Cultura, curriculum y medios.
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Hay tres términos que son básicos para entender, desde una perspectiva am​plia, el contenido del resto de los capítulos de este libro. Estos son: cultura, curri​culum y recursos tecnológicos o medios a utilizar en la enseñanza.

El análisis de las relaciones entre estos tres elementos va a situar el papel de los medios dentro de la cultura y del curriculum, así como las funciones que se les otorgan y las posibilidades que ofrecen como mediadores entre ambos.

Los elementos y relaciones objeto de análisis en este capítulo son las que apa​recen en el siguiente esquema:

	
	CULTURA

	

	RECURSOS

TECNOLOGICOS
	CURRICULUM


Mediante el análisis de estos elementos se podrá abordar y, también, respon​der a interrogantes como ¿existe una cultura tecnológica?, ¿qué valores e ideolo​gía lleva asumida?, ¿qué redes de significantes y de significados encierra?, ¿qué funciones otorga a los materiales y a los recursos tecnológicos?, ¿existe una cultu​ra tecnológica dominante que tienda a relegar a otras marginales?, ¿qué papeles tiene la escuela respecto a esa cultura tecnológica: recrearla en relación con otras culturas, integrarla sin más ... ? y, con este propósito, ¿qué deben saber los profeso​res sobre materiales y herramientas tecnológicas?, ¿qué competencias deben desarrollar utilizando las tecnologías de la información y de la comunicación audiovi​sual?

En este capítulo vamos a analizar el significado del término cultura y su rela​ción con los de curriculum y recursos tecnológicos.

Cultura

Desde un punto de vista educativo el término «cultura» hace referencia al so​porte o base sobre la cual se van a seleccionar los contenidos a través de los cuales se quiere formar a unos jóvenes en desarrollo. La escuela mediante la reproduc​ción de los elementos de cultura previamente seleccionados quiere ayudar a las nuevas generaciones para que entiendan y se relacionen con el mundo en el que viven. Pero, ¿qué cultura hay que seleccionar para lograr una representación completa de la misma?, ¿qué dimensiones caracterizan a una cultura? 0, de otra forma, ¿qué aspectos de una cultura deben ser seleccionados para lograr una re​presentación seria y equilibrada de la misma? Para dar respuesta a estos interro​gantes debemos analizar el contenido semántico del término cultura.

Tal vez sea la aproximación que hizo Antonio Gala (1991) a tal término la que mejor recoge la diversidad de significados que se ha otorgado al mismo. Este autor se refiere a el arte como ápice de la cultura, y a la cultura como referente en el que se fundamenta y crece el concepto de pueblo. Con esta misma amplitud aunque de una forma más explícita, Williams (1981) presenta la cultura como

«el sistema significante a través del cual necesariamente (aunque entre otros me​dios) un orden social se comunica, se reproduce, se experimenta y se investiga» (p. 13).

Próxima a esta conceptualización está la de Geertz (1988), aunque la estudia desde un punto de vista semiótico por entender que el hombre es un animal in​serto en tramas de significación que él mismo ha tejido. Recogemos aquí su con​ceptualización por la vinculación que se establece con los medios, pues conside​ramos a éstos, entre otros aspectos, como soportes de sistemas simbólicos de representación. Para Geertz (1988)

«La cultura denota un esquema históricamente transmitido de significaciones representadas en símbolos, un sistema de concepciones heredadas y expresa​das en forma de símbolos por medios con los cuales los hombres comunican, perpetúan y desarrollan su conocimiento y sus actitudes frente a la vida» (p. 88).

En estas concepciones se pone de manifiesto una característica básica de la cultura: la existencia de una red de significados implícita en todas las formas de actividad social y prácticas intelectuales y artísticas. Pero para poder entender las causas de esas formas de vida de un pueblo así como sus manifestaciones artísti​cas, este rasgo de la cultura no es suficiente. Es preciso ampliar sus características, incorporando, para ello, otras que permitan desvelar los condicionamientos y de​terminantes de los fenómenos y manifestaciones culturales. A su vez, ese conoci​miento sobre el origen y la génesis de tales fenómenos va a dar nuevos puntos de vista sobre los diferentes agentes, instituciones y demás elementos y organizacio​nes que componen una cultura, poniéndose de manifiesto otros posibles roles y funciones ocultos de los mismos.

También, ante nuestras pretensiones de análisis de los medios, son necesarias otras perspectivas de la cultura para comprender el papel y función que tienen los diferentes usos que se asignan a los recursos tecnológicos en las prescripciones curriculares, para entender los intereses que subyacen en los distintos plantea​mientos de selección y organización de los mismos en los ámbitos educativos,…En definitiva, estos otros aspectos o rasgos culturales se podrían poner de mani​fiesto en otras funciones de las que institucionalmente tienen asignadas las nuevas tecnologías y los medios de comunicación de masas.

Esta es, en realidad, la intención de Geertz cuando estudia la cultura y la en​tiende como un concepto semiótico

considero que la cultura es una urdimbre de significados y que el análisis de

la cultura ha de ser por lo tanto, no una ciencia experimental en busca de leyes, sino una ciencia interpretativa en busca de significaciones. Lo que busco es laexplicación, interpretando expresiones sociales que son enigmáticas en su super​ficie (p.20)

Así pues, para llegar a conocer la entidad o naturaleza de la cultura es preciso incorporar a las 
conceptualizaciones precedentes una dimensión explicativa de la misma que, ante las intenciones de este libro, posibilite conocer la génesis de los sistemas simbólicos de los materiales escolares y de los mass media que actúan como mediadores culturales, así como la función y efectos de los mismos sobre los sujetos que en ella viven … Es preciso, por lo tanto, al menos para nuestros propósitos, incluir entre las características de la cultura las relaciones de ésta con los conceptos de ideología, hegemonía y poder. Es decir, debemos retomar el  análisis de la cultura realizado por Giroux (1987).


Para este autor, al escindir la cultura de las nociones de clase, poder e ideología, se convierte en una categoría vacía dentro de la sociología. Para evitar esto, Giroux (1987) establece una distinción entre cultura dominante y minoritarias. Es dentro de esta diferenciación cuando se pone de manifiesto una segunda ca​racterística de la cultura dominante de una sociedad: ser utilizada y servir para le​gitimar a los grupos de gobierno y poder, pues les proporciona estructuras orga​nizativas y sistemas simbólicos de representación y comunicación para definir los marcos éticos y psicológicos de los sistemas económico y político controlados por tales grupos dominantes. De esta forma, una de las manifestaciones de la cultura de un país se hace a través de la ideología dominante.

Desde esta perspectiva, todo poder descansa y se mantiene a través de la uti​lización de una ideología o sistemas de creencias, valores y prácticas sociales que definen los marcos del pensamiento válido y del sentido común. Cuando tal conjunto organizado de ideas y valores queda institucionalizado por la sociedad dominante se convierte en hegemónico, perdiendo la ideología una de sus esen​cias: ser un sistema de ideas que proporcione una visión crítica de una sociedad cargada de valores, tensiones y contradicciones. Estas ideologías hegemónicas co​rresponden en gran medida a lo que Giroux denominó culturas dominantes.

Pero, ¿cómo tales grupos de poder insertan sus sistemas de ideas en las redes de significados de las tradiciones y otras manifestaciones culturales dominantes ya existentes? La respuesta a este interrogante va a ser uno de los propósitos de este libro, y lo haremos según se vayan analizando las funciones que se asignan a las diferente; herramientas en la cultura, concretamente en los ámbitos educati​vos de la misma. Por ahora, como respuesta a esa cuestión, sólo queremos ade​lantar que la incidencia de la ideología hegemónica en la red de significados de la cultura dominante se hace lenta pero progresivamente mediante los mecanismos de control que ejercen sobre las agencias de noticias, en los medios de comunica​ción de masas, en los centros de producción de materiales educativos, en los ám​bitos de la crítica y de la evaluación, concretamente en la definición de criterios de valoración de las realizaciones artísticas y en la promoción de líneas de pensa​miento y de investigación acordes con el sistema hegemónico. Con la intención de explicar cómo nacen y se difunden las manifestaciones culturales de la ideolo​gía dominante, en los diferentes capítulos de este libro analizaremos qué usos se propugnan de los medios en la enseñanza en general y en la formación del profe​sorado en particular, cómo se contempla la selección de los mismos, qué reco​mendaciones se hacen sobre la organización y distribución de esos recursos tec​nológicos y materiales en los espacios educativos..., y, de forma paralela, se cuestionará las funciones y estrategias propuestas por los diseñadores del proyec​to de cultura que se ha de desarrollar en las centros educativos, se señalarán las posibles limitaciones o deficiencias que se detecten en esos análisis y, como con​secuencia de esa reflexión, se harán propuestas sobre alternativas en el uso, selec​ción, organización... de los medios que resuelvan los problemas planteados.

Una vez que las culturas dominantes son conformadas principalmente por redes de significados tejidas con los valores, creencias y prácticas de las ideologías de los grupos situados en los diferentes poderes sociales; entonces, tales culturas se convierten en la principal herramienta de esos grupos para mantener su hege​monía y reproducirse. Con tal fin utilizan unos lenguajes o sistemas simbólicos de representación y unos canales, vehículos o cauces, definidos como legítimos, para realizar esa transmisión cultura] (entre los que se encuentran la escuela y los medios de comunicación) no exenta de resistencias y oposición por parte de las subculturas o culturas minoritarias. A esos elementos e instituciones que mane​jan ideas y valores son, en palabras de Giroux (1987, p. 61), «mediadores entre las cimas de poder y la vida: cotidiana».

Ante el anterior marco conceptual, ¿se puede hablar de cultura tecnológica? Sí, siempre que haya una red de significados sobre los materiales y recursos tec​nológicos, así como una vinculación a los valores e ideas de unos grupos situados en diferentes poderes económicos, políticos... Si esto sucede o no, lo sabremos al contemplar, entre otros aspectos, el uso que se hace de tales instrumentos en la enseñanza en general y en la formación del profesorado en particular. San Martín (1991), que también lo entiende así, apunta que tanto los medios de comunica​ción de masas como la escuela prestan, como mediadores, el soporte institucional a la comunicación cultural.

