacién
con la satisfaccion de sus necesidades?

Evidentemente, estas preguntas subrayan las dimensiones de relevancia social y
cultural en la introduccién de los medios en el curriculum, dentro de un marco situacio-
nal. Ello significa valorar el caracter exclusivo de cada situacién especifica, buscando la
comprensién en profundidad de cada una de ellas, sin tratar, como objetivo principal,
de generalizar los resultados a todo el contexto educativo.

Correlativamente, es necesario comprender la estructura de los significados que
los participantes en esta comunicacién intersubjetiva otorgan a los medios o recursos
que se utilizan en la situacién de aula, no s6lo como mensajes que permiten circular
ciertas informaciones, sino como recursos que modifican o son modificados por los estilos
de trabajo que se desenvuelven en cada ocasién. Del mismo modo que es necesario
comprender las condiciones de produccién y recepcién de los discursos mediados por
parte de los implicados en el proceso de comunicacién (Rodriguez Diéguez, 1985), es
imprescindible estudiar los contextos donde se verifican dichas producciones, para lle-
gar a clarificar en profundidad los motivos y significaciones comunes. De este modo, se
buscan formas de registrar la accién mds cercanas a metodologias de estudio etnografi-
cas y de cardcter interpretativo. El saber que resulta de todos estos andlisis ayudaria al
proceso de elaboracién de juicios respecto a cémo actuar de manera racional y moral.

Las repercusiones que la perspectiva préctica tiene en la conceptualizacién de los
medios son diversas, algunas ya han sido esbozadas en los parrafos anteriores, y afectarian
a diferentes elementos del trabajo de los mismos en el curriculum. Algunas de ellas serian:

El acceso a los productos culturales de nuestra sociedad pasa, hoy en dia, por el domi-
nio de las formas simbélicas que tenemos para representarla. Los sistemas de repre-
sentacion asociados a los diferentes medios y materiales, en el sentido sefialado por el
enfoque Simbdlico-Interactive, permiten dar a conocer el mundo incidiendo en aspectos
caracteristicos, en funcion de la diferente naturaleza del lenguaje empleado por el me-
dio para dar a conocer la realidad de que se trate en cada caso. El dominio de las com-
petencias en cada una de las formas que tenemos de representar la cultura (mdusica,
danza, pintura, lenguaje audiovisual, lenguaje verbal,...) no s6lo parece que tiene inci-
dencia en el desarrollo de habilidades y capacidades cognitivas, sino también en las ca-
pacidades para entender el entorno en toda su amplitud y poder comunicarnos sobre él
atendiendo a todas sus dimensiones. En este sentido, el desarrollo de las facetas del in-
dividuo pasa por un proceso de ensefianza-aprendizaje con medios, recursos y materia-
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les didacticos codificados en distintos sistemas de simbolos, que tanto el profesor como
el alumno pueden interpretar y elaborar. En el mismo proceso de ensefianza se pueden
abordar las tareas de disefio y produccién de medios y materiales con distintos codigos,
para comunicar el conocimiento que sobre el mundo se va elaborando de manera com-
partida. Desde este punto de vista, y dada la riqueza que tiene la toma de decisiones
para la produccion y elaboracion de medios, éstos se van a constituir en objeto de
aprendizaje como vehiculos para comunicar nuestro conocimiento de las distintas reali-
dades. Dicha concepcion del medio supone trabajar no sélo con las formas de repre-
sentacion que se utilizan para significar, sino con los contenidos y temas que también
son objeto de aprendizaje curricular.

