INVESTIGACION ENM LA ESCUELA 2004

En este articulo se comparan algunas de las principales dificultades con las que ha-
bitualmente se encuentran los equipos docentes para el disefio de unidades didac-
ticas, de acuerdo con la orientacion del marco curricular vigente, con los resulta-
dos obtenidos en una investigacidn donde se analizan las posibilidades de la tecno-
logia multimedia como herramienta didéctica alternativa para la formacion del pro-
fesorado en el disefo de unidades didacticas organizadas en tarno a la investigacion

escolar.
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Todo lo que cualquier docente hace o deja
de hacer en su aula viene determinado, en
gran parte, por lo que éste piensa, es decir, por
un conjunto de ideas, creencias y asunciones
que definen un “estilo” o “teorfa” personal de
ensenanza. Esta, ademds de derivar en un mo-
do particular de actuar en el aula, también se
traduce en una forma personal de planificar la
ensefanza (Pérez Gomez y Gimeno, 1988; Sa-
linas, 1988; Sanchez, 1997).

De una manera u otra, cada profesor suele
planificar el trabajo que va a desarrollar en la
préctica de su aula, ya que ello le proporciona
la oportunidad de preparar los conocimientos
a enseNar y una guia que evite la atencion y el
esfuerzo continuado sobre las diferentes ta-
reas, ademds de reducir su incertidumbre e in-
seguridad. Para Antiinez y otros (1992) el di-
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sefio de la enseflanza ayudard a eliminar la
improvisacidn, el azar (lo que no significa eli-
minar el aspecto creativo que conlleva toda la
actividad educativa) y los programas incom-
pletos (ya que instaura una reflexién sobre la
secuenciacién y la temporalizacidn); evitard la
pérdida de tiempo y la realizacién de esfuer-
zos vanales; sistematizard, ordenara y conclui-
rd el esfuerzo conjunto realizado en el proyec-
to educativo y curricular de centro y permitird
adaptar el trabajo pedagégico a las caracterfs-
ticas culturales y ambientales del contexto. Por
todo ello, planificar, disefiar, preparar, progra-
mar o prever lo que se vaya a hacer en el aula
constituye una de las tareas basicas en la acti-
vidad de los docentes.

Las unidades didacticas tienen una amplia
tradicién en los proyectos curriculares de los
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paises anglosajones, en las propuestas de los
movimientos de renovacién europeos, y tam-
bién, al menos implicitamente, en las sucesivas
reformas educativas realizadas en Espafia desde
mediados del siglo pasado. Actualmente siguen
teniendo una funcidn relevante para la organi-
zacidn de la ensefanza.

En el actual sistema educativo, al profesora-
do de este pais se le plantea, desde las instancias
de la administracién educativa, un gran reto
profesional: que el ensenante deje de ser recep-
tor y ejecutor en su aula de un curriculum defi-
nido por especialistas, para convertirse en cons-
tructor e investigador de su propio quehacer
docente. Teniendo como referencia las prescrip-
ciones curriculares, los profesores y profesoras
deberdn tomar decisiones de forma colegiada
para definir el proyecto educativo y curricular
de centro y definir lo que serd su trabajo en el
aula a través del disefio colaborativo de unida-
des didacticas (Sanchez, 1997).

El desarrollo del curriculum a través de uni-
dades diddcticas exige a los equipos docentes
afrontar situaciones problemiticas y tomar de-
cisiones comprometidas y bien fundamentadas
en cuestiones relacionadas con la seleccion de
finalidades educativas prioritarias en un deter-
minado contexto, la adopcién coherente de de-
terminados objetos de estudio o el desarrollo de
estrategias de ensefianza que promuevan el in-
terés por conocer, por actuar y, en tltimo tér-
mino, por participar activamente en la transfor-
macion de la realidad actual.

Todo ello, en opinidén de Travé y Canal
(1997), constituye posiblemente la esencia y la
fuente de la actividad y el compromiso profe-
sional de los ensefiantes, pero es innegable la
existericia de dificultades y barreras que condu-
cen en la practica a aumentar la distancia exis-
tente entre los planteamientos que se determi-
nan desde las nuevas orientaciones educativas y
el conocimiento profesional mas comun de los
docentes en las aulas y centros de ensenanza.