Tendremos la certeza de que existe tal cultura tecnológica cuando detecte​mos que los recursos y materiales son presentados con unos roles y funciones que son concordantes con el sistema de valores y prácticas de la ideología dominante o aquella que detenta los grupos instalados en el poder. Así, podemos adelantar que un grupo de significados predominante sobre uso de los medios es el que los contempla como recursos o fuentes de información (no de datos), bien propor​cionada por los mass media, bien por materiales empaquetados o enlatados por diversas agencias intermediarias (editoriales, casas comerciales...); muchas de ellas controladas por sectores económicos y políticos que ostentan el gobierno de un país. Consecuentemente, el papel que se asigna a los usuarios es el de recepto​res pasivos, dependientes de mensajes generados en estancias ajenas a ellos. Según esto, los usuarios están organizados espacialmente y orientados de tal forma que atienden a la fuente de comunicación y desatienden a los posibles contertulios próximos a ellos.
Así, podemos señalar que se vislumbra una cultura tecnológica hegemónica, pues rechazar o limitar el uso de recursos tecnológicos soportado en el consumo de materiales que han sido diseñados y elaborados por esas agencias intermedias, supone enfrentarse a los intereses de los poderes económicos y políticos. Esto su​cede porque tal rechazo es interpretado por el control del sistema hegemónico como una propuesta para salirse del mismo y cuestionar sus redes de significados.

Las ideas anteriores también subyacen en la reciente obra de Fumaroli (1991). Este distingue entre cultura y espíritu. Considera a la cultura como un fenómeno horizontal de manipulación y anestesia de masas, que estimula la pere​za y la facilidad mediante moldes prefabricados con los intereses del Estado. Como antítesis, presenta el espíritu como un fenómeno ascensional de carácter sin​gular, como un acto de libertad individual independiente de medidas o controles de carácter político‑social. Pero la aportación fundamental de Fumaroli es el con​cepto de «Estado cultural», entendido como un suplemento del efecto aneste​siante que la sociedad de comunicación de masas produce por sí misma. Dentro del posibilismo, Fumaroli considera que ese Estado cultural debería proteger el espíritu creador, amparar los centros de enseñanza mas exigentes y a las institu​ciones ejemplares. Pero la realidad es otra, pues ese Estado cultural produce rui​dos y gasta dinero que ahogan el espíritu.

Antes de terminar este apartado, a modo de resumen, hemos de señalar:

•
que una cultura se manifiesta a través del conocimiento acumulado histó​ricamente en las diferentes áreas del saber, en las expresiones artísticas (li​teratura, pintura, música,..), en los medios de comunicación audiovisual...

•

que en una sociedad se distingue la cultura dominante de otras marginales,

•
que la cultura dominante, de forma lenta, constante y progresiva, se va constituyendo sobre las bases de la ideología hegemónica de los poderes de esa sociedad. Y, finalmente,

•
que los diferentes recursos tecnológicos así como los distintos sistemas simbólicos de representación soportados en ellos, son utilizados en las di​versas culturas y se les asigna unos roles de acuerdo con los intereses de ca​da una de ellas. Una, la dominante, para perpetuar hegemonías; otras, las marginales, para señalar los desajustes sociales y desigualdades..., que posi​blemente se pueden producir, para expresar sus ideas y teorías, intentando probar la legitimidad de las mismas y su superioridad respecto a otras.

Los intereses hegemónicos de una cultura, llevan a considerar los medios de comunicación de masas y los recursos y materiales, como equipos tecnológicos transportadores de unos contenidos, mensajes y discursos soportados en vídeos educativos, colección de diapositivas, montajes audiovisuales, software de orde​nador, para mantener las ideas de los grupos que ostentan el poder.

Estas posibilidades de los recursos encierran ciertos peligros: manipulación de acontecimientos y fenómenos de la realidad, «colonización» de cerebros... Para defenderse de ellos es aconsejable hacer un uso alternativo de los medios. Así, por ejemplo, entendemos que el vídeo puede ser una buena herramienta en la ense​ñanza en general y en la formación del profesorado en particular, para editar y presentar diferentes documentos sobre las informaciones, noticias y publicidad crea​das por los medios de comunicación de masas, para detectar la agenda temática o colección de temas seleccionados por agencias de noticias que «indican» sobre qué hay que hablar y pensar, polarizando la atención de capas de población sobre informaciones que responden a intereses de los grupos económicos y de poder que respaldan a tales agencias. La investigación de tales documentos permitirá rastrear noticias e informaciones, descubrir y analizar elementos y casos discre​pantes en la comunicación social. Ese análisis pondrá de manifiesto la construc​ción de ciertos aspectos de la realidad social a partir de la producción de noticias, los efectos perniciosos de la comunicación de masas sobre la cultura y la forma​ción de las personas, y, de forma general, la determinación y polarización de la cultura realizada por los «mass media». Como se observará a lo largo de este libro, otros usos alternativos de los medios, serán aquellos que «obligan» a los usuarios a estar alfabetizados informática y visualmente; es decir, a conocer len​guajes o sistemas simbólicos que les van a permitir no sólo expresarse e interpre​tar mensajes soportados en esos lenguajes, sino también a cuestionar, denunciar y plantear problemas. En el ámbito de la enseñanza a presentar y resolver proyectos de trabajo relevantes para los alumnos que les permitan conocer aspectos o situa​ciones de sus entornos primarios, así como los diferentes conocimientos acumu​lados a lo largo de la historia de las diversas disciplinas o áreas del saber. Esos usos alternativos de los medios tenderán a liberar a las masas de la anestesia cul​tural a la que se ven sometidas por los medios de comunicación, mediante el de​sarrollo en los miembros de esa comunidad de la capacidad de indagación, de descubrimiento, de búsqueda, de crítica...

¿Cómo «despertar» a los componentes de una sociedad?, ¿cómo hacerles conscientes del peligro de la «anestesia» cultural en la que viven?, ¿cómo estimu​lar lo que es difícil?, ¿cómo hacer independiente la cultura de idearios políticos y de las elecciones?, ¿cómo llegar a entender la cultura como una ascensión, como un trabajo de largo aliento, como un ejercicio de las libertades desarrollado por ciudadanos dotados de juicio crítico y con capacidad de analizar, reflexionar, ar​gumentar, expresar, debatir .. ?

Posiblemente, muchas de las respuestas a estos interrogantes las encontremos al analizar el campo del «curriculum» y, más concretamente, al estudiar la figura del profesor y cómo se lo capacita profesionalmente. Pero antes de abordar estas cuestiones entendemos que es conveniente conocer cómo los significados sociales y la propia historia condicionan los usos que se asocian a los artefactos culturales. Pasamos, pues, a esbozar un enfoque histórico cultural de los medios.

Análisis de los medios desde el enfoque histórico/cultural

De forma general, podemos señalar que uno de los fundamentos de la escue​la histórico‑cultural es la dimensión histórica desde la que estudia el desarrollo. Estudiar los procesos de evolución de un objeto (con todas sus fases y transfor​maciones), significa descubrir su naturaleza y su esencia, y esto se consigue, fun​damentalmente, estudiando y conociendo el proceso histórico a través del cual se ha constituido ese objeto. Aplicando estas ideas básicas al tema que nos ocupa, podremos analizar los medios desde las funciones que histórica y culturalmente les han sido asignadas. A su vez, el papel de los recursos y materiales en la ense​ñanza dependerá del rol social que tenga el profesor y de las habilidades, actitudes y valores respecto a los cuales se le ha formado y que, naturalmente, son con​secuencia de ese rol.

El referente más alejado de las bases teóricas de este enfoque histórico‑cultural lo encontramos en Vygotski. Consideró la historia como una secuencia de fe​nómenos en movimiento o, de otra forma, como la cronología de eventos que envuelven a la humanidad en un todo. Este autor tuvo interés en conocer cómo son vividas históricamente las transformaciones de la naturaleza. Especialmente se centró en el estudio de las funciones mentales superiores que son capaces de explicar fenómenos complejos tales como la adquisición del lenguaje, los talentos excepcionales en las edades tempranas, etc. Para él, esas leyes eran las que lleva​ban a entender los procesos mentales o formas superiores de conducta. A diferencia del psicoanálisis y de la psicología comprensiva de Spranger donde aparecían la Psicología y la Historia como compartimentos separados sin ninguna relación entre sí; para Vygotski, las leyes de la historia sí tendrían significado al aproxi​marse al «materialismo historico» propuesto por Marx y Engels. Las ideas de am​bos autores influyeron de forma significativa en Vygotski. Entre estas influencias se puede señalar, a modo de ejemplo, la incidencia de la cultura y de la sociedad en el desarrollo de los individuos.

Una de las ideas centrales del enfoque histórico cultural es que los grupos humanos difieren unos de otros porque intervienen y manipulan la naturaleza sin ningún determinismo biológico o condicionamiento orgánico. Así, los cam​bios en las actividades de producción en el curso de la historia han producido nuevas fuentes y formas de sociedad. Esto se puede comprobar a partir del mo​mento histórico de la industrialización, en el cambio de la concepción cíclica del tiempo (la mañana empieza al amanecer y la noche comienza con el crepúsculo) a una concepción lineal del mismo (la mañana ya no es cuando sale el sol sino cuando se inicia un tiempo fragmentado por lo que acontece en las cadenas de producción). Este enfoque de la historia es «material» porque relaciona las activi​dades materiales de la gente (así como los vínculos y relaciones entre ellas) con sus ideas base y con la vida mental de las mismas.

Adoptando este punto de vista, Vygotski se comprometió con estas dos pro​posiciones:

‑ A causa de los cambios históricos producidos en las actividades organiza​das socialmente, la naturaleza humana consiguiente no se genera ni e)¿pli​ca con categorías fijas que puedan ser aplicadas de forma general, sino que más bien ha de hablarse de «categorías cambiantes». Esto es así porque la

entidad del hombre no puede separarse de su vida mental y, sobre todo, de cómo se ha producido históricamente.

‑ Los cambios en las actividades sociales que ocurren en la historia tienen una direccionalidad. Por ejemplo, las herramientas manuales preceden a las máquinas; los sistemas numéricos fueron antes que el álgebra, etc. Es​tos movimientos fueron expresados bajo el concepto de desarrollo históri​co con el fin de distinguirlos del de cambio histórico, y su reflejo en la vi​da mental humana es expresado como desarrollo mental.

Así pues, para Vygotski las funciones mentales superiores tienen su propia génesis y su particular historia de desarrollo, aunque ambas están insertas en la histo​ria real de los diferentes pueblos. Esto significa que tanto las percepciones de la rea​lidad como las formas de analizar un problema y las estrategias utilizadas para resolverlo, o las funciones asignadas a unas herramientas y los usos que se hacen de ellas, etc., sean diferentes entre culturas. Esta idea, a su vez, es verificada por los da​tos de la psicología étnica al analizar los elementos de los diferentes tipos de proce​sos psicológicos superiores que son productos de líneas de desarrollo exclusivamen​te cultural. Esta dimensión histórica de los procesos mentales superiores nos va a ayudar a entender tanto las funciones que acompañan a los recursos y materiales en los ámbitos educativos, como los usos que culturalmente se les otorga en la ense​ñanza en general y en la formación del profesorado en particular. De igual forma, esta perspectiva histórico‑cultural ofrecerá un punto de vista valioso para entender cuáles son los contenidos seleccionados sobre imagen, informática, etc, en una co​munidad educativa con el fin de alfabetizar informática o visualmente, o al menos considerar alfabetizados en esos ámbitos, a los miembros de la misma.
Un concepto que distingue a esta escuela de otras es el de apropiación (Leon​tiev, 1983). Se refiere al hecho de utilizar o incorporar un instrumento de la cul​tura a un nuevo sistema de actividades sin conocer ni comprender el proceso por el cual esa herramienta fue creada o desarrollada históricamente. Esto supone que tal instrumento tenga interpretaciones distintas para unos seres humanos que para otros y, consecuentemente, que asuma papeles diferentes en ambos gru​pos de actividad.