Por otra parte, el medio se constituye en un recurso mds, que interactda con los de-
mds componentes didacticos, tales como la organizacién, los contenidos, la evaluacion,
los objetivos,... en el disefio y desarrollo de los distintos procesos curriculares. La con-
cepcién que se tenga del mismo, por parte de los profesionales implicados en el proce-
50, determinarad el sentido que en el curriculum adquieran. Esta concepcion se verd
afectada por los estilos de trabajo que el profesor y los alumnos definan en las aulas; las
posibilidades que los profesores otorguen a los medios como recursos para solucionar
problemas de interaccién en el aula; el conocimiento que los maestros posean de las
prestaciones técnicas de los materiales disponibles; en definitiva, el conocimiento préc-
tico que los profesores hayan adquirido en el uso y seleccion de los medios para las si-
tuaciones de ensefianza (Bautista y Jiménez Benedit, 1991). Este punto de vista supone
la consideracion del medio en el marco natural del aula, su papel en las innovaciones
educativas, su influencia en las decisiones instructivas del profesor, su interrelacién con
los demds componentes didacticos,.. y requiere la adopcién de perspectivas metodolé-
gicas naturalistas, ecoldgicas, llevadas a cabo en el marco integrador del curriculum
(Area Moreira, 1991a, Escudero, 1983). Desde este punto de vista adquieren un signifi-
cado especial la introduccién de las nuevas tecnologias de la informacién, como formas
distintas de ensefiar, que pueden llevar asociadas la elaboracién de curricula compartidos
entre centros distantes, por las posibilidades que tales tecnologias abren a las comuni-
caciones a larga distancia. Estos curricula exigirian la definicion de nuevas relaciones
de comunicacion, nuevos espacios de trabajo, desarrollo de horarios flexibles, posibili-
dad de consulta simultdnea de documentos multimedia,... que tendrian que ser cohe-
rentes con el resto de los componentes curriculares de los centros implicados.

Por debajo de los planteamientos de esta perspectiva practica subyacen una serie
de cambios en relacion con la anterior de cardcter técnico que trataré de describir a con-
tinuacién. Como fundamento del resto de los supuestos sobre los que se asienta este en-
foque, el fenémeno de la ensefianza se empieza a caracterizar por la confluencia de
précticas en la misma y por la complejidad de los aspectos que la conforman. Como rea-
lidad social se van perfilando progresivamente algunos de los rasgos que definen las si-
tuaciones de enseiianza, como la inmediatez, la imprevisibilidad, la multiplicidad de
elementos intervinientes, su caracter sociocultural e institucional, el papel de los valo-
res morales en las decisiones educativas,... En definitiva, se trata de caracterizar un ele-
mento de la realidad segun los rasgos que le son peculiares, para, a partir de ahi, ir
desarrollando el cuerpo de conocimientos que permita, no sélo comprenderla sino tam-
bien ejercer una accidn racional en las situaciones diddcticas. Este cuerpo de conoci-

341



mientos utiliza el curriculum como eje vertebrador, como constructo especificamente
pedagdgico, a partir del cual elaborar el discurso racional de la did4ctica y, consecuen-
temente, de aquellas disciplinas estrechamente relacionadas con ella, como la tecnolo-
gia educativa. Esta transformacién en la forma en que se contempla el objeto de
reflexién estd teniendo consecuencias no s6lo para la manera en que se ve la ensefianza
como actividad préctica, sino también en como se articula el discurso tedrico sobre la
misma. Se evoluciona desde una dependencia estrecha de otros campos considerados
«cientificos» para la toma de decisiones sobre el fenémeno didéctico, al desarrollo de la
reflexién didéctica como una forma de conocer distinta, otra manera de hacer ciencia,
en fntima relacién con la actividad préctica, que constituye el niicleo del objeto de estu-
dio. La anterior dependencia se sustituye por un intercambio mutuo de conocimientos,
problemas a resolver y metodologias de investigacién que intentan, sobre todo, com-
prender la complejidad de los asuntos sobre los que hay que tratar. Asi, desde una pers-
pectiva préctica empiezan a adquirir gran sentido, las aportaciones que psicélogos
culturales como Bruner y Vigotsky pueden ofrecer para el disefio de los materiales de
ensefianza (cf. Bruner, 1991 y Wertsch, 1985, 1988). El valor de las mismas reside en la
intenci6n de explicar cémo se produce el aprendizaje en los contextos naturales de inter-
relacién de los sujetos, con las consiguientes derivaciones hacia el aprendizaje compar-
tido, caracteristico de las situaciones instructivas.

