INVESTIGACION EM LA ESCUELA 2000

En la primera parte de este articulo se discute el lugar de los medios en un plan-
teamiento de ensefanza, y la procedencia de su valor didéctico, utilizando para
ello una categoria tedrica v heuristica original: el principio de la doble contex-
tualizacion. Con su ayuda se argumenta que la informatizacidon de los recursos
para el aula no garantiza ninguna repercusion innovadora sustancial, a no ser que
se inserte en una apuesta mas amplia en favar de la mejora propiamente peda-
gogica. En relacion con ello, me referiré seguidamente a algunos de los proble-
mas a los gue se enfrenta toda innovacion educativa.

Tradiciones pedagdgicas, rutinas
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la ensefianza de las Ciencias Sociales
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Los discursos que han venido urgiendo du-
rante las dos ultimas décadas la introduccién
del ordenador en el curriculum, y mas reciente-
mente la conexion de los centros educativos a
Internet, son de dispar naturaleza y enjundia
(cfr. Romero, 1997, 1999). No obstante, en la lis-
ta de argumentos esgrimidos ha figurado siem-
pre en un lugar destacado el siguiente: la utili-
zacién de las tecnologias de la informacién co-
mo herramienta de ensefianza y aprendizaje en
las distintas asignaturas escolares puede sentar
las bases para la mejora cualitativa de las préac-
ticas de aula.

Sin embargo, la repercusién real de los pla-
nes gubernativos puestos en marcha para equi-
par los niveles no universitarios parece bastan-
te exigua en este aspecto —al menos en compa-
racion con las expectativas despertadas—, a juz-
gar por los resultados de las investigaciones
evaluativas emprendidas en varios paises. Por
citar algunos ejemplos, los estudios de amplia
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cobertura impulsados por la International As-
sociation for the Evaluation of Educational Achie-
vement (IEA), o los firmados en Espana por Es-
cudero (1992a) y Cabero et al. (1993), coinci-
den en un punto: el uso de los aparatos dispo-
nibles es relativamente escaso. Las cifras se
mueven incluso a la baja cuando la mirada se
posa sobre los docentes de Historia, Geografia
y otras Ciencias Sociales (véanse Ehman-Gleen,
1991; Guimera, 1993 o Ramiro, 1998). A mayor
abundancia, y pese a que la penuria de indicios
impone prudencia, todo apunta a que cuando
ese uso se produce la incidencia innovadora es
asimismo limitada.

A fin de explicar este hecho, y poder actuar
en consecuencia, conviene tener presente que la
recepcién —mds o menos provechosa de estos
poderosos recursos— se juega en la confluencia
de muiltiples factores. Dado que este articulo
se limitard a plantear algunas reflexiones sobre
los propios condicionantes pedagdgicos,la opor-

Departamento de Educacion de la Universidad de Cantabria, Edificio Interfacultativo, Avda. de los Castros, s/n, 39005

Santander (Espafia). Teléfono (942) 2011 B9: fax [942) 20 11 73; correo electrénica: romeroj@ccaix3. unican.es.

http://dx.doi.org/10.12795/IE.2000.i40.09


Nicolás de Alba�
http://dx.doi.org/10.12795/IE.2000.i40.09


§ 108

tuna advertencia anterior nos recuerda que esta
suerte de aproximacién analitica “sectorial” no
agota en absoluto el abanico de asuntos que hay
que considerar.

La “doble contextualizacién” de los
medios de ensefianza

En otros trabajos (especialmente en Romero,
2000, en prensa) he intentado precisar el lugar de
los medios y materiales en un planteamiento do-
cente, asi como la procedencia de su valor didéc-
tico. La voluntad no era otra que la de apuntar a
la fuente real de los impulsos transformadores —y
de las continuidades— con mayor tino que quie-
nes se figuran un nexo necesario y suficiente en-
tre las nuevas tecnologias y los cambios anuncia-
dos, una vez superadas las inevitables interferen-
cias “externas”. En esa labor me servi de una ca-
tegoria tedrica y heuristica original, ala que llamé
el principio de la doble contextualizacion. Con ella,
postulaba que el significado pedagégico de un re-
curso no es un dato aprioristico, sino que se cons-
truye.