La administracién educativa trata de pro-
mover el desarrollo de cambios y mejoras en el
curriculum y su desarrollo, pero desatiende la
ejecucién de las principales iniciativas y lineas
de actuacién que serian necesarias para hacer
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posibles esos cambios; los efectos de tal incohe-
rencia se ponen de manifiesto en las dificultades
de los profesores a la hora de afrontar el disefio
de la ensenanza, especialmente en la tendencia
de éstos a inclinarse por la solucién mas inme-
diata, en esas circunstancias, como suele ser
fundamentar la planificacion en las diferentes
propuestas, actividades, materiales y objetivos
incluidos en las ediciones de materiales diddcti-
cos ya elaborados, como los libros de texto, a
través de los cuales se traducen las disposicio-
nes oficiales, en dltima instancia, a programa-
ciones y materiales de aula convencionales (Lle-
do y Canal, 1993; Mainer, 1997; Pozuelos y Tra-
vé, 1995).

Hay que tener en cuenta que la organiza-
cién de la ensefianza en unidades diddcticas no
es un proceso simple e inmediato que pueda
reducirse a la mera aplicacion de ciertas rutinas
o técnicas precisas, que sefialen cémo secuen-
ciar el proceso a seguir para asegurar de esta
forma el producto deseado (Pozuelos, 1997).
Aunque es una opcién que tiene ya muchos
afnos de tradicidn, los docentes suelen encon-
trar en su desarrollo dificultades de diversa in-
dole que han obstaculizado, y contintian ha-
ciéndolo en la actualidad, esta forma de planifi-
car y llevar a cabo los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Veamos, pues, algunas de las mas
destacadas.

Caracterizacion de las dificultades
para el disefio de unidades didacticas

Nuestro trabajo de investigacidn en este
campo se centra especialmente en el estudio de
problemas concretos, relacionados con el dise-
fio de la ensefianza escolar, para intervenir y
participar, en la medida de nuestras posibilida-
des, en la resolucion de los mismos y contribuir,
asi, a la mejora de la ensenanza.

El proceso de ensefianza y aprendizaje se
presenta como una actividad compleja que pre-
cisa de una planificacién o diseno previo. Si de-
sarrollar Ja ensefianza, esto es, ensefar, significa
actuar, solucionar problemas, utilizar materia-
les, ocupar un espacio temporal, etc., planificar-
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la consistird en preparar un marco para actuar,
esto es, prever actividades, problemas, materia-
les, etc., todo ello bajo unas condiciones insti-
tucionales y materiales que limitardn o posibili-
tardn el desarrollo de la misma. En lo que sigue
reseflamos un conjunto de aportaciones como
antecedentes especialmente interesantes en la
caracterizacion de los factores que pueden ex-
plicar la escasa generalizacién de las unidades
diddcticas, como vehiculo organizativo de la
ensefanza, en nuestros centros escolares.

En primer lugar, una idea que resaltan mu-
chos autores: la ensefanza es una actividad
compleja y en ningtin caso constituye una
aplicacion directa o lineal de lo previamente
planificado. De ahi que muchas de las dificul-
tades que los profesores padecemos a la hora
de abordar el disefio de una unidad didactica
encuentren su origen en la complejidad que
caracteriza el propio ejercicio de la ensefianza.
;Es posible y vale la pena tratar de planificar
algo que en muchos casos resulta tan poco
previsible, al estar influido por muiltiples con-
tingencias?

Fuentes y Gonzalez (1989) destacan otros
factores: a) la escasa capacidad del profesor
medio para diagnosticar y adaptarse a las
condiciones y posibilidades del entorno en el
que se desenvuelven los alumnos; b) el insufi-
ciente conocimiento que el profesorado suele
tener sobre las caracteristicas y posibilidades
intelectuales de sus propios alumnos (sus
ideas previas; las dificultades que encuentran
para el aprendizaje; sus habilidades y madu-
racién fisica y afectiva); ¢) carencias formati-
vas del profesorado en cuanto a métodos y
técnicas didécticas a poner en practica en el
desarrollo de sus estrategias de ensenanza; d)
insuficiente convencimiento de la eficacia de
la programacion previa de la ensefanza; e)
falta de tiempo y experiencia profesional en la
realizacién de este tipo de tareas y f) escasa
disponibilidad de recursos y materiales curri-
culares especificos, tanto teéricos como préc-
ticos, para apoyar y facilitar la realizacién de
estos disefios.