En cualquier caso, no quisiera que el desarrollo de las perspectivas técnica y préc-
tica que estoy realizando hasta el momento, conduzca a entenderlas a ambas como pos-
turas irreconciliables. Por este motivo, al final, después de exponer el interés critico,
intentaré describir un punto de vista que trate de aprovechar las contribuciones que to-
dos estos enfoques pueden tener para el trabajo sobre los medios en el curriculum.

3. LA PERSPECTIVA CRITICA

Tanto los defensores de la perspectiva anterior, como los de la que ahora inicio,
adoptan un punto de vista social y cultural respecto de la realidad escolar de la que se
ocupan. La diferencia estriba en que, en esta tltima, existe un esfuerzo consciente para
examinar criticamente las asunciones e intenciones subyacentes a los actos y pensa-
mientos de carécter préctico que se abordan en la perspectiva practica anterior. Se en-
tiende que desde un conocimiento préctico puede haber reflexién, pero lo que
realmente interesa aqui es la reflexion critica. La reflexién critica conduce a una com-
prension de lo que subyace al punto de vista comiin del que actiia, haciendo lo familiar,
extraflo y lo invisible, visible. Tal actividad reflexiva permite la liberacién de las concep-
ciones mantenidas inconscientemente y de las intenciones que permanecen ocultas. Por
ejemplo, a nivel personal el contenido de la reflexién puede ser la «racionalizacién» que
el que acttia utiliza para ocultar los motivos subyacentes a sus acciones. O, en un nivel
social, puede ser la «ideologia» usada para apoyar practicas y politicas sociales, ocul-
tando el cardcter manipulador y los intereses reales de la acci6n. Lo que se pretende en
este enfoque es descubrir las verdaderas razones que explican ciertas condiciones socia-
les o personales dadas. Y mas que esto, interesa reorientar, a través de la accién trans-
formadora, las creencias e intenciones sobre las cuales descansan la accién y la
reflexién. La orientacién critica, con su interés en liberar a los hombres de las intencio-
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nes y asunciones ocultas, promueve una teoria y una sociedad que se basa en la actitud
moral hacia la emancipacién. En definitiva, el interés critico intenta captar el significa-
do subyacente, libre de contenidos ocultos. Sin embargo, existen dos formas de tratar
esta orientacion. La primera hace equivalente lo critico con la teoria critica y se inclina
hacia un enfoque marxista de la realidad. La segunda utiliza la critica en un sentido ar-
tistico/ estético, tal como entiende Eisner el curriculum (Eisner, 1985). En cualquier caso
las metodologias que se aplican en este enfoque son muy diversas y pasan por la teoria
critica, el reconceptualismo, la semidtica, la critica artistica y literaria, etc.

Los investigadores criticos se plantean preguntas sobre los medios, como las si-
guientes (Hlynka y Chinlen, 1990):

— ¢Cudles son las asunciones subyacentes en la produccién de los medios como
vehiculos que dan a conocer el mundo?

~ ¢De qué forma definen los roles del alumno y el profesor las diferentes tecnolo-
gias de la ensenanza?

- ¢En qué medida los medios reflejan implicitamente los valores de profesores y
alumnos?

- (A qué intereses sirven las tecnologias en la ensefianza?

~ ¢De qué forma interactian los contenidos, los medios y los sujetos implicados
para lograr las metas generales de la educacién?

- ¢Co6mo se privilegian algunas formas de conocer sobre otras, mediante el uso
que se hace de las representaciones visuales en los materiales curriculares?