En efecto, ningtn medio es educativo hasta
que no se “construye” pedagdgicamente. No lo es
el ordenador, ni la televisién, ni un reproductor
de videocintas, ni un mapa, ni un libro... sin su
recolocacion en nuevas coordenadas, con arreglo
a pautas reguladoras que inscriben en ellos una
intencionalidad y una modalidad de aprovecha-
miento fnstructivas. La recolocacion supone, bien
elaborar materiales ad hoc (software para apren-
der un contenido curricular, un programa televi-
sivo para ejercitar algin idioma extranjero, el ma-
nual de una asignatura, etc.), bien idear unas
orientaciones que permitan insertar en una es-
trategia diddctica, al servicio de objetivos con-
cretos, productos de origen extraescolar (un ges-
tor de bases de datos para apoyar pequefias in-
vestigaciones, o registrar informacién de perso-
najes histéricos, etc.). Esta impronta es necesaria
y no arbitraria. Todo material curricular, toda pro-
puesta de utilizacién de un recurso, por el mero
hecho de estar disponible, la ha experimentado.
La consecuencia es su impregnacion por tradicio-
nes y maneras de entender lo que es y debe ser
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la ensefianza de la Historia, la Geografia o la dis-
ciplina que fuere, aunque el “disefiador” no sea
muy consciente de sus filias, o exhiba el fruto de
su esfuerzo como si estuviese libre de cualquier
atadura ajena al dictamen de la psicologia cogni-
tiva, pongamos por caso. Asi, por ejemplo, Ias po-
sibilidades simbdlicas y operativas de un medio
se subordinan a la transmision de ciertos conte-
nidos y no de otros. Es més, la concepcidn que se
tiene de los saberes escolares, el tratamiento que
reciben, o el modo a través del cual se pretende
facilitar y organizar el acercamiento de los alum-
nos a los mismos, llevan a una explotacion selec-
tiva de tales posibilidades, y a infundirles una di-
reccién peculiar. A todo esto lo denominé con-
textualizacidn genético-constitutiva. El resultado
son aperos especificos para una institucién de so-
cializacién, en tiltimo término incomprensibles
al margen de los complejos y conflictivos proce-
sos de control cultural soterrados en ella.

Ahora bien, el “cardcter” insuflado de esta for-
ma en el medio no es el determinante postrere del
uso, la funcién ni el protagonismo que tendrd en
una clase. Los profesores interpretan y reconducen
tal cardcter de acuerdo con sus preferencias, ne-
cesidades o sensibilidades. Por esa razén, parece
atinado ver en él, como hace Ben-Peretz (1990),
un potencial curricular susceptible de ser rehecho,
alterado o ajustado en cada aula, de conformidad
con los esquemas de pensamiento y accién de su
responsable. En otras palabras, la aplicacién del re-
curso o material configura igualmente su signifi-
cacion didactica, toda vez que al decidir por qué,
para qué o cémo utilizarlo (o por qué rechazarlo),
el profesor lo “acomoda” a su cultura profesional,
sus rutinas y circunstancias ambientales. Esta se-
ria la segunda instancia contextualizadora, ala que
he llamado contextualizacion prdxica. A través el
medio se empapa asimismo en tradiciones peda-
gbgicas, pues la prctica no es s¢lo una manifesta-
cion de estados subjetivos individuales sino tam-
bién una creacién socio-histérica: construimos
nuestra practica tanto como esa practica es cons-
truida por la institucién que la enmarca.

Un material curricular admite diversas “lec-
turas’, algunas incluso contradictorias con las in-
tenciones de su autor. Pero, ese material es el fru-
to de una regulacién selectiva, con lo cual su “lec-
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tura” no puede ser abierta desde el principio. Co-
mo se ve, se trata de una dialéctica compleja en la
que desempefian un papel ambas contextualiza-
ciones. Las dos suponen la acomodacién del me-
dio a planteamientos de ensefianza preexistentes.
Por consiguiente, es en ellos donde hay que bus-
car la matriz diddctica de los cambios (y la de las
permanencias). El medio no determina el plan-
teamniento de ensefanza, lo plasma. Cierto es que
los atributos técnicos y simbélicos de ese medio
son independientes del uso que se hara de los mis-
mos. Quien contextualiza el recurso no se inven-
ta sus propiedades internas, las aprovecha. Quie-
re ello decir que su concurso puede introducir va-
riaciones significativas en el ambiente en el que
adquiere cuerpo un estilo docente. Pero, a mi jui-
cio, cabe interpretar mejor esas variaciones como
elemento potenciador (o restrictivo) de un pa-
trén de actuacién educativa antes que de trans-
formacién de aquél en uno nuevo. En el mejor de
los casos, las tecnologias de la informacién favo-
recerdn instrumentalmente, enriquecerdn o am-
plificardn un hipotético cambio no gestado en su
seno; sino en su entorno (lo que no seria poco).

En definitiva, el germen renovador (de exis-
tir, lo que no es seguro) se halla en esas contex-
tualizaciones: la mera informatizacién de los ma-
teriales curriculares no eleva necesariamente las
virtudes de éstos, dado que Ja multifuncionalidad
del ordenador lo habilita tanto para apoyar enfo-
ques de calidad como para apuntalar querencias
de dudosa justificacion. Es mas, aunque haya bue-
nos materiales alternativos a mano, su mera pre-
sercia no garantiza ni una utilizacién amplia ni
una utilizacién alentada por el mismo af4n de me-
jora que empujé a sus patrocinadores, si en pa-
ralelo no se logra incidir sobre los esquemas de
pensamiento y accién de los profesores y sobre
sus condiciones laborales.