Creemos especialmente relevante la aporta-
cién de Furié y otros (1992), cuando ponen de

manifiesto, como circunstancias que generan
obstdculos al docente, dos aspectos: por una
parte, la necesidad de un conocimiento pro-
fundo de la materia a ensefiar. Un requisito que
conduce frecuentemente a convertir a los pro-
fesores con escaso desarrollo profesional en
meros transmisores mecdnicos de los conteni-
dos propuestos en los diferentes libros de texto.
Ya que conocer el contenido de la materia a en-
sefiar implica, en alguna medida: a) compren-
der los problemas que originaron la construc-
cién de los conocimientos, su evolucién, la me-
todologia propia de la disciplina y las implica-
ciones sociales que se derivan; b) tener algtin
conocimiento de los desarrollos recientes y sus
perspectivas, asi como de otras materias rela-
cionadas y c) saber seleccionar contenidos ade-
cuados que den una visién correcta de la disci-
plina y sean asequibles para los estudiantes. Y
este conocimiento didéactico del contenido no
suele estar muy desarrollado.

La segunda dificultad principal que destacan
se relaciona con las concepciones previas y las
experiencias sobre la ensenanza y el aprendizaje
vividas y asumidas acriticamente por la mayoria
de los docentes durante su paso por el sistema
educativo, que constituye su “pensamiento do-
cente del sentido comiin”. Todos los profesores te-
nemos ideas, actitudes y comportamientos sobre
la ensenanza debidos a la larga formacion recibi-
da durante el periodo en que fuimos estudian-
tes. La influencia de esta formacion incidental es
enorime, ya que responde a experiencias reitera-
das y adquiridas de forma no reflexiva como al-
go natural (“lo que siempre se ha hecho”), que es-
capa por ello a la critica y se convierte en un ver-
dadero obstaculo (Gené y Gil, 1987; Hewson y
Hewson, 1988; Shuell, 1987). Estas ideas y com-
portamientos docentes esponténeos afectan a
aspectos esenciales de la ensefianza que van, des-
de las concepciones acerca de como se aprende,
a la evaluacién, pasando por el clima del aula,
los factores que explican las diferencias en el
rendimiento de los estudiantes o el tipo de acti-
vidades que éstos puedan realizar (Gil, 1991).

Los principales condicionantes con los que
se encuentran los equipos docentes en el dise-
fio de unidades diddcticas vienen marcados, se-
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gan Escamilla (1993), por: a) su nivel de cono-
cimiento sobre el disefio curricular prescriptivo,
puesto que formamos parte de un sistema edu-
cativo y de una institucién escolar que mantie-
nen unas determinadas bases de acuerdo; b) la
profundizaciéon que hagan en el estudio de los
aspectos mds caracteristicos del entorno natu-
ral, socioambiental y familiar en el que los estu-
diantes se encuentren inmersos, ¢) su conoci-
miento sobre los aspectos basicos que configu-
ren el nivel de desarrollo de sus alumnos (ele-
mentos esenciales que definan el perfil de desa-
rrollo psicoevolutive de su grupo de edad, sus
conocimientos y experiencias previas y la forma
en que estos factores se relacionan).

Pero atn hay factores de distinta naturaleza,
como los que Azcérate y otros (1994) apuntan.
Las dificultades de muchos profesores para di-
sefar unidades didéacticas giran, para ellos, en
torno a los siguientes nticleos problematicos: a)
ausencia de una adecuada estructuracién del
concepto de ensefianza-aprendizaje; b) falta de
experiencia en la puesta en practica de procesos
de ensefianza y aprendizaje (ya que, aunque
mantengan inquietudes por el cambio y la me-
jora de su ensefnanza, generalmente carecen de
los conocimientos necesartos sobre cémo lle-
varla a cabo e integrarla en sus aulas); ¢) el sig-
nificado que muchos docentes conceden a los
conceptos de contenidos y objetivos y la rela-
cidn existente entre ambos; d) el concepto de
aprendizaje que subyace en la organizacién de
los contenidos (el “qué enseiiar”) y de la meto-
dologia (el “cdmo enseriar™), en funcién de las
contradicciones que mantengan entre lo que
quieren hacer y lo que realmente hacen y, reto-
mando un factor antes resenado, e) la fuerte in-
cidencia del pensamiento prdctico que dirige
implicita o explicitamente la organizacion de
nuestro trabajo en el aula, derivado de las expe-
riencias de ensenanza recibidas a lo largo de
nuestra trayectoria como alumnos y alumnas. A
lo que hay que afiadir, recuerdan Pozuelos y
Travé (1997), que las dificultades de los equipos
de profesores también hay que atribuirlas, sin
duda, a la deficiente formacién inicial y perma-
nente recibida, asi como al reducido ntimero de
materiales diddcticos alternativos, bien funda-
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mentados, que sean validos para la superacion
de tales carencias formativas, tanto vivenciales
¢omo profesionales.