Un segundo aspecto básico del enfoque histórico‑cultural es que los procesos cognitivos implican la existencia de herramientas miediadoras para pensar. Para Vygotski la mediación era uno de los criterios que permitían distinguir las fun​ciones psicológicas superiores de las elementales. Hace referencia al uso de herra​mientas que pueden ser utilizadas para controlar la propia actividad y la de los demás. La explicación que hace este autor del desarrollo está conectado con este concepto de mediación. Lo entendía en términos d I e saltos o puntos de inflexión revolucionarios que cambiaban la naturaleza del desarrollo. Para Vygotsky esas revoluciones se hallaban conectadas durante el proceso de desarrollo con la aparición de nuevas formas de mediación. En los simios, tal punto crítico o de infle​xión fue el uso de herramientas; en los hombres primitivos, el trabajo y el uso de signos simbólicos...

En este sentido, Vygotski (1960) medía la historia sociocultural tomando co​mo unidad de referencia la aparición y evolución de herramientas psicológicas mediadoras, expresando que el desarrollo de los seres humanos está gobernado por las leyes del desarrollo histórico de la sociedad. Así pues, para este autor la aparición de las funciones mentales superiores se debe al tipo de actividad coope​rativa que realizan los humanos y por estar ésta mediada social e instrumental​mente, pues tanto las herramientas como las actividades que realizan son el fruto de la historia social del hombre.

La mediación social que reciben los jóvenes, hace referencia a la intervención que realizan los adultos cuando les organizan situaciones de enseñanza así como cuando les brindan ayudas para expresar sus emociones, o cuando estructuran el contexto para que generen significados sobre los objetos y eventos que viven en su entorno.

La mediación instrumental se dirige tanto a las herramientas o instrumentos materiales (desde el martillo hasta el ordenador) utilizadas por el hombre para cambiar la naturaleza, como a las psicológicas usadas por los humanos para cam​biar su propia mente.

Además de la concepción de que los procesos psicológicos superiores tienen su origen en procesos sociales e históricos, un aspecto fundamental de la obra de Vygotski es la idea de que los procesos mentales se entienden básicamente a tra​vés de la comprensión de las herramientas (instrumentos, sistemas de símbolos) mediadoras que se utilizan cuando un sujeto se relaciona con otros objetos (suje​tos, acontecimientos ... ).

Vygotski fue el pionero en profundizar en la naturaleza de los sistemas de signos con el fin de interpretar la relación evolutiva entre los procesos individua​les y sociales. Integró tres ramas o ámbitos del saber (fenómenos sociales, psicoló​gicos y semioticos) para estudiar el origen social del conocimiento, considerando a los individuos inmersos en la situación social en la que se desenvuelven. El Pa​pel relevante que ocupa la mediación simbólica en la obra de Vygotski se pone de manifiesto en la explicación que hace de la estructuraci0n de los procesos mentales superiores. Este autor empezó analizando pequeñas formas culturales de con​ducta, fenómenos rudimentarios o triviales en sí mismos pero que eran capaces de revelar formas puras de todos los sistemas superiores de pensamiento, pues se pueden considerar como vestigios del desarrollo temprano del comportamiento en la historia de una cultura. Son restos de comportamientos aislados de los contextos que le dieron un significado social. Entre estas formas culturales rudimen​tarias se centró en dos: «contar con los dedos» y «repartir un conjunto de ele​mentos haciendo lotes». Vygotski entendió que cada uno de estos comportamientos revela una «llave para conductas superiores» o puntos de tran​sición en los cuales las especies se hacen humanas por medio de la creación de símbolos que dirijan su propia actividad. Así por ejemplo, contar con los dedos es la adaptación de objetos siempre disponibles para soportar procedimientos inte​lectuales que tienen alta probabilidad de confusión. En las sociedades modernas, estas funciones instrumentales primarias de los signos han evolucionado median​te nuevas formas de mediación simbólica, en el caso de contar con los dedos evo​lucionó al uso de ábacos, calculadoras, etc. Para Vygotsky esta transformación histórica de funciones llevaría a una reconstrucción de las conductas rudimenta​rias hacia procesos mentales superiores. Lo explica mediante procesos de interio​rización de los comportamientos externos, que se realizan a través de regulacio​nes simbólicas, o signos socioculturales, que se efectúan con la ayuda de herramientas externas (lenguaje oral y escrito, códigos icónicos, sistemas numéri​cos, lenguajes de programación de ordenadores ... ). Vygotski defendió la idea que el aprendizaje tiene lugar cuando el alumno «internaliza» o se «apropia» de forma significativa de las acciones mediadas por herramientas, o de aquellos comporta​mientos de interacción entre jóvenes y adultos o entre unos jóvenes con otros más desarrollados. Esto lo explica por dos razones, una porque el desarrollo sigue al aprendizaje y es facilitado por él; y otra porque considera que el aprendizaje ocurre bajo una serie de condiciones situadas en la «zona de desarrollo próximo» o la que se crea entre lo que un sujeto es capaz de hacer por sí mismo y lo que puede hacer en compañía o asistido por otros que tienen un nivel superior de de​sarrollo. Actualmente, una línea de investigación derivada de la escuela soviética representada por Vygotski, Luria y Leontiev es la que busca identificar y analizar los contextos y herramientas mediacionales que posibilitan a los sujetos internali​zar ideas o acciones. Al internalizar el uso de una herramienta se apropian de sus características y funciones y, consecuentemente, tales sujetos aprenden; pues, des​pués, la pueden utilizar por sí solos para relacionarse con su entorno o para resolver situaciones conflictivas.

El tema de la mediación de los instrumentos y símbolos cobra un interés es​pecial para nosotros, entre otras razones por el propósito que tenemos de analizar en este libro los recursos y materiales como sistemas de signos. También, por ser un elemento básico para entender el concepto de desarrollo en Vygotski (apari​ción y transformación de las diversas formas de mediación), y por ser fundamen​tal para comprender su noción de interacción vinculada a los procesos superiores, pues implica la presencia de mecanismos semióticos.

Por el interés que tenemos por conocer cuál es el papel o función social que tienen las herramientas mediadoras, así como saber qué uso cultural se les ha asignado, hemos de referirnos a uno de los principios de desarrollo concebidos por Vygotski: el «principio de descontextualización de los instrumentos de me​diación». Entendido como el proceso por el que el significado de los signos se hace independiente del ámbito espacio‑temporal donde aparecen y se usan, lle​gándose a la adquisición de conceptos o significados abstractos de los mismos (palabras, números,..). Para este autor, la descontextualización es un elemento básico en la explicación que hace del desarrollo de las funciones psicológicas su​periores, contemplado desde la historia sociocultural. Los resultados de sus inves​tigaciones revelaron una diferencia considerable entre los sujetos alfabetizados y los no alfabetizados en el uso de herramientas de mediación descontextualizadas, como fue el caso del lenguaje. Concretamente los alfabetizados categorizaban ob​jetos, aceptaban premisas y llegaban a conclusiones dentro de tareas de razona​miento silogístico, basándose exclusivamente en el medio lingüístico (codificar y decodificar un texto escrito). Si bien el uso descontextualizado de las herramien​tas simbólicas es un elemento explicativo del desarrollo de las funciones mentales superiores, entendemos que lo relevante de tales herramientas está asociado a las funciones que se le otorgan y al uso que se hacen de ellas.

En este punto, si hemos de enjuiciar el valor en sí de los aspectos esenciales o beneficiosos de sistemas de representación como la lecto‑escritura, no queda cla​ro que sean los contenidos de la alfabetización los responsables de las diferencias encontradas por Vygotski y por Luria, pues ésta tuvo lugar en una institución so​cial muy concreta: la escolar. La publicación en 1981 de los resultados de las investigaciones a los que habían llegado Cole y Scribner, justifican esta sospecha.

Scribner y Cole (1982) encontraron una tribu en Liberia, los Vai, que poseí​an un sistema de escritura adquirido fuera de la institución educativa. En esa tri​bu existía, curiosamente, una característica relevante: la separación entre saber le​er y escribir y la variable escolaridad. De esta forma, tenían la posibilidad de ver los efectos cognitivos de la escritura separados de los de otros factores como era la escolaridad. Scribner y Cole no encontraron un efecto o consecuencia especial del hecho de saber leer y escribir entendidos como herramienta intelectual y aprendida fuera del sistema escolar. Ambos autores manifestaron que esto ocurría en los Vai porque escribir o leer no jugaba un papel social y cultural central y re​levante como sucede en otras culturas como es la occidental. Para Scribner y Co​le la influencia de la tecnología, entendida como herramienta cultural sobre la mente sólo se da cuando es relevante y sirve para muchas finalidades en la vida de la comunidad. A su vez, tales efectos se producen en periodos largos de tiem​po. Son procesos que no se prestan a la observación ni a sistemas de medida.

Algunos resultados de este estudio contribuyen a realzar el interés por el uso de los medios como competencia a desarrollar en el profesor. Una de las conclu​siones fue que los Vai que habían aprendido a leer y escribir la lengua vai o el árabe en condiciones informales tenían menos capacidad para expresarse verbal​mente que los Vai que leían y escribían en inglés. Esto se explica porque ese gru​po habla estado escolarizado y habían hecho un uso de la alfabetización, que era diferente a la realizada por los no escolarizados. Por ejemplo, en el primer grupo el profesor generaba situaciones de debate y discusión, y en los otros no.

Otra conclusión hace referencia a la incidencia de la lecto-escritura como he​rramienta en la claridad o expresión escrita. Los W cuando escribían cartas lo hacían siempre en inglés o en va¡ y nunca en árabe. Este lo utilizaban para apren​der el Corán de memoria. La información la obtuvieron mediante ejercicios es​critos que tenían como fin expresar o narrar juegos de mesa. Se puso de manifies​to que los W alfabetizados en va¡ o en inglés expresaban mejor y con más claridad sus ideas por escrito que los va¡ que fueron alfabetizados en árabe. Así ‑pues, la naturaleza de la herramienta (en este caso el lenguaje escrito) no explica​ba o justificaba los diferentes resultados, era más bien el uso que se había hecho de ese instrumento.