— ¢CO6mo esas formas privilegiadas de conocer se relacionan con el papel de la es-
cuela en la sociedad?

Ante estas preguntas, las respuestas, como en el arte, pueden ser miiltiples. Si en el
interés técnico se busca el «modo éptimo» y en el préctico el més adecuado a cada situa-
cion, el modelo critico permite decir me gusta o no, y justificarlo. Lo cual tiene sentido
con un tipo de individuo reflexivo y emancipado. El papel del critico es hacer explicitas
aquellas creencias que estdn ocultas y son asumidas como verdaderas, haciendo visi-
bles los contenidos ocultos.

Desde esta posicion tedrica, los medios se entiende que son visiones sobre el mun-
do construidas ideoldgica, historica y contextualmente. Los medios son productos so-
cio-historicos que reflejan posiciones ideolégicas. Como Masterman (1985, 38) sugiere,
es importante «ver los medios como sistemas simbdlicos o practicas de significacion
que tratan con representaciones mas que con reflexiones sobre la realidad, se tiene que
entender la necesidad de “leer” los medios mas que aceptarlos pasivamente como susti-
tutos de la experiencia. Se tiene que reconocer (...) queel poder ideoldgico de los medios
reside en su plausibilidad, en la capacidad de sus propietarios, de los que los controlan
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y de los disefadores de presentar como "real" o "natural” aquello que son construccio-
nes inevitablemente parciales y selectivas del mundo».

Segtin Muffoletto (1991), el peligro radica en la posibilidad de que los lectores de
los diversos «textos» mediados los lean s6lo como textos, otorgandoles un caracter real
y no construido. Desde una perspectiva realista, seria responsabilidad de los producto-
res de los medios utilizar en ellos ayudas que rompan con esa creencia anterior. Para lo-
grarlo, ambos, los productores y los consumidores de los medios, deben entenderlos
desde estructuras similares de significado.

Con este objetivo, la semiética ofrece un modelo a productores y lectores para en-
tender la construccién de mensajes. Para la semi6tica, los signos son representaciones.
Un signo representa una realidad, esta en el lugar de ella. Los signos, dentro de este mo-
delo, se forman por asociaciones que se construyen entre algo material, un significante
y un concepto (no material) o significado. El recurso que los productores de textos y los
lectores utilizan para crear y comunicar los significados o asociaciones entre objetos y
conceptos es el signo. Dicha asociacion es social e histérica: es social, porque se lleva a
cabo en comunicaciones que existen dentro de situaciones sociales, y es histérica en el
sentido de que se ha desarrollado y ha existido a lo largo del tiempo. La naturaleza del
significado nunca es estatica, estd siempre fluyendo.

El proceso de organizar los signos en sistemas de representacién, o significacién,
se denomina codificacién. La tarea de los productores de medios es la de codificar, de los
conjuntos de c6digos sociales existentes, un «texto» significativo. Los lectores toman el
«texto» y lo decodifican o recodifican, para crear significado. Para que los significados de
ambos grupos de individuos sean los mismos, deberdn compartir formas similares de
organizacién y marcos de referencia para interpretarlos, mas o menos idénticos. Pero,
sin embargo, en el proceso de produccién de los medios los autores hacen uso de siste-
mas de codificacién diversos, que pueden hacerse progresivamente mds complejos con el
uso de tecnologias mds sofisticadas, que permiten por sf mismas la creacién de nuevos cédigos
(en television, cdmara lenta, voces superpuestas, imdgenes y perspectivas muiltiples, distintas
localizaciones geograficas fuera y dentro del estudio, videoclips). Al dar significados a
estos productos, los lectores o espectadores deben poner en marcha sus experiencias
para otorgarles sentido y comprenderlos y esta comprensién depende de sus habilida-
des o capacidades. A medida que los medios se hacen mis complejos, més dificil sera
para los espectadores entenderlos como una construccién hecha para propésitos espe-
cificos. Progresivamente, irén viendo los mensajes como algo dado, no construido. Es
ahi donde aparece el peligro de que la definicién del conocimiento en los medios y el
punto de vista que sobre él se adopte, no refleje la multitud de perspectivas implicadas
y se comprenda, consecuentemente, como algo finalmente concluido.