Los trabajos de Sanchez (1997) y Varcarcel y
Sanchez (2000) subrayan otras dificultades en el
disenio de unidades didacticas: a) las limitacio-
nes temporales, derivadas de la necesidad de
compartir las tareas de planificacion con el de-
sarrollo diario de los quehaceres docentes; b)
las carencias formativas en cuanto a criterios
para la seleccion y secuenciacion fundamentada
del contenido de ensefianza; para seleccionar y
poner en préctica los procedimientos necesa-
rios para planificarla; para disefiar adecuada-
mente las actividades y para adoptar una pers-
pectiva formativa de la evaluacién; ¢) la mayor
dedicacion docente que requiere el disefio de
unidades diddcticas y la falta de coordinacién
entre los profesores y d) el que se dé frecuente-
mente una respuesta formal y superficial ante
los requerimientos administrativos en pro de
un verdadero proceso de reflexion y adaptacion
curricular a las necesidades y condicionantes
contextuales del centro, aula y alumnos.

A modo de sintesis, las principales dificulta-
des con las que se encuentran los equipos de
profesores y profesoras a la hora de abordar el
disefio de unidades didacticas se relacionan con
los siguientes nuicleos problematicos: a) la ina-
decuacién de la jornada laboral para realizar
debidamente estas tareas ; b) la falta de motiva-
cion e insuficiente convencimiento de la utili-
dad préactica del diserio y trabajo en el aula con
unidades diddcticas; ¢) el escaso conocimiento
profesional de la materia a ensefar: sus proble-
mas, modelos, teorfas, procedimientos, historia,
interacciones mds significativas, etc.; d) caren-
cias formativas en el plano didactico: para la se-
leccion y secuenciacion del contenido de ense-
flanza, dominio de los procedimientos necesa-
rios para planificarla, para el diseno de las acti-
vidades y la estrategia de evaluacidn, etc.; e) es-
casa experiencia profesional en la puesta en
practica de esta opcién organizativa; f) dificul-
tad para adaptarse a las condiciones y posibili-
dades del entorno natural, socioambiental y fa-
miliar del medio en el que se desenvuelven los
alumnos; g) insuficiente conocimiento sobre las
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caracteristicas y posibilidades intelectuales y
psicoevolutivas de los estudiantes; h) fuerte asi-
milacién inconsciente de las concepciones pre-
vias y experiencias de ensefianza recibidas a lo
largo de su trayectoria formativa e i) escasa
produccién de nuevos recursos y materiales di-
dacticos de formacion y apoyo alternativos.

Es evidente, pues, la necesidad de actuacio-
nes que potencien el desarrollo profesional del
profesorade y que, con ello, hagan posible la
superacién de los obstdculos planteados. Algo
sobre lo que se trata en lo que sigue.

Lineas de actuacién
ante las dificultades docentes
para el disefio de unidades didacticas

Concretar el desarrollo del curriculum es,
sin duda, una labor compleja para la mayoria
de los profesores. Hemos comprobado que las
competencias necesarias para realizar esa ta-
rea se relacionan con la posesién de conoci-
mientos y destrezas profesionales muy diver-
sas y poco generalizadas. Y que los nuevos re-
querimientos profesionales de plena implica-
cién en el disefio/seleccidon de materiales de
desarrollo curricular actualizados y bien con-
textualizados exigen marcos formativos y la-
borales muy diferentes de los actuales. Ello
explica que, en la mayoria de los casos, el pro-
fesorado siga recurriendo a materiales de con-
tenido y estructura tradicionales, muy escasa-
mente coherentes con el conocimiento didac-
tico actual, pero que proporcionan disefos
preelaborados que organizan y estructuran
los contenidos, actividades y estrategias de
evaluacion, aplicables directamente en las au-
las sin necesidad, casi, de ninguna de las capa-
cidades profesionales especificas anterior-
mente mencionadas.