Ast lo he podido comprobar al seguir el ras-
tro de esa doble impronta, por un lado en el sofi-
ware educativo auspiciado por el M.E.C. y en al-
gunos paquetes multimedia comerciales; y por
otro, en las descripciones de experiencias con or-
denador protagonizadas por docentes de Histo-
ria y Geografia adscritos al Proyecto Atenea, re-
cogidas en un fichero electrénico confecciona-
do en su momento a instancia de los servicios cen-

trales de dicho proyecto (cfr. Romero, 2000, en
prensa). En lo atinente a los programas, la mayo-
ria de los que han pasado por mis manos se me
antojan —més alld de sus mayores o menores acier-
tos expresivos— dificilmente defendibles como un
“progreso’, toda vez que se adaptan como la seda
a una filosofia de muy rancio sabor. El examen de
las segundas tampoco depara sorpresas. Como no
podia ser de otro modo, fas decisiones relaciona-
das con este recurso son subsidiarias de las pre-
misas instructivas, y éstas se identifican con ni-
tidez al contar con arraigados referentes. Por afia-
didura, las pautas estadisticamente dominantes
demuestran la avenencia de los modernos dispo-
sitivos con liturgias de larga duracidn, tanto si nos
fijamos en las tematicas trabajadas como en las
actividades (cristalizacién visible de la metodo-
logia del profesor y de sus creencias sobre las ru-
tas idoneas para acercar a los chicos y chicas al co-
nocimiento, sobre la naturaleza de ese conoci-
miento o sobre lo que son capaces de hacer sus
pupilos) desarrolladas con su auxilio.

Valga este breve apunte como ejemplo: en el
44% de las experiencias escrutadas, las activida-
des constituyen meros apéndices de los conteni-
dos en lugar de vias para la edificacién de los
aprendizajes. El afejo esquema es el consagrado
por una miriada de manuales: el grueso de la la-
bor discente consiste en recibir un saber “termi-
nado’, de tal guisa que los “ejercicios” no tienen
otra misién que reforzar su adquisicién, subra-
yando con sus solicitudes frases o datos merece-
dores de especial miramiento a juicio del formu-
lador. En otro 23% se recurre a esta méquina pa-
ra resolver las cldsicas “précticas” de adiestra-
miento en una serie de técnicas, como la
confeccién de una pirdmide de edades o un cli-
mograma. En realidad, comparten el mismo ta-
lante apendicular de las precedentes, por lo cual
bien pudieran sumarse sus porcentajes. Unica-
mente en un tercio se ha exigido el concurso in-
telectualmente creativo del estudiante, a través de
tareas heuristicas que piden elaborar respuestas
en vez de reproducirlas. Frente a lo que pudiera
sospecharse, no hay una correlacién diafana en-
tre tipo de softwarey de actividad. En todas las in-
dagativas y de solucion de problemas se emplea-
ron programas de propasita general (fundamen-
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talmente gestores de bases de datos y hojas de cél-
culo), pero también se hizo lo propio en la mitad
de las etiquetadas como de refuerzo. Y es que han
servido tanto para clasificar las evidencias reco-
piladas por los adolescentes e interrogarlas con el
fin de redactar un informe personal, como para
transportar los apuntes del maestro, transcribir
entradas de una enciclopedia, extractar el libro de
texto, o buscar la longitud y la latitud de las capi-
tales de varios paises.

En uno de sus articulos, Escudero (1992b: p.
24) comentaba que la mera familiarizacion téc-
nica con estos aparatos no es garantfa de uso cu-
rricular ni mucho menos de cambios pedagdgi-
cos. Segtin sus propias palabras, “un determina-
do modo de pensar en la educacién y su mejora”
representa, probablemente, un requisito més ve-
rosimil “para sacar partido a las posibilidades que
ofrece el ordenador”. Tras lo visto no me resta, si-
no manifestar mi pleno acuerdo.