Las implicaciones de estos estudios en el uso de herramientas son importan​tes, pues arrojan luz al polémico punto de vista sobre el análisis de los medios que, autores como Olson (1976), los valoran estudiando únicamente sus características esenciales e intrínsecas, sin tener presente los usos que se hacen de los mismos, ni las funciones que se le asignan en diferentes contextos o situaciones. En la línea de Cole, Scribner y Grenfield (1985), podemos concluir que más que el medio o he​rramienta en sí, son los contextos y el uso de los recursos quienes determinan el efecto que éstos causan sobre el pensamiento de quienes los utilizan.

También, podemos observar cómo cada herramienta cultura] tiene impresa una historia sobre las funciones sociales que desempeña; funciones que, a su vez, están estrechamente vinculadas a los usos que se hacen de tales artefactos. Desde nuestro punto de vista esta utilización de los artefactos culturales puede estar orientada por el sentido o por el significado. El sentido de una herramienta hace referencia al contexto de la misma que lleva a contemplarla de forma individual y a mantener relaciones con otros elementos de la cultura. Tal sentido hace que la relación de una herramienta con un objeto se establezca de forma directa sin que medie algún significado previo. Sin embargo, el significado hace referencia a la parte descontextualizada de la herramienta simbólica. Este posibilita la relación abstracta con los objetos y, consecuentemente, permite efectuar operaciones mentales (clasificación, resolución de problemas, etc.). Evidentemente, las rela​ciones entre herramientas y objetos van a depender del significado cultural que se le otorgue.

Sobre cómo se aprenden las funciones que llevan asociadas las herramientas tecnológicas en una cultura determinada, Leontiev señala que los niños no des​cubren por exploración los roles que tienen esos recursos, sino que es a través de la inmersión de los mismos en actividades culturalmente organizadas donde las herramientas desempeñen las funciones que les hayan sido asignadas. Es lógico pensar que los jóvenes en formación asocien a las diferentes herramientas las fun​ciones que les incorporan cuando les son presentadas. Este proceso de «apropiación», según Leontiev, es dialéctico, pues el propio alumno o cualquier otro suje​to de la cultura puede modificar o asignar nuevas funciones a las herramientas culturales, pudiendo quedar codificadas o inscritas en ellas algunos de esos cam​bios. También, no hay que olvidar que toda producción cultural de materiales o de usos y funciones de las herramientas tecnológicas, es una construcción contin​gente, es una producción histórica relativa a un espacio y a un tiempo y, por lo tanto, determinada por las circunstancias históricas, por los conflictos que se cre​an y que orientan los intercambios de los hombres en un momento histórico concreto. Este carácter relativo del significado asignado a las herramientas tecno​lógicas tiene unas implicaciones y unas precauciones en el momento de seleccio​nar y concretar los elementos culturales que van a integran los contenidos de un curriculum de formación del profesorado.

La cultura tecnológica en el curriculum de la formación del profesorado

La presencia de la cultura tecnológica en la capacitación docente se está justi​ficando, entre otros aspectos, por el contenido de la radiografía realizada a la sociedad actual. Concretamente, los ministros europeos de educación reunidos en la XVI sesión de su conferencia permanente apuntaron que Europa se está trans​formando de forma rápida en una sociedad de la información y de la comunica​ción, caracterizada por:

· Un rápido desarrollo de nuevas tecnologías de información y de comu​nicación (NTIC) y su aplicación en todos los campos de la vida social, política, económica y cultural.

· Un crecimiento exponencial de la cantidad de informaciones escritas, so​noras o visuales.

· La circulación y el intercambio cada vez más intensivo de esta informa​ción, de escala local a escala mundial.

· El empleo de una parte cada vez más importante de la población activa en la creación, el tratamiento y la transmisión de la información.

· La extrema dependencia de las economías mundiales frente a las nuevas técnicas de la información en general y del saber, es decir, de la información que ha sido asimilada y sometida a un juicio razonado.

· Los cambios en los aspectos culturales tales como el lenguaje, las formas de comunicación y de expresión y las concepciones de lo que constituye el saber.»

Consejo de Europa (1990, pp. 57)

Otras razones para introducir aspectos de la cultura tecnológica entre los contenidos del curriculum de la formación del profesorado las han apuntado recientemente Scaife y WeIlington (1993). Estos autores hablan de tres tipos de ar​gumentos o presiones:

· Influencias pedagógicas, pues las nuevas herramientas tecnológicas son interactivas y favorecen el aprendizaje por permitir una participación activa y agradable de los alumnos en las situaciones de enseñanza desencadenadas.

· Presiones sociológicas, pues existe un amplio espectro social (desde pa​dres hasta organizaciones europeas, pasando por responsables y gestores del go​bierno) que utilizan estas tecnologías en sus formas de vida. 

· Presiones económicas, por estar las nuevas tecnologías presentes en todos los sectores económicos de producción, ser productos industriales así como re​cursos (necesarios de conocer y utilizar) usados en diversos ámbitos laborales.

Ya hemos comentado la existencia de una cultura tecnológica dominante, cultura conformada por una red de significados sobre las funciones que social​mente se habían asignado a la tecnología de la información y de la comunicación audiovisual. Esas funciones se centraban en la contemplación de los medios co​mo herramienta para transmitir informaciones elaboradas en estancias lejanas de donde se recibían. Había unas fuentes de mensajes y unos agentes desconocidos y ajenos a los sujetos receptores. De la misma forma, esa cultura tecnológica do​minante enfatiza el conocimiento de los aspectos técnicos de los artefactos. Esta afirmación la justificamos, de momento, por la conclusión que aparece en la reu​nión de ministros europeos de educación

«De lo que procede y de las observaciones dispersas en otros informes nacionales, resulta que ‑sobre todo en informática, pero se puede generalizar el te​ma‑ la mayoría de las acciones de formación continua consisten en breves cur​sos mucho más orientados hacia la tecnología misma que a sus consecuencias para la práctica escolar».

Consejo de Europa (1990, p. 49)

Pero además de la preocupación por una formación sobre los aspectos técni​cos de los artefactos tecnológicos, en la cultura tecnológica dominante las funcio​nes asignadas a los recursos están vinculadas a unos usos de los mismos; usos que, a su vez, van asociados a la adquisición o compra y a la utilización o consumo de unos materiales que son portadores de unos mensajes, de unos discursos y de unas formas concretas de percibir, de argumentar... En el ámbito escolar esos ma​teriales serán los portadores de los contenidos o elementos de la cultura que han de aprender los alumnos para, entre otros propósitos, entender el mundo donde viven y relacionarse con él.
Existen otras funciones que se pueden asignar a los medios (Bautista y Jimé​nez, 1991); concretamente podemos contemplarlos como herramientas para resolver problemas en diferentes ámbitos, o la de ser soportes de sistemas de repre​sentación que podemos utilizar para expresar afectos, sentimientos, o cualquiera de las sensaciones o contradicciones internas que caracterizan a los humanos. También, entre otras funciones emergentes que se pueden asociar a los recursos esta la de permitir analizar el contenido de los discursos realizados por represen​tantes de los órganos del poder, asi como permitir a un grupo de profesores refle​xionar y deliberar sobre sus ámbitos de trabajo con el fin de detectar dificultades en los alumnos, desigualdades, injusticias... o cualquiera de las miserias presentes en la sociedad actual. Es decir, entre las nuevas funciones no sólo está resolver problemas sino, también, diagnosticarlos y plantearlos.

Estas funciones de los medios, características de una cultura tecnológica emergente y minoritaria, no contemplan necesariamente el uso de materiales ela​borados en contextos alejados de quienes los usan. Más bien, los usuarios utiliza​rán tales recursos como herramientas para desarrollar proyectos de trabajo o si​tuaciones problemáticas sobre aspectos de la cultura que les son relevantes y valiosos. Tal uso de las herramientas lo harán después de conocer los lenguajes (de la imagen o de programación de ordenadores) o sistemas de representación que son soportados por tales recursos tecnológicos.

Antes de pasar a analizar las diferentes posibilidades que existen para perfilar el contenido de la cultura tecnológica que deben conocer los profesores y alum​nos, conviene señalar que tales posibilidades dependerán de cual es la función que tiene asignada la escuela en relación con otras instituciones.

En este punto nos preguntamos, ¿qué cultura tecnológica hay que seleccio​nar como parte de los contenidos de la formación que ha de recibir un profesor? o, de otra forma, ¿cuál es la cultura tecnológica del curriculum de la formación del profesorado?, ¿qué intereses subyacen en introducir ciertos contenidos sobre tecnología informática?, etc. La respuesta a estos interrogantes nos lleva a una re​flexión sobre los supuestos, ideas y valores que apoyan, justifican y explican esa selección cultural. De la misma forma cabe cuestionar quiénes son los responsa​bles de establecer los criterios de selección de esos contenidos, y de orientar las estrategias didácticas y de evaluación que se deben seguir para desarrollar tales contenidos.

Precisamente, el papel que tiene asignado la escuela, la función social que tiene el profesor, la formación que debe tener para tales fines y la selección y or​ganización de los contenidos que han de incluirse en su curriculum de formación son temas básicos contemplados en las teorías curriculares.

Desde el nacimiento de la teoría curricular, han surgido diversos enfoques fi​losóficos e ideológicos sobre el campo del «curriculum», concretamente sobre las relaciones entre la teoría y la práctica, entre los ámbitos de producción/planifica​ción y de realización, entre la escuela y la sociedad, sobre el papel del profesor en su campo de trabajo... Esto explica que actualmente se distingan tres teorías del curriculum (Carr y Kemis, 1988; Kemis, 1988; Grundy, 1991 ... ):

‑ teoría técnica,

‑ teoría práctica o interpretativa, y

‑ teoría crítica.

Serán tres enfoques que presuponen una selección diferenciada` de conteni​dos de diversas «culturas tecnológicas» en la formación del profesorado.

Con el propósito de comprender la selección de la cultura tecnológica que se incluirá entre los contenidos del curriculum de la capacitación docente, los pun​tos que analizaremos en cada una de estas teorías son: la concepción del conoci​miento; los vínculos entre teoría y práctica; la relación escuela‑sociedad; la función, papel y formación del profesor; y la concepción de la cultura.

Contenidos de la cultura tecnológica en la formación del profesorado seleccionados desde la racionalidad técnica del curriculum.

Desde la racionalidad técnica se contempla a las teorías como conjuntos de explicaciones y predicciones derivadas de grupos estructurados de leyes. Asimis​mo, se asumen los supuestos del enfoque positivista que, entre otros aspectos, conciben la realidad de forma unitaria, estática y como algo dado, considerando el conocimiento científico como el descubrimiento de las relaciones causales que configuran la realidad, a través de la observación y medición de hechos y fenóme​nos sociales o naturales. La finalidad de tal conocimiento es explicar dicha reali​dad y establecer principios que prescriban la intervención racional en la misma.