Facilitar que los docentes podamos ir desa-
rrollando tales capacidades y asumir las respon-
sabilidades que se nos asignan en el disefio y de-
sarrollo del curriculum, implica cambios de
orientacion en diferentes campos. En este caso
nos centraremos especialmente en los procesos
de formacién inicial y permanente del profeso-
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rado en el campo del disefio de unidades didac-
ticas y, mds especificamente, en la caracteriza-
cién de nuevos materiales didacticos de apoyo a
la docencia que contribuyan al desarrollo de la
capacidad para el trabajo colaborativo en equi-
po y el diseio de unidades didacticas.

Por lo que respecta a la formacién de los
equipos, parece preciso implementar enfoques
bien fundamentados, coherentes con el conoci-
miento didactico actual. Unos procesos basa-
dos en la autoformacién colaborativa de gru-
pos docentes, orientados especificamente a la
superacion de obstdculos conceptuales, me-
diante la progresiva reestructuracién de las
concepciones diddcticas iniciales, pero también
de otras dificultades y carencias relacionadas
con el aprendizaje de los nuevos procedimien-
tos requeridos y con el desarrollo de las actitu-
des caracteristicas del perfil profesional hoy
aceptado.

Para ello, entre otros recursos e iniciativas
necesarias, creemos que es interesante el disefio
de nuevos materiales curriculares que contri-
buyan a facilitar el desarrollo de tales procesos
formativos, proporcionando orientaciones, cri-
terios y, en general, toda la informacién necesa-
ria para que los equipos de profesores y profe-
soras puedan elaborar unidades didacticas en
forma auténoma y fundamentada.

Los materiales de apoyo
para la ensefianza

* Las investigaciones centradas en los medios
y materiales diddcticos no se han desarrollado
con la frecuencia e intensidad que hubiera sido
necesaria. Creemos acertada la idea de Escude-
ro (1991), al considerar que ha habido una es-
casa atencion a estos recursos y no poca inge-
nuidad, desconsideracién y esquematismo en
el andlisis y valoracién de los mismos. La con-
secuencia més inmediata que se deriva de todo
ello es la escasa disponibilidad de resultados de
investigacién que proporcionen fundamentos y
criterios adecuados para guiar su elaboracién.
Pese a la unanimidad existente a la hora de se-
falar la importancia de los materiales curricu-
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lares como herramientas que ayudan a abordar
los problemas, necesidades e intereses que en-
cuentran los docentes, tanto en los procesos de
formacion en los que participan como en el di-
serio, desarrollo y evaluacidn de la ensefianza
(Stenhouse, 1984; Gimeno, 1988, 1991; Zabala,
1990; Santos, 1991; Area, 1991; Canal, 1992,
1997; etc.).

Es algo constatado que en la realidad escolar
actual el uso de materiales curriculares por par-
te de los docentes continta limitdndose mayori-
tariamente a los que ofrecen las ediciones co-
merciales de libros de texto, principales elemen-
tos de referencia para el desarrollo de la préctica
docente. Ante esta situacién, creemaos impres-
cindible impulsar la elaboracién de nuevos ma-
teriales que, contando con la realidad de parti-
da, ayuden a mejorarla paulatinamente (Canal,
1997).

En este sentido, la investigacion y experi-
mentacion de materiales de apoyo curricular no
puede realizarse mds que en forma plenamente
coherente e integrada con el resto de la investi-
gacién didéctica, incluyendo también la relativa
a los procesos de formacién del profesorado, de
manera que su disefio, elaboracién y validacién
se realice en contextos préximos a la prdctica
docente y la formacién de los ensefiantes.

Asi, el reto que plantea la produccién de
nuevos materiales de apoyo curricular resulta
mayor, puesto que no se trata de dirigirlos ex-
clusivamente a determinadas minorias o grupos
de profesores auténomos y receptivos de por sf
a las propuestas innovadoras, sino de facilitar
que, con distintos niveles de formulacién y uti-
lizacién, se produzcan avances en el desarrollo

profesional de una buena parte de los ensefian- -

tes y, en consecuencia, en la mejora de la cali-
dad de los disenios y la practica de la ensenanza
que realizan.