Con objeto de evitar estas situaciones, el trabajo con los medios en la educacién,
desde un punto de vista critico, deberia plantearse como objetivo general desarrollar en
los sujetos, a través del analisis y la practica critica, las capacidades del entendido o ex-
perto, en el sentido que Eisner sefiala cuando habla del connoisseur. La elaboracién de
juicios expertos por parte de los sujetos exige, en relacién con los medios, una compren-
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si6n intima y bien informada de los objetos tecnolégicos, asi como de los efectos que
pueden tener en la experiencia humana.

Se pueden sugerir algunas dreas sobre las cuales centrar la atencién de esta activi-
dad critica (Belland, Duncan y Deckman, 1991):

- Laexplicacién del objeto o proceso tecnolégico, en funcién de la calidad de la re-
lacion entre el contenido que se transmite y la forma que se usa para ello. Nor-
malmente, los materiales que con diversos soportes se usan en la ensefianza, no
contemplan en su forma la posibilidad de que el contenido se construya; por el
contrario, lo presentan a través de productos acabados, listos para ser consumi-
dos. Ya sean libros de texto, videos o programas para ordenador, su presentacién
no invita a crear a partir de ellos, o al menos, presentar suficientes puntos de vis-
ta a partir de los cuales imaginar un nuevo texto. Todo lo cual, legitima como v&-
lido ciertos contenidos y formas de comunicarlos, mientras que considera
inapropiados otros.

- Elanélisis del medio, como un producto constituido por partes que se refieren a
cuestiones artisticas, a significados transmitidos por el lenguaje que el medio
utiliza y al uso de recursos y herramientas de caracter técnico. Es importante
para los educadores reconocer que los productos mediados que se introducen en
la ensefianza, constituyen formas curriculares por si mismos y que sus aspectos
técnicos y estéticos pueden entrar en conflicto o no con otros aspectos del curri-
culum.

- El proceso de disefio, como un tipo de accién que permite planificar y aplicar los
estilos de produccién pertinentes para dar a conocer el contenido en toda su ri-
queza y complejidad. El experto o entendido en medios no s6lo debe ser capaz
de percibir la naturaleza de los objetivos y significados intrinsecos a los productos
mediados, sino tambien los medios y recursos téenicos a través de los cuales
aquéllos se logran.

- Eldesarrollo de puntos de vista personales e individuales sobre el juicio respecto
a la calidad estética de los medios, dentro de una comunidad de significados y
valores. El trabajo critico sobre los medios pone en juego las interpretaciones de
cada uno de los sujetos implicados, lo cual enriquece y permite profundizar de
manera comprensiva en el trabajo que se lleva a cabo sobre los mismos.

- La revelacion de las bases sobre las cuales se apoya la produccién de los objetos
mediados desde un punto de vista social, cultural y politico y las consecuencias
que todo ello tiene para la experiencia educativa que se lleva a cabo en cada
caso.

- Lasintesis de todo el conocimiento derivado de la aplicacion de un punto de vis-
ta critico en el trabajo sobre los medios, de forma que se puedan elaborar expli-
caciones que, con un cardcter mas teérico, ayuden a entender el funcionamiento
de los mismos en los contextos de ensenanza.