Desde la racionalidad técnica, por lo tanto, la teoría tiene como fin dirigir, guiar e informar la práctica. Si preguntásemos ¿hacia dónde?, ¿hacia qué fines?, las respuestas y las decisiones en ellas contenidas no se producen y gestan en los ámbitos de realización o desarrollo del proyecto de cultura, sino que son resolu​ciones tomadas en lugares donde existe poder de decisión y que, a veces, son aje​nos y están alejados de las aulas donde los profesores desarrollan su práctica. Así pues, desde el enfoque técnico, la teoría controla, objetiva y valora la acción práctica. Esto explica que la selección y organización de los contenidos de los proyectos de cultura de algunos países esté centralizada y se realice desde sus ad​ministraciones de educación.

Respecto a la relación escuela‑sociedad, desde la racionalidad técnica la escuela juega un papel fundamental en el mantenimiento del orden social establecido. Con tal fin se plantea el aprendizaje como transmisión de conocimientos selec​cionados desde los ámbitos de decisión y el análisis de los centros escolares se ha​ce en términos de eficacia en la transmisión de mensajes.

Así pues, los responsables de la administración educativa de un país son quienes planifican y determinan lo que ha de realizarse en los centros escolares, o ámbitos de realización mediante la prescripción de qué y cómo hay que enseñar y qué y cómo hay que usar los materiales o recursos de enseñanza.
La separación entre teoría y práctica, junto a la institucionalización de los contextos de realización o de desarrollo del curriculum, hace que el aprendizaje de conocimientos y la adquisición de habilidades se haga fuera y alejado de los ámbitos donde se han seleccionado, organizado... tales contenidos y propósitos. Por otra parte, la calidad ‑de lo sucedido en los ámbitos de realización se valora por la eficacia y rendimiento de los resultados o productos, desconsiderando los procesos que han llevado a ellos. Desde las instituciones educativas debe respon​derse a los objetivos sociales o necesidades emergentes de la cultura en la que se encuentran los centros escolares.

De esta forma, el profesor es considerado como un reproductor y ejecutor de las orientaciones que le llegan desde la administración, y como un técnico en afrontar con éxito las exigencias que se le plantean desde su práctica en el aula. Sus pocas competencias y cualificación profesional, exigen que los diseños del curriculum que se les ofrece sean lineales (objetivos ‑> contenidos ‑> ... ) y de​finidos en términos de comportamientos observables y medibles. Evidentemente, son estrategias de diseño que facilitan la ejecución de actividades que tiene que realizar el profesor así como la evaluación que tienen que realizar de las mismas mediante la definición de objetivos en términos de conducta.

Ante esta racionalidad o forma de pensar sobre la enseñanza en general y so​bre el papel o consideración del profesor como técnico en particular, ¿qué cultura tecnológica ha de seleccionarse como contenidos de la formación del docente? Este interrogante empezó a responderse en la década de los 70 con la acuñación de la palabra «literacy».

Una de las primeras utilizaciones de este término la encontramos en la expre​sión «alfabetización visual» (visual litaracy). Concretamente, nos referimos a la obra de Fransecky y Debes (1972), quienes recogen la definición de tal expresión dada por la Association for Educational Communication and Technology en la National Conference of Visual Literacy celebrada en Washington en 1972.

En esa conferencia se expuso que una persona estaba alfabetizada visualmen​te cuando había adquirido una serie de aptitudes visuales mediante experiencias de percepción y cuando era capaz de distinguir e interpretar acciones, objetos, es​quemas y símbolos visuales del medio. Segiín esta conceptualización, unos suje​tos con ese dominio serían capaces de comprender mensajes soportados en imá​genes así como comunicarse mediante ellas.

En este sentido, los contenidos de la «visual literacy» a incluir en el curricu​lum de la formación del profesorado están referidos a:

· conjunto de conocimientos y destrezas sobre equipos grabadores y repro​ductores de imágenes (fijas y móviles) que permitan a un usuario realizar tales funciones, es decir, grabar y reproducir mensajes visuales,

· conjunto de conocimientos que posibiliten a un sujeto diseñar mensajes, estructurarlos y soportarlos en imágenes para poder transmitirlos,

· informaciones y destrezas cognitivas que posibilitan a una persona identi​ficar los mensajes que están soportados en imágenes.

Si bien en esta primera conceptualización quedan claros dos tipos de usos de los medios, los que permiten reproducir mensajes y los que hacen posible la expresión; en el ámbito educativo el énfasis se pone en el conocimiento técnico de equipos y en los usos reproductivos de los mismos.

Si sobre los contenidos de la «alfabetización visual» ha habido acuerdo entre los distintos autores, no ha sucedido lo mismo respecto a la «alfabetización infor​mática» (computer litaracy). Una de las primeras aportaciones sobre el significa​do y los tópicos de esta expresión, es la del MECC (Minnesota Educational Computing Consortium), representada por Jonhson, Anderson, Hansen y Klas​sen (1980). Este grupo entiende que la «alfabetización informática» no es más que una introducción en el campo informático, cuyos contenidos han de incluir conceptos esenciales sobre ordenadores, cierta introducción al hardware y algu​nas consideraciones sobre los valores humanos de la informática. Estos autores definieron los objetivos de la alfabetización informática agrupados en paquetes, cuyos rótulos coinciden con los temas del currículum profesional del informático:

hardware, ‑ algoritmos y programación, ‑ software y procesos de datos, ‑ aplicaciones, ‑ impacto social de la informática, ‑ actitudes, valores y motivación.

Los 63 objetivos contenidos en estos rótulos van dirigidos a introducir al alumno en la cultura informática, al conocimiento del ordenador, a la programa​ción y a los lenguajes; siendo considerados como materia de aprendizaje en si mismos y donde no se pone énfasis en la adquisición de capacidades y destrezas intelectuales. Esta apreciación la hacemos al haber observado, entre otros aspec​tos, que hay 11 objetivos que empiezan con el término «Identificar», 21 que em​piezan con «reconocer» y 3 con «determinar».

Una critica más severa a esta propuesta fue la realizada por Luehrmann (1981). Consideró este autor que la alfabetización de un lenguaje significa la destreza para leer y escribir, esto es, de hacer algo con el lenguaje y no simplemente reconocer que está compuesto por palabras o ser capaz de identificar una letra del alfabeto. Indico Luehrmann que, por analogía, «alfabetización informática» debía significar también la adquisición de destrezas para hacer cálculos y resolver problemas con ordenador y no solamente reconocer e identificar partes del orde​nador.

Curiosamente en el mismo número de la revista «Mathematics Teacher» en la que Luehrman hizo su crítica, los representantes del MECC (1981) respondie​ron con la exposici0n de las siguientes materias:

«Nosotros pensamos que la alfabetización informática debe incluir los si​guientes campos:

‑ programación y algoritmos, ‑ técnicas en el uso de ordenadores, ‑ principios de hardware y software, ‑ usos principales y principios de aplicación, ‑ limitación de los ordenadores, ‑ impactos personales y sociales, ‑ valores relevantes y actitudes.»

En esta reformulación realizada por el MECC, se pone más énfasis en las técnicas, usos y principios de aplicación de los ordenadores. Este nuevo interés lleva implícito el desarrollo de ciertas capacidades y disposiciones favorables de utilizar el ordenador como un instrumento para realizar trabajos relacionados con la información. Es precisamente en esta línea donde se encuentran las carac​terizaciones del concepto «Computer Literacy» realizadas por Watt (1980), Moursund (1976), Reawitsch (1978) y Gawroriski (1981). Estos autores entien​den el concepto como la:

‑ capacidad de controlar y programar un ordenador para cubrir objetivos personales, académicos y profesionales,

‑ capacidad de usar una gran variedad de «software» de aplicaciones (pro​gramas realizados por otros) dentro de los contextos personal, académicos y profesional,

‑ capacidad de comprender el creciente impacto social, económico y psicológico de los ordenadores sobre individuos y grupos,

‑ capacidad de utilizar las ideas de la programaci0n y las aplicaciones del or​denador como parte de las estrategias individuales para la recuperación de información, la comunicación y la resolución de problemas.

En el fondo de estas capacidades hay implícitos unos objetivos culturales predominantes que, concretamente, representan el modo específico que se supone tendrá el hombre en el año 2000. Pues, en esa futura sociedad, la cultura tec​nológica hegemónica incluirá un conjunto de conocimientos y destrezas compu​tacionales, por el hecho de que la informática será uno de los medios para rela​cionarse con el mundo.

Posteriormente, Hunter (1985), el Illinois‑Wisconsin Computer Coordina​tor Committee on Computer Literacy Report (1985), Bitter (1986), y Dublin y Kelman (1986), han presentado la «alfabetización informática» como un conjun​to de habilidades que deben adquirir los profesores, en primer lugar y, después, los estudiantes.

Estos autores entienden que el ordenador es una herramienta de múltiples usos y que el mejor camino para aprender lo que esa herramienta puede hacer es usarla. Lo que no está claro en estos autores es el medio a través del cual proponen ese uso. Así mientras que Bitter y Dublin y Kelman proponen actividades propiamente informáticas sin conexión con el resto de las áreas del currículum, Hunter y el Comité Coordinador de Illinois‑Wisconsin proponen actividades relacionadas con el resto de los contenidos para que los alumnos adquieran esas destrezas. Concretamente, Hunter define la alfabetización informática como:

«... la habilidad para usar adecuadamente los ordenadores en la enseñanza, favorecer el desarrollo de capacidades de los alumnos que están en la base de los aprendizajes, manejar información y resolver problemas, y la habilidad de crear juicios fundamentados sobre las consecuencias éticas y sociales que implican los sistemas de comunicación y computación.»

Hemos observado que cada autor da prioridad a un aspecto diferente. De una parte, encontramos un énfasis sobre el conocimiento de conceptos relaciona​dos con el «Hardware» (Andersson, Johrison, Klassen, 1980‑1981); de otra, sobre programación ( Luehrmann, 1984‑1985). Ante estos objetivos, autores como Brody (1987) o el MECC ven la necesidad de preparar a los profesores para usar aplicaciones de software educativo en una variedad de campos y circunstancias. Concretamente proponen como contenidos de la cultura tecnológica:

• conocer los elementos básicos, estructura y funcionamiento del ordenador,

•
conocer materiales, revistas y catálogos de software relacionados con la en​sefianza basada en el ordenador,

•
tener capacidad para captar las diferencias individuales en relación con la adecuación del software educativo a los alumnos.