Uno de los propésitos esenciales del estudio
en que se enmarca este trabajo, ha sido el de
producir un tipo de materiales que ayuden a los
docentes a desarrollar su labor y que, a la vez,
contribuyan a su progresiva profesionalizacion
e implicacion en las tareas de planificacion de la
misma; pero sin anular, en ningin caso, las
aportaciones personales y la responsabilidad
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que les corresponde en esta tarea de su queha-
cer profesional. En esa linea, hemos explorado
las posibilidades de la tecnologia multimedia
como formato idéneo para tales materiales de
apoyo.

El desarrolio de las nuevas tecnologias y su
progresiva incorporacién en el ambito de la for-
macién del profesorado es un hecho de innega-
ble importancia y trascendencia. El aumento de
su presencia en todos los sectores educativos es
ya impresionante, pero sus perspectivas de de-
sarrollo son atn enormes (Insa y Morata,
1998). Pero la incorporacién de la tecnologia
multimedia en los procesos de formacién cola-
borativa del profesorado debe realizarse reco-
nociendo que en todo proceso de formacion los
docentes han de ser agentes activos que proce-
san conscientemente la informacién mediada
que reciben, por lo que las relaciones medio-su-
jeto han de ser cada vez mds interactivas y en un
contexto social de colaboracion profesional.

Son diversos los factores que han favorecido
y estan influyendo en la consolidacién de la tec-
nologia multimedia. La invasion de los medios
en la sociedad actual ha generado una serie de
efectos en el ambito socio-educativo, como el
desarrollo de diferentes estudios en los que se
ha puesto de manifiesto la importancia que el
aprendizaje mediado tiene como elemento mo-
tivacional en el desarrollo de habilidades cogni-
tivas, generando un ambiente favorable y facili-
tador de las tareas formativas.

En este sentido, las principales lineas de in-
vestigacién en medios audiovisuales, informa-
ticos y nuevas tecnologias de la informacién
aplicadas a la formacién, que se han venido de-
sarrollando como consecuencia de los avances
generados en las teorias curricular y didéctica,
en general, y en la tecnologia educativa, en par-
ticular, han seguido una evolucién en la que se
ha ido produciendo una traslacién de las preo-
cupaciones, desde las situadas en los aspectos
técnicos y estéticos, a los lingtifsticos y psicolé-
gicos, v de éstos tltimos a los didécticos y so-
cioldgicos (Cabero, 2001; Cabero y Duarte,
2000).

Los trabajos realizados, en nuestro contexto,
por Cabero (1989, 1991, 1994a y b, 2001), Cabe-



DIFICULTADES DE LOS EQUIPOS DE PROFESORES EN EL DISENO DE UNIDADES DIDACTICAS

ro y Duarte (2000), Castaiio (1994), Duarte
(1998) y Martinez (1994a y b) han sintetizado,
en los términos que siguen, las principales li-
neas de desarrollo en la investigacién sobre me-
dios: a) las primeras investigaciones sobre me-
dios se preocupaban de comparar las caracteris-
ticas del hardware con determinados atributos
funcionales en este campo; b) también se han
analizado los aspectos estructurales de los me-
dios y la forma en que pueden organizarse de
cara a una mejor comunicacién de los mensa-
jes; ¢} otros estudios han centrado su atencién
en la interaccién que se produce entre los siste-
mas simbolicos de los medios, ciertas caracte-
risticas de los usuarios y la forma en que los pri-
meros determinan los procesos cognitivos y el
rendimiento conseguido por los segundos; d) se
han abordado investigaciones centradas en las
actitudes de los sujetos hacia los medios, ade-
mds de la forma en que éstas condicionan las
relaciones usuarios-medios y e), por tltimo, se
destacan los estudios centrados en la perspecti-
va curricular, es decir, aquellos que ahondan en
los criterios aplicativos de los medios.

Es precisamente en este tltimo enfoque
donde se enmarca el estudio que hemos reali-
zado para conocer las posibilidades que podian
ofrecernos los materiales multimedia (dotados
de un conjunto de requisitos que nos propo-
niamos establecer y poner a prueba), junto a
otros, para la formacion inicial del profesorado
y su desarrollo profesional posterior. Asi, par-
tiendo de los problemas relativos al disefio y
desarrollo del curriculo de primaria, nos pro-
pusimos conocer las posibilidades que podia
ofrecernos un material multimedia dirigido ex-
presamente a la formacion del profesorado en
el campo del disefio de la ensefianza de las
clencias y el conocimiento del medio, promo-
viendo y facilitando las tareas de planificacién
de unidades didacticas orientadas a la investi-
gacion escolar de base constructivista sobre
problemas especificos que los nifios y nifias
pueden plantearse en su interaccién con el me-
dio. En lo que sigue, intentaremos concretar al-
gunas de las implicaciones mds relevantes que
pueden derivarse de nuestro estudio (Balleste-
ros 2000).