»
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El trabajo sobre todas estas dreas que acabamos de mencionar, podria abordarse en
los propios procesos de comunicacion que se llevan a cabo en la ensenanza, pero, sobre
todo y como paso previo preliminar, en la formacion de los docentes que luego trabaja-
ran en los centros escolares. En cualquier caso, parece bastante claro que dicho trabajo
afecta, no s6lo a la implantacion de los medios sino también y de forma particularmente
importante, a la investigacion que en tecnologia educativa se desarrolle en relacion a las
distintas tecnologias. Algunos de estos trabajos que ya han sido realizados desde este
enfoque y desde el modelo semiolégico, serian los de Apple (1993), Apple y Jungck
(1990), Clemente (1983), Ellsworth y Whatley (1990), Rodriguez Diéguez (1978), etc.

Finalmente, y para concluir este trabajo sobre las distintas concepciones que se han
desarrollado en relacién a la tecnologia educativa, me gustaria exponer como resumen
la perspectiva que defienden Hlynka y Nelson (1991), con objeto de aprovechar las
aportaciones que se pueden recoger de algunos de los enfoques que he expuesto hasta
ahora. Ellas identifican lo técnico con una vision de la tecnologia educativa en términos
de herramientas y hardware, o bien, como un punto de vista sistémico donde se aplican
criterios cientificos para juzgar la bondad o no de los resultados deseados, en el mismo
sentido que un ingeniero juzga sobre un proyecto aplicando conocimientos derivados
de la ciencia. Ademds, identifican los enfoques practicos y criticos con una vision siste-
matica de la tecnologia educativa, o lo que denominan una metdfora musical. Enseiar se-
ria como organizar una orquesta donde los alumnos participan en la creacion de la
musica, y los profesores actian como directores marcando el tempo, estableciendo el or-
den de las piezas que se van a ejecutar y dirigiendo una realizacion estimulante e inte-
resante. Para conjugar las aportaciones de todos estos puntos de vista, recurren al
concepto del disefio y a la siguiente comparacion.

«Un ceramista al disefiar un objeto expresa los valores del arte. Elige instrumen-
tos y herramientas, y prepara sus manos para moldear la materia de forma sensible.
El proceso no es azaroso, sino que ha sido cuidadosamente desarrollado, alimentado
y perfeccionado durante anos de experiencia. El material influye en el artista, de dis-
tinta forma a como éste lo hace en aquél. El ceramista emplea su oficio para adaptar
los métodos. Pero su oficio se basa en el arte. Conoce como funciona su alfareria, ba-
sada sobre las leyes de la ciencia, y las aplica, produciendo un objeto artistico a traves
de lo mejor que la teenologia le ofrece. El arte, la artesania, la ciencia y la tecnologia
estdn todas presentes en una combinacion sinérgica. Todas aportan elementos y son
igualmente relevantes» (1991, p. 117).

Segun esto, el aprovechamiento de las contribuciones de las distintas perspectivas
se llevaria a cabo en el trabajo que con los medios, y sobre ellos, se desarrollara en el curricu-
lum. Por tanto, el elemento curricular, como confluencia de practicas, permitirfa conju-
gar lo que los distintos enfoques hasta ahora descritos pueden aportar al diseno,
implantacion y evaluacion de los medios y materiales. Esto significa que el trabajo con
los medios exige conocerlos técnicamente, saber cudles son las posibilidades que las
distintas tecnologias ofrecen en su configuracion tecnologica, es decir, como hardware.
Asimismo, implica utilizar sus caracteristicas simbolicas, o el lenguaje que utilizan, el
software, para poder comunicar los diversos significados que se dan en el curriculum.
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Este uso no sélo hace referencia a un conocimiento de dichos lenguajes, sino al aprove-
chamiento creativo de las formas y estilos narrativos para comunicar los contenidos del
curriculum, en una perspectiva de disefio que conjugue caracteristicas de los medios y
significados y précticas de los sujetos implicados en la interaccién instructiva. Todo ello
con el objeto de desarrollar criticamente las capacidades y habilidades de los alumnos
y profesores que participan en estas actividades. De esta forma, los medios como recur-
sos peculiares adquieren un sentido curricular que explota y aprovecha su naturaleza y
caracter particular.
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