Se piensa, pues, que es suficiente con que el profesor aprenda a cargar un programa y ayudar al alumno en su ejecución; olvidando que el docente debe sa​ber adecuar esos programas al contexto y a las capacidades individuales de los es​tudiantes, así como detectar los intereses que orientan tales usos.

Desde una perspectiva educativa, aunque Luerhmann puso especial énfasis en la adquisición de habilidades de programación, entre los contenidos de la cul​tura tecnológica seleccionados desde un enfoque técnico del curriculum no se pone énfasis en la adquisici0n y desarrollo de estrategias de resolución de proble​mas con ordenador. A su vez, este contenido daria sentido a un uso del ordena~ dor en el que el usuario tuviese una funci0n relevante: ser creador y director en las relaciones que establece con la maquina con el fin de dar respuesta a unos in​terrogantes.

De esta revisión se puede apreciar una tendencia a seleccionar una cultura tec​nológica que es hegemónica en estos momentos. Pues, entre otros aspectos, induce hacia un uso de los recursos tecnológicos que requiere la existencia previa de mate​riales editados bien por las administraciones de educación, o bien por diferentes ca​sas comerciales; materiales que no necesitan ser evaluados en sí mismo sino la utili​zación que de éstos hacen los profesores. Para ello, junto a tales materiales, se proporcionan unas guías didácticas que, además de orientar las actividades del do​cente, proporcionan una relación de objetivos que, como referencia, serán básicos en el momento de valorar el trabajo realizado. Existe el peligro que la utilización exclusiva de este tipo de evaluación implícita en las guías que acompañan a los ma​teriales lleve a los profesores a concebir de una forma reducida lo que es evaluar. Consecuentemente, se obliga al profesor a realizar una evaluación deficiente. Posi​blemente la existencia de este tipo de materiales lleva a los diseñadores de curricu​la para la capacitación docente a no incluir como contenidos un conocimiento teórico y aplicado sobre modelos y estrategias de evaluación de tareas artísticas, o aquellas que no tienen una única respuesta ni una única forma de resolverlas.

De igual forma, se aprecia una tendencia en presentar a los recursos tecnoló​gicos como herramientas para transmitir unos mensajes soportados en unos ma​teriales creados en lugares y por sujetos ajenos al propio centro escolar, pero que tienen la «garantía» o legitimidad de las administraciones de educación.

Asimismo, se observa un interés por el conocimiento de los aspectos técnicos de tales recursos; conocimiento que termina básicamente con la comprensión y utilización de las funciones reproductoras de los mismos.

Así pues, es característico de esa cultura tecnológica hegemónica considerar ese conocimiento técnico y los materiales utilizados, como elementos básicos pa​ra resolver problemas pero nunca para plantearlos y descubrirlos.

Contenidos de la cultura tecnológica en la formación del profesorado seleccionados desde la racionalidad práctica del curriculum.

La racionalidad práctica o interpretativa plantea que el significado dado a un hecho o situación social es el resultado de interpretarlo tomando como referencia el marco cultural donde ha tenido lugar esa manifestación. Asimismo, se con​templa que en el mundo social y cultural las acciones humanas tienen que ser analizadas y entendidas a partir de la intencionalidad y del significado conferido por los sujetos.

De esta forma, el conocimiento no se descubre sino que se genera y produce en las interacciones humanas. Consecuentemente, este saber resultante de la acti​vidad humana está cargada de ambigüedad, provisionalidad y relatividad situa​cional. Es, en parte, histórico y convencional.

Respecto a la relación teoría‑práctíca, desde la racionalidad interpretativa se concibe la reflexión y deliberaci0n como la generación de un conocimiento que posibilita aplicar correctamente principios teóricos a situaciones muy concretas. Así pues, en los ámbitos de enseñanza, se intenta derivar la acción más idónea desde un punto de vista situacional para alcanzar una finalidad que se haya defi​nido a partir de la reflexión sobre la práctica. De esta forma, la intervención se configura como una acción consciente orientada por las conclusiones de las refle​xiones e interpretaciones de la realidad escolar realizadas por miembros de la co​munidad educativa de ese centro (profesores, alumnos, padres ... ). La teoría, pues, tiene como misión mejorar la práctica pero guiándola desde la comprensión de la práctica. Teoría y práctica son dos principios unidos que se influyen mutuamen​te, considerando la norma de intervención en los espacios educativos como orientativa y provisional en vez de aplicativa y única.

Sobre la relación escuela y sociedad  la educación es una vía privilegiada para paliar y, corregir disfunciones sociales e institucionales, sin pretender buscar otro modelo de sociedad ni alterar las relaciones de clases. 

En el enfoque curricular precedente se consideraba al profesor como técni​co y, para ello, se lo preparaba para gestionar un proyecto de cultura y de socializarlo, pero no para cuestionarlo. Por esto, desde unos enfoques emergentes so​bre la capacitación del profesorado se parte de la idea que el nivel de formación condiciona el tipo de explicación que el docente hace de las situaciones de ense​ñanza así como la futura actuación de su práctica escolar. En la formación hay una preocupación por proporcionar al profesor herramientas intelectuales que le permitan conocer e interpretar espacios y situaciones de enseñanza, a la vez que les posibilite elaborar propuestas alternativas de acción, así como desarrollarlas y evaluarlas.

La anterior preocupación también está justificada por la naturaleza de este enfoque curricular. En él los ámbitos de planificación orientan (más que prescri​ben) el trabajo que ha de hacerse en los contextos de realización, es decir, plante​an de forma abierta y flexible: qué grupos de contenidos son representativos de la cultura a asumir por los alumnos, cómo se pueden trabajar, etc. Son, pues, los profesores, a partir de bucles de reflexión sobre su práctica, quienes irán incorporando tales orientaciones a su contexto real, donde los contenidos irán adquirien​do cada vez más significado.
Es así como desde los planteamientos de la racionalidad práctica, se reivindi​ca que el profesor tenga una mayor competencia profesional, pues debe ser capaz de reflexionar para intervenir en decisiones sobre qué, cómo y cuándo enseñar. Esto, a su vez, le permitirá actuar consecuentemente sobre su práctica. De esta forma, los equipos de profesores organizarán contenidos y diseñarán tareas que lleven a un trabajo coherente y Heno de significado para los alumnos. Son consi​derados como investigadores que entienden la praxis como acciones informadas por juicios reflexivos. El profesor es pues un elemento activo y crítico de su propio trabajo que le posibilita generar un conocimiento a la vez que trasladarlo a la práctica, orientándola y analizándola.

Los procesos de enseñanza adquieren relevancia en este planteamiento del curriculum. La calidad y el valor de los mismos se convierten en uno de los fines educativos, pues, entre otros aspectos la práctica de la enseñanza es una interac​ción entre sujetos y, como tal, debe buscar procesos que sean éticos y legítimos. Esto se consigue cuándo los profesores tienen la capacidad para definir principios de procedimiento que materialicen sin desvirtuar los fines educativos en tareas y acciones en el aula Por lo tanto, una de las competencias que debe tener el pro​fesor es la de saber velar por los procesos de enseñanza, concretamente, para que éstos estén de acuerdo con los fines educativos.

También, como consecuencia de la anterior competencia, otros aspectos a desarrollar en el profesor son la capacidad para diagnosticar, reflexionar y debatir, tomar decisiones, controlar y evaluar la práctica, así como poseer un conocimien​to técnico sobre recursos tecnológicos.

Ante esta forma de entender el ‑papel, la función... del profesor, ante estos ro​les que le son conferidos, ¿qué contenidos sobre la cultura tecnológica deben se​leccionarse para formarle?, ¿que usos deben asociarse a los diferentes recursos tec​nológicos para que el profesor pueda desarrollar mejor las funciones que se le asignan?

* En primer lugar, deben de tener un dominio técnico mínimo sobre los re​cursos, que les lleve a conocer las posibilidades de los mismos para, posterior​mente, utilizarlos en las aulas. Este primer contenido sobre cultura tecnológica a incluir en el curriculum de la formación del profesorado orientada desde la racio​nalidad práctica, es consecuencia del estudio realizado para conocer los elemen​tos del pensamiento práctico de una profesora (Bautista y Jiménez, 199 l). Entre otros aspectos se puso de manifiesto que el conocimiento que adquirió sobre las funciones «pausa», «avance cuadro a cuadro» y «audiodubing» del magnetoscopio permitió a dicha profesora no sólo gestionar y controlar las informaciones e inte​racciones de una forma más relajada, sino también hacer otro tipo de actividades

(como fue cambiar la banda sonora de una grabación realizada previamente con la cámara de vídeo).

Así pues, desde un punto de vista técnico los profesores deben conocer todas las funciones que ofrecen los recursos tecnológicos; por ejemplo que el sistema de vídeo permite no sólo la reproducción a través del magnetoscopio de unos men​sajes contenidos en unos materiales, sino también la creación propia de docu​mentos, bien para expresar eventos de la realidad, bien para comunicar situacio​nes conflictivas producidas en las aulas, bien para que un sujeto manifieste estados internos de su persona (pensamientos, emociones ... ).

Este primer grupo de contenidos ha sido recomendado desde diferentes lu​gares; por ejemplo, el documento inglés realizado por la Inspección de su Majes​tad, informe HMI (Her Majesty's Inspectors), intentó superar las limitaciones sobre contenidos tecnológicos que tenía el Curriculum Nacional de ‑ese país. Este informe incluyó los siguientes objetivos en la enseñanza del área tecnológica:

«Los alumnos han de poder usar la capacidad de la Tecnología de la Información para:

•
Comunicar y manejar información,

•
Diseñar, desarrollar, explorar y evaluar modelos de situaciones reales o imaginarias;

•
Medir cantidades físicas y controlar movimientos.»

(NCC, 1989)

Con unos argumentos parecidos, la quinta de las diez declaraciones de la XVI reunión de ministros europeos de educación, decía:

«La educación en las nuevas tecnologías y los medios de comunicación de​be representar un papel liberador y tranquilizante, ayudando a los alumnos a actuar como ciudadanos de una democracia y a adquirir una conciencia políti​ca. Los alumnos deben ser iniciados en las estructuras, mecanismos y mensajes de los medios de comunicación; en particular deben adquirir una capacidad in​dependiente y dar prueba de un espíritu crítico frente al contenido de los me​dios de comunicación... Dado él importante papel de los medios de comunica​ción como la televisión, el cine, la radio y la prensa juegan en la experiencia cultural de los niños, la educación sobre los medios de comunicación debe co​menzar lo antes que sea posible y continuar a lo largo de la escolaridad obliga​toria.»

Consejo de Europa (1990, p. 60)

Esta preocupación por el conocimiento técnico de todas las funciones de los equipos, junto al interés por conocer dentro de tales posibilidades las de «expresión» justifica, en parte, el segundo contenido a incluir en el curriculum diseña​do para la capacitación docente orientado desde una racionalidad práctica.