Posibilidades de los materiales
multimedia de apoyo

para la formacién de los equipos
docentes en el disefio colaborativo
de unidades did4cticas

Como indicamos en la primera parte de este
trabajo, el origen de muchos de los problemas
que se han venido observando en las aulas estd
en lineas generales, en las deficiencias en la for-
macidn inicial y permanente de los docentes
para el diseio de los procesos de ensefianza, an-
te la falta de materiales diddcticos especificos
que proporcionen el apoyo necesario para la su-
peracién de tales carencias. A este respecto y
con relacidn a la caracterizacién de dificultades
con las que se encuentran habitualmente los
docentes, nuestra investigacién sugiere algunas
de las posibilidades que pueden ofrecer los ma-
teriales multimedia para la formacién de los
equipos de profesores en este campo:

a) Ilustran y refuerzan la comprensién de
las principales dimensiones diddcticas del pro-
ceso de enseflanza: contribuyen a mejorar las
carencias formativas mds habituales en la selec-
cién y secuenciacién del contenido de ensefian-
za, los procedimientos necesarios para planifi-
carla, el disefio de las actividades, la estrategia
de evaluacion, etc.

b) Combinan en un sélo dispositivo fisico, y
ponen a disposicién de los profesores, las prin-
cipales fuentes de informacién que éstos necesi-
tan para realizar el disefio de las unidades.

c) Reducen notablemente el tiempo v los
esfuerzos que implican las tareas de planifica-
cién de la ensenanza, haciéndolas mds compa-
tibles con el resto de las ocupaciones profesio-
nales.

d) Permiten desarrollar varias tareas simul-
tdneamente, ofreciendo la posibilidad de com-
binar en la misma pantalla la presencia y el ma-
nejo de toda la informacién disponible,

e) Liberan las posibilidades de acceso y con-
sulta, ademds de respetar las propias necesida-
des, iniciativas e inquietudes profesionales a la
hora de tomar decisiones sobre la estrategia de
disefio a seguir, con lo que ayudan a incremen-
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tar la motivacion y la confianza de los ensefian-
tes en la programacién de la ensefanza.

f) Permiten disefiar entornos flexibles de
formacion que se adapten a los diferentes pun-
tos de partida y niveles de desarrollo profesio-
nal de los equipos docentes interesados en el di-
sefo de este tipo de ensenanza.

g) Consideran sus necesidades, iniciativas e
inquietudes profesionales a la hora de tomar
decisiones sobre la estrategia de planificacién a
seguir.

h) Sugieren cuestiones sobre las que estu-
diar, reflexionar, debatir y decidir, al mismo
tiempo que acceso inmediato a la informacién
relativa a esos interrogantes.

1} Liberan las posibilidades de acceso y con-
sulta sobre cualquiera de sus mdédulos, seccio-
nes y apartados.

j) Combinan la presencia y manejabilidad,
tanto de la informacién como de los diferentes
recursos organizativos disponibles (diarios,
cuadernos de notas, archivos de disefio, pro-
ducciones individuales, etc.), para poder desa-
rrollar varias tareas simultineamente en la mis-
ma pantalla.

k) Pueden reunir las posibilidades mas ca-
racteristicas de los procesadores de textos con-
vencionales para redaccién y manipulacién de
los documentos escritos.

1) Afaden al contenido de sus diferentes tex-
tos palabras clave y mapas conceptuales de apo-
yo para aportar mds informacién sobre sus sig-
nificados y relaciones fundamentales.

m) Reducen los espacios y tiempos de
aprendizaje.

n) Reducen considerablemente el tiempo y
esfuerzo que implican las tareas de disefio de
este tipo de ensefianza, haciéndolas compati-
bles con el resto de sus ocupaciones profesio-
nales.

Con relacién a todo ello, las caracteristicas
que deberian reunir este tipo de aplicaciones di-
ddcticas multimedia estarfan condicionadas por
los principales aspectos organizativos y funcio-
nales que se han venido resaltando.

En necesario, en primer lugar, que estos ma-
teriales mantengan la calidad y actualizacion
cientifica de los contenidos que se desarrollen.
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Adecuar los niveles de lenguaje utilizados para
la redaccién de los contenidos a las caracteristi-
cas v necesidades de los profesores y estructurar
la organizacién de los médulos y secciones de
forma que faciliten el acceso a la informacién
necesaria para cada momento del proceso de
disefio. Hay que resaltar también la necesidad
de apoyar la navegacién con mapas conceptua-
les emergentes capaces de sintetizar y presentar,
en una misma pantalla, los principales concep-
tos y relaciones que se traten en cada uno de los
madulos, asi como crear espacios de trabajo
abiertos, que permitan a los profesores reflejar y
consultar, en cualquier momento, desde sus
ideas iniciales hasta las decisiones tomadas y los
progresos alcanzados en las diferentes sesiones
de trabajo colaborativo.

Es importante:

— Respetar, en todo momento, la personali-
dad del equipo docente a la hora de definir su
estrategia de diserio, permitiendo que se despla-
cen auténomamente para explorar y consultar
las diferentes secciones y médulos.

— Potenciar las iniciativas profesionales de
los equipos de ensefiantes a la hora de definir y
caracterizar los diferentes elementos curricula-
res de la unidad.

— Proponer estrategias que faciliten el inter-
cambio y la contrastacidn de las concepciones
iniciales de los docentes con los nuevos apren-
dizajes que vayan adquiriendo, para reforzar la
participacion del equipo de profesores y profe-
soras en la construccidn activa de su nuevo co-
nocimiento profesional.

— Respetar ¢l ritmo individual y grupal de
aprendizaje y disefio de los docentes, permi-
tiendo que pueda organizarse sobre la base de
sus propias necesidades, iniciativas e inquietu-
des profesionales.

— Facilitar la toma de decisiones de manera
colaborativa, auténoma y fundamentada pro-
porcionando el apoyo v asesoramiento adecua-
do y necesario.

— Orlentar la estrategia de trabajo colabora-
tivo ofreciendo en todas las pantallas referencias
sobre la ruta de navegacién y el itinerario segui-
do en cada uno de los movimientos y consultas
realizadas.
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En cuanto a los elementos graficos disenados
(botones, textos, mapas e ilustraciones) deben
contribuir a la presentacion y desarrollo de los
contenidos: a) permitiendo la percepcidn intuiti-
va de sus funciones; b) facilitando la navegacién
por el conjunto de la informacién y ¢) haciendo
posible que los docentes trabajen sobre varias
pantallas, al mismo tiempo, para simultanear las
tareas de disefio. El material debe facilitar proce-
dimientos de retroalimentacion sobre los conte-
nidos que se desarrollen y la informacién que
pueda ser elaborada durante las sesiones de dise-
fio, asf como permitir la incorporacién (en el dis-
co duro del ordenador) de la nueva informaciéon
complementaria que los equipos decidan afadir,

En definitiva, y de acuerdo con los resultados
obtenidos en el transcurso de la investigacién,
consideramos que los materiales multimedia do-
tados de las caracteristicas descritas deben con-
vertirse en herramientas diddcticas comunes en
el trabajo docente, contribuyendo, junto a otras,
a la puesta en prictica de estrategias de forma-
cion de orientacién constructivista, investigadora
y colaborativa que puedan salir al paso de algu-
nas de las deficiencias mds comunes en la forma-
cién inicial y permanente del profesorado para el
desarrollo de procesos de disefio de unidades di-
dacticas de enfoque investigador.
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SUMMARY

In this article some of the main difficulties are compared with those that habitually
are the educational teams for the design of didactic units, in accordance with the ori-
entation of the effective curricular mark; with the results abtained in an investigation
where the possibilities of the technology multimedia like an alternative didactic tool
are analyzed for the faculty's formation colaborativa in the design of the teaching for
investigation. .

RESUME

Dans cet article quelgues-unes des difficultés principales sont compares avec ceux
qui habituellement ont les égquipes pédagogiques pour le dessin d'unités didactiques,
conformeément a l'orientation de la marque scolaire efficace; avec les résultats ob-
tenus dans une enguéte ol les possibilités de la technologie multimeédia comme un ou-
til didactigue alternatif est analyseé pour le colaborativa de la formation de la faculte
dans le dessin de I'enseignement pour enquéte.
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