· En segundo lugar, un aspecto básico de los contenidos de la cultura tecnológica a incluir en el curriculum de la formación del profesorado, es relacionar los medios con usos que pongan de manifiesto las posibilidades expresivas de los mismos.
El énfasis en este tipo de uso que se ha de asociar a los recursos tecnológicos invoca y hace necesario que los profesores comprendan los sistemas de represen​tación (lenguaje de la imagen, lenguajes de programación, tipos de estructura de banda sonora, etc.).

Este nuevo uso vinculado a las herramientas tecnológicas conlleva que los profesores puedan lograr un goce estético, pues para amar la imagen, la música, etc, es necesario conocerlas.

Asimismo, el profesor que conozca estos lenguajes o sistemas de representación analógicos y proposicionales podrá hacer en sus aulas un uso práctico‑situa​cional de los medios (Bautista, 1989); es decir, los utilizará para_ resolver‑ situacio​nes problemáticas y proyectos de trabajo (por ejemplo, editar un vídeo de 15 minutos que exprese los aspectos básicos del barrio donde esta ubicado el centro escolar).

Pero la importancia de asociar los medios con este uso práctico, uso repre​sentante de una cultura tecnológica minoritaria, no hegemónica, no sólo se debe a los beneficios cognitivos que hace posible (Bautista, 1989) sino a la ayuda que ofrece a los profesores para que se desarrollen profesionalmente, pues, como se ha indicado líneas atrás, una de las competencias del profesor, contemplándolo desde la racionalidad práctica del curriculum, es que sea analítico, reflexivo, deliberativo... La función expresiva de los medios que es contemplada desde el uso situacional hace posible que el profesor grabe de forma sistemática algunas de sus clases y, posteriormente, pueda visionar el contenido de las mismas junto a otros profesores, alumnos, padres...

Es un uso que ayuda a los profesores a generar autonomía y responsabilidad ante los medios. De igual forma, al conocer las posibilidades de los diferentes lenguajes el profesorado será cada vez más consciente de que estos medios son herramientas mediadoras que permiten y hacen posible la manipulación de in​formaciones y realidades representadas con ellos. Por ejemplo, e! lenguaje de la imagen tiene como elementos básicos el «encuadre», la «angulación», la «Iumina​ción».., que habrá que usar para seleccionar y representar aspectos de la realidad educativa que quiera someterse a un análisis. Según se utilicen estos elementos la representación del aula pondrá más énfasis en el trabajo del grupo de alumnos, o en el profesor... a la vez que se los podrá realzar o ridiculizar. Es un uso asociado a los medios que hace que no se les contemple única​mente como objetos de diversión y como recursos de carácter consumista. Deci​mos que este uso asociado a los medios es propio de una cultura tecnológica mi​noritaria porque, a la larga, fomenta en los usuarios un pensamiento crítico de las implicaciones éticas, económicas, sociales y estéticas de las NTIC en la socie​dad así corno sus efectos en el ámbito educativo. Como estos efectos no siempre son legítimos pues, con frecuencia, no responden a intereses particulares de gru​pos económicos, políticos, etc; tales usos no son promocionados ni asumidos en la red de significados que conforma la cultura tecnológica dominante.

‑ En tercer lugar, otro contenido de esta cultura tecnológica es la evaluación de materiales. No sólo los producidos por los propios profesores y alumnos, sino sobre todo para valorar, cuestionar y seleccionar los que vienen vía administra​ción, casas comerciales, etc. También, el desarrollo de esta competencia evalua​dora permitirá al profesor analizar el contenido de las grabaciones que hará de sus clases con una cámara de vídeo.

‑ Finalmente y como consecuencia del anterior uso asociado a los recursos tecnológicos, una competencia paralela a desarrollar en el profesorado es la capa​cidad para proporcionar unos entornos tecnológicos de actividad que sean ade​cuados a los grupos de alumnos, así como la posibilidad de organizar el aula y los medios disponibles de tal forma que se puedan desarrollar varias tareas de forma simultánea para dar respuesta a la diversidad cultura] de alumnos que exista en ella.

Contenidos de la cultura tecnológica en la formación del profesorado seleccionados desde la racionalidad crítica del curriculum

La racionalidad crítica que fundamenta esta teoría conjuga dos elementos básicos: crítica y acción.

Respecto la relacion teoría‑práctica, la teoría tiene como propósito entender las relaciones entre valores, intereses y acciones; y desde esta comprensión, cam​biar todas las limitaciones estructurales y contradicciones que impiden que una determinada sociedad sea más racional y justa. La teoría, además de guiar o ilu​minar la práctica desde el conocimiento generado por la reflexión sobre lo que ocurre en ésta, tiene que entrar en los problemas de valor sobre la dirección de los fines educativos y sociales. La teoría, pues, se concibe como un medio puesto al servicio de las personas protagonistas de las situaciones para hacerlas conscien​tes de su papel y darles referentes descontaminados de intereses ideológicos para orientar su acción.

El conocimiento desde la racionalidad crítica no sólo tiende a ayudar a solu​cionar problemas inmediatos acaecidos dentro de unos procesos sociales como los de aula, y a. tomar decisiones sobre ellos, sino también a explicitar los deter​minantes de tales procesos. Sólo conociendo los condicionamientos externos al aula y al centro escolar se podrá ir más allá de la soluci0n de los problemas, pues se entenderá la razón de éstos así como las consecuencias de las acciones que se emprendan.

Desde un punto de vista de las relaciones escuela‑socíedid, los enfoques críticos consideran que las instituciones educativas pueden ejercer un papel decisivo en la transflormaci0n y el cambio de los modelos de sociedad, existentes. Con este fin se pretende dar respuesta a interrogantes como ¿cuál es la funci0n de la escue​la en la distribución del conocimiento en una sociedad desigual?, ¿cuál es el papel del profesor para que la escuela desarrolle esas funciones? La respuesta dada por autores como Giroux (1991) es la de considerarlos intelectuales.

Los profesores como intelectuales

¿Qué papel han de tener los profesores para ser considerados intelectuales y, de esta, forma, hacer una utilización critica de los recursos y materiales? Para res​ponder a este interrogante haremos un breve análisis de cuáles son los elementos esenciales, que caracterizan a los intelectuales que hice referencia en el apartado anterior.

Los aspectos más significativos de una persona considerada intelectual se pueden agrupar en torno a dos dimensiones:

· Buscar la verdad Un intelectual _lo es cuando busca sin premeditación  la verdad (teniendo presente que, en el campo de las ciencias sociales, la verdad de un acontecimiento está condicionada a la situación y a los contextos espacio ​temporales donde se producen). También, es aquél que, en el proceso de búsqueda‑ de la verdad, se preocupa por justificar sus aserciones y aceptar la fuerza del mejor argumento. A la verdad se accedería por el consenso voluntario al que llegan los participantes aduciendo ideas y razonamientos sin presiones y coerciones externas. Siguiendo a Habermas (1991) esto supondría unas condiciones de los debates y deliberaciones, de libertad de expresión, de igualdad en las posibilida​des de participación y en el acceso a las fuentes de información, y, evidentemen​te, para que estos procesos dialécticos tengan progresión en la búsqueda de la verdad, es preciso un interés cooperativo de todos los participantes en tal proce​so. A su vez, esta búsqueda de la verdad supone, de, forma implícita, otra caracte​rística en los intelectuales: su apertura para cuestionar y problematizar cualquier elemento, situación o aspecto en su contexto próximo o remoto de la sociedad donde habita.

‑ Tener autonomía de juicio. Entendida como la competencia, que permite tomar decisiones utilizando el conocimiento, generado a través de  la reflexión y la deliberación. Es evidente que "esta autonomía choca con la obediencia ciega a cualquier tipo de autoridad, o con la conformidad con su contexto debida a una serie de hábitos viciados emanados de1a tradición. Así pues, la autofundamentación, como característica derivada de la autonomía de los intelectuales, supone que un argumento tiene que ser autosuficiente para demostrar algo, sin tener que apelar a la autoridad.

Puede observarse que en estos argumentos está implícito el conflicto entre lo individual y lo grupal. Partimos de la idea que cada hombre o mujer tiene un ba​gaje individual de creencias, valores...,, que están unidos a sus forra, as de percibir y razonar. También, entendemos que tales creencias son fruto del raciocinio y, por lo tanto, unas ideas o argumentos mejores tenderán a modificarlas. Con es​tos elementos propios, hombres y mujeres interactúan con otros cuando buscan la verdad de una situación, de unos procesos... Consideramos que esa autonomía individual de ideas y razonamientos no impide que con frecuencia existan otros argumentos en el grupo que expliquen mejor la realidad estudiada y, al buscar la verdad, los acepte al no poder rebatirlos, llevando Poco a poco un cambio en sus creencias y valores. Esta idea pude quedar resumida con las palabras que utilizó Angulo (1991) al analizar el apartado «el individuo y el pluralismo» del libro de Popkewitz (1988):

«El grupo expresa la individualidad y es, en este sentido, producto de la misma» (Angulo, 1991; p 399).

Ante estas dos grandes dimensiones que, entre otras, definen a los intelectua​les, ¿qué papel han de tener éstos en los espacios de enseñanza?

‑ En primer lugar, supone que los docentes tengan competencias y roles cu​ya actuación implique algún tipo de pensamiento. De esta forma, el profesor in​telectual será aquél que integre pensamiento y práctica mediante procesos de re​flexión, y que debata con otros miembros de la comunidad educativa. En este sentido Giroux dice:

«La visión de los profesores como intelectuales proporciona una fuerte crí​tica teórica de las ideologías tecnocráticas e instrumentales subyacentes, a una teoría educativa que separa la conceptualización, la planificación y el diseño del curriculum, de los procesos de aplicación y ejecución.»

(Giroux, 1990 p. 176)

El profesor, pues, ha de ser un profesional que busca la verdad y el bien so​cial, y para ello tiene la responsabilidad de problematizar y cuestionar seriamente qué fines busca ante la realidad concreta de unos grupos de alumnos, qué es lo que han de enseñar, por qué y para qué eso y no otra cosa, que estrategias han de utilizar para concretar los fines en principios de acción...

De esta forma, la primera dimensión que caracteriza a los intelectuales, al aplicarla a los profesores, significa que estos han de orientar su praxis educativa sobre un conocimiento verdadero, siendo éste el que es aceptado de forma consensuada por un grupo de miembros de la comunidad educativa que han delibe​rado en un clima libre de coacciones, es decir, en condiciones de libertad de expresión, de igualdad de oportunidades para acceder a las fuentes de informa​ción...

‑ En segundo lugar, la independencia y la autonomía de juicio requiere que los profesores sean conscientes de que las escuelas son ámbitos o dispositivos de la sociedad encargados de presentar y legitimar determinados puntos de vista de la cultura y de la vida social. Para Torres (1991) en los centros escolares inciden unos determinados intereses económicos, políticos, religiosos que enfatizan de​terminadas interpretaciones de fenómenos y perspectivas sociales. Para poder lle​gar a problematizar y cuestionar las prácticas que allí se realizan y las orientacio​nes y prescripciones que se proporcionan desde los ámbitos de producción del curriculum es necesario que los profesores sean independientes y tengan autono​mía de juicio, es decir, que sepan argumentar y defender las ideas consensuadas en su comunidad educativa sin apelar a la autoridad. En relación con esta carac​terística, Giroux señaló como una categoría del intelectual transformativo pre​tender hacer que lo pedagógico sea más político y lo político sea más pedagógico. Textualmente dijo:

«Hacer lo pedagógico más político significa insertar la instrucción escolar directamente en la esfera política, al demostrarse que dicha instrucción repre​senta una lucha para determinar el significado y al mismo tiempo una lucha en torno a las relaciones de poder.. Hacer lo político más pedagógico significa ser​virse de formas de pedagogía que traten a los estudiantes como sujetos críticos, hacer problemático el conocimiento, recurrir al diálogo crítico y afirmativo y apoyar la lucha por un mundo cualitativamente mejor para todas las personas... Ello implica, además, que hay que desarrollar un lenguaje propio atento a los problemas experimentados en el nivel de la vida diaria.. y relacionados con las experiencias conectadas con la práctica del aula.» (Giroux, 1990 p. 177‑78)

Ante estas características de los intelectuales y las implicaciones que tienen en los ámbitos educativos, sólo se podrá hablar del profesor como intelectual, o se le reconocerá y posibilitará que asuma y desarrolle las funciones y características que lo definen, cuando el curriculum escolar (entendido como proyecto de cultura) sea analizado y considerado desde una perspectiva crítica.

El profesor es considerado como un profesional capaz de analizar las relacio​nes entre los valores, intereses y acciones de las diferentes situaciones sociales e institucionales y, desde esta comprensión, puede transformarlas y cambiarlas has​ta que adquieran significado y sentido deseado por la comunidad escolar e insti​tucional donde tienen lugar tales situaciones.

En este enfoque crítico se incorpora un nuevo elemento que modifica y completa las relaciones entre los ámbitos de realización y de planificación de las teorías precedentes. Es la utilización del conocimiento generado por los profeso​res a partir de la reflexión sobre su práctica, para cambiar y transformar los prin​cipios que llevan a una selección de contenidos, las orientaciones que llevan a ge​nerar injusticias y desigualdades... Se piensa, pues, que las estructuras sociales están creadas mediante procesos y prácticas distorsionadas por la irracionalidad e injusticias que hay que detectar y transformar desde las aulas y centros escolares.

La justificación de los contenidos tecnológicos del curriculum de la forma​ción del profesorado seleccionados desde la racionalidad crítica del curriculum, viene orientada por una serie de ideas como las que presenta la Unesco (1986). Para este organismo, la educación de los medios de comunicación debe:

«* Hacer comprender el principio de no‑transparencia: los medios no re​presentan simplemente la realidad como si abrieran de ella una ventana; la re~ presentan en función de preocupaciones políticas, comerciales y personales que es necesario aprender a detectar.

* Hacer comprender la retórica de los medios de comunicación, es decir las técnicas utilizadas para construir la significación: elección del sonido y de la imagen, situaciones, estructuras narrativas... Se trata de aprender a «descons​truir» los mensajes, a penetrar bajo la superficie.

* Aprender a identificar las ideologías. Los medios de comunicación sólo dan de la realidad una visión selectiva y parcial, pero ésta puede parecer verda​dera, racional, auténtica. Las distorsiones no son inocentes; en particular, los va​lores están siempre en juego.

* Aprender a detectar a qué intereses. sirven las imágenes y las ideas presen​tadas. »

Masterman, UNESCO (1986, p. 28)

¿Qué papel y usos de los medios han de incluirse entre los contenidos tecno​lógicos del curriculum de la formación de los profesores (considerados intelec​tuales) para desarrollar las funciones señaladas en las líneas anteriores? Es lógico pensar que los medios deben de ir asociados a usos críticos de los mismos, es de​cir, usos que, además de expresar aspectos internos de los sujetos, permitan de​tectar y plantear problemas.

El uso crítico de los medios: consecuencia de la no neutralidad de la tecnología

Se parte de dos ideas. La primera es que los recursos tecnológicos son instru​mentos «mediadores» entre los objetos (hechos sociales, o cualquier otro elemen​to cultural) y los sujetos de conocimiento. Esto supone un peligro: la posibilidad de manipular de forma interesada la herramienta para transformar la representa​ción que haga de los ámbitos que son objeto de conocimiento. Consecuentemente, se proporcionarán significados interesados de tales situaciones, fenómenos... y formas de vida social.

La segunda idea hace referencia a los aspectos intrínsecos o esenciales de los recursos tecnológicos. Cada uno de ellos se caracteriza por «potenciar» ciertas ex​periencias humanas y, consecuentemente, por «ocultar» otras. Por ejemplo, el te​léfono, amplifica nuestra voz, pero oculta nuestra imagen; la televisión potencia la imagen y el sonido de ámbitos de la realidad pero, además de seccionarla, elimina las sensaciones olfativas y táctiles de la misma.

Sobre los contenidos de la cultura tecnológica a incluir en el curriculum de laformaci0n del profesorado, seleccionados desde la racionalidad crítica

Además de un conocimiento básico sobre los aspectos técnicos y de la capa​cidad para evaluar materiales de apoyo a los recursos tecnológicos (aspectos que coinciden con contenidos orientados desde de la racionalidad práctica situacio​nal) una peculiaridad de los elementos de la cultura tecnológica a incluir en el curriculum de la capacitación docente orientada desde la racionalidad crítica es el uso transformador que se asocia a los medios.

Tales usos críticos de los recursos y materiales contienen una serie de prácti​cas y significados relacionados con las consideraciones de los medios que se ex​presan a continuación. Consideraciones que, a su vez, han emergido para dar respuesta a las deficiencias y, consecuentemente, evitar los peligros que hemos intentado poner de manifiesto en el apartado precedente.

De esta forma, se, considera a los medios:

1) Como equipos tecnológicos que son fuente de opresión, por ser transpor​tadores de unos contenidos, mensajes y discursos: portadores de intereses e ideologías que tienden a perpetuar hegemonías; defensores de unas teorías y enfoques parciales que tienden a explicar hechos, acontecimientos y fenómenos de la reali​dad, y difusores de patrones culturales, relaciones sociales y modos de vida que tienden a colonizar cerebros en otros países... Nos referimos a los medios de comunicación de masas, vídeos educativos, colección de diapositivas, montajes audiovisuales, software de ordenador


2) Como herramientas no neutrales en su esencia, que potencian algunas ex​periencias y ámbitos de la realidad, a la vez que ocultan otras; favoreciendo la inducción de los usuarios a una determinada racionalidad de pensamiento.

3) Como herramientas que permiten grabar o captar elementos e informa​ciones del proceso de enseñanza que, posteriormente, utilizarán los profesores co​mo base de la reflexión y deliberación sobre la misma hasta generar un conoci​miento que les lleve a una resistencia y transformación del origen de las posibles desigualdades e injusticias que pudieran ponerse de manifiesto.

Los usos críticos de los recursos y materiales presuponen una utilización de los mismos caracterizada, entre otros aspectos, por llevar implícito un análisis con diversos propósitos, vinculados, cada uno de ellos a unos determinados campos de observación y ámbitos de reflexión. De esta forma, se pueden distinguir:

1) Uso de los recursos que conlleva un análisis del contenido de los discursos realizados por representantes de órganos de poder, así como la selección de mate​riales (documentales, informativos, artículos de prensa ... ) que permitan cuestionar y reflexionar sobre las decisiones y prácticas desarrolladas por los mismos. Tal uso, a su vez, permite detectar posibles hechos sociales que son indicadores de injusticias, desigualdades... La reflexión sobre éstos facilitará el camino para llegar a la génesis de los mismos (disposiciones administrativas, decisiones políticas... ).

2) Uso de los medios que cuestione y ponga de manifiesto la no neutralidad de una tecnología concreta; por ejemplo, observando cómo ésta refuerza una de​terminada forma de pensar. Esto sucede cuando la utilización de esos recursos orienta hacia una solución instrumental de problemas, hacia la eficiencia en la consecución y control de resultados prefigurados y hacia la selección de expe​riencias que contengan únicamente actividades y respuestas medibles.

Este uso crítico de los medios conlleva un análisis que pretende poner de manifiesto la existencia de alguna forma de dominación tecnológica, o más con​cretamente, la extensión de una ideología instrumental a través del desarrollo y uso de algún medio tecnológico.

3) Este uso crítico de los medios es el que debe utilizarse en la formación y desarrollo profesional del profesorado, considerando a éste como grupo de inte​lectuales. Es un uso que está estrechamente relacionado con los anteriores, y que lleva a los profesores a unos procesos de reflexión y deliberación con la intención de detectar posibles desigualdades, diferencias .... así como las causas de las mis​mas. Consecuentemente, tal conocimiento les conduciría a planificar acciones y llevarlas hasta sus últimas consecuencias: modificar disposiciones administrativas, transformar relaciones estructurales..., que corrigiesen los desajustes sociales de​tectados en esas comunidades educativas que llevan a situaciones injustas, déficits culturales...

Este uso crítico de los recursos supone una formación especial del profesor: no consumir materiales editados en estancias alejadas de los centros escolares y, también, desarrollar la capacidad de cuestionar y dudar de los planteamientos implícitos en el curriculum.

Antes de terminar este capítulo es preciso indicar que son estas dos últimas consideraciones del profesor quienes han llevado a generar nuevos usos de las he​rramientas, usos minoritarios que quedan inscritos en la breve historia de la cul​tura tecnológica. También hemos de manifestar que el docente para desarrollar esos roles necesita unas condiciones institucionales adecuadas, sino se le estará llevando a una contradicción. Esto, por ejemplo, ocurre cuando, por un lado, se le dice que una de sus funciones sociales es la de ser un  intelectual y se le pre​para para que utilice los medios de una forma crítica y para que use procedi​mientos justos de deliberación y reflexión, y cuando, por otro lado, se le obliga a permanecer toda la jornada escolar en su aula, sin dejarle tiempo para que debata con otros compañeros propuestas de trabajo o para que analice ciertas prácticas institucionales o algunos mensajes sospechosos que hayan sido emitidos por al​gún medio de comunicación de masas.
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