El peso de las rutinas pedagogicas

Hace ya tiempo Nichol, Briggs y Dean (1987)
sefialaron que la introduccién fructuosa de los
medios de marras en la ensefianza de la Historia
estd sujeta a las mismas condiciones que influyen
en toda innovacién educativa. Dichas condicio-
nes atafien a la definicién sustantiva de las pro-
puestas alternativas (cuya consistencia no debe
darse por supuesta a prioriy sin debate), pero tam-
bién a los procesos de desenvolvimiento arbitra-
dos y al escenario socialmente denso en el cual se
procura enraizarlas. De ahi la necesidad de pro-
fundizar en la comprenision de los problemas a
los que se enfrenta una innovacién. En particu-
lar, interesa desentrafiar el modo en que las cir-
cunstancias que rodean a los agentes educativos
mediatizan su accién; y, asimismo, cémo los su-
puestos explicitos y las convenciones técitas sedi-
mentadas en la cultura escolar (acerca del cono-
cimiento, la propia asignatura, el aprendizaje, la
inteligencia y la “diversidad” de los estudiantes,
los mecanismos de control y gestién de las clases,
efc.) que guian sus actuaciones cotidianas en las
aulas colaboran, a menudo sin pretenderlo, con
tales circunstancias en la reproduccién de iner-
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cias. Semejante reto, ineludible, desborda con mu-
cho la modestia de mis escarceos. A sabiendas de
la indole circunscrita de mi mirada, me conten-
taré en lo que sigue con concatenar unas pocas
ideas, conjeturas e interrogantes sobre algunos
nutrientes de esa espiral recursiva a los que he he-
cho alusion en segundo lugar.

Las rutinas contra las que se han estrellado
una y otra vez las reformas curriculares no pue-
den entenderse, en tanto que patrones institu-
cionalizados de conducta histéricamente afian-
zados, al margen de la peculiar combinacién de
restricciones y oportunidades presente a la sazén
en la organizacién escolar. Siendo esto asi, una de
las causas adicionales de su fortaleza estd en los
sistemas de ideas, valores, reglas y normas —crea-
dores de significado— que las envuelven. Los es-
quemas de percepcion, las suposiciones, las cate-
gorfas y distinciones relativas a la ensefianza, el
aprendizaje, el rendimiento académico, la gestién
de tiempos y espacios, etc. incorporados a las pric-
ticas contienen en si mismos un filtro discrimi-
nador (Popkewitz, 1998) que pone fronteras a
lo que cabe estimar como un comportamiento
profesional factible y razonable. Esta “gramdtica
bésica” (Tyack-Tobin, 1994) estd hondamente es-
tructurada, pero es también estructurante, ya que
genera formas de pensar, ver y actuar. En este sen-
tido, como sefiala Popkewitz en la obra citada, de-
limita discursivamente un espacio dentro del cual
se “construye” la asignatura (los mencionados pre-
supuestos y convenciones se convierten en cata-
lizadores de esa curiosa “alquimia” que transfor-
ma el saber historiogréfico, geogréfico... en disci-
plina escolar), el nifio en cuanto alumno, y el pro-
pio docente.

Esa reclusién constituye, sin duda, una barrera
para la innovacion, desde el momento en que
coadyuva a estrechar el campo de lo posible. Si
una propuesta desafia habitos y asunciones fir-
mes, sus expectativas de éxito menguan. Por tan-
to, se antoja muy dificil abrir brechas en tal ba-
rrera sin poner en cuestion, impugnar y deses-
tabilizar de alguna manera la imaginada natura-
lidad de los principios que la cimientan.

La historia social del curriculum y la sociolo-
gia del conocimiento aplicada a este campo —que
nos permiten contemplar las materias de ense-
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fianza como “invenciones selectivas” (para el ca-
so de la Historia véase Cuesta, 1997, 1998), y en-
treoir las resonancias sociales profundas de los
codigos pedagdgicos— son una parada obligada
para acopiar pertrechos con vistas a esa labor “de-
constructiva”. Otra parada insoslayable son las in-
vestigaciones que han analizado el proceso de
aprendizaje profesional de los maestros, y el fun-
cionamiento de los distintos mecanismos forma-
les e informales de su socializacién. Conviene ir
dando respuestas, por tentativas y provisionales
que sean, a algunas grandes preguntas: ;por qué
¥ €Omo unos mecanismos acaban prevaleciendo
sobre otros?, ;hasta qué punto los programas de
formacién atacan aquella “gramatica basica’, ;los
nuevos lenguajes, lemas y recursos apuntan en
verdad contra su niicleo o se superponen a él? (cfr.
Banks-Parker, 1992).

La irradiacion de los impulsos
innovadores y la formacién
del profesorado

La confianza en promover la mejora a tra-
vés de buenos “disefios” realizados por expertos,
cientificamente validados y generalizables —me-
diante un proceso de difusién centralizado que
asegure la adopcién y posterior aplicacién fiel de
dicha solucién externa por parte de los destina-
tarios— comenz6 a desinflarse a partir de los afios
setenta. A rafz de la publicacién de informes en
los que se constataba la azarosa vida de Jas re-
formas curriculares gestionadas a la manera téc-
nico-burocrética descrita, marcada por la pervi-
vencia de inveteradas inercias, y de la irrupcién
de estudios “culturales” que han dibujado una
imagen mds compleja del ser y el devenir de las
innovaciones, ha ido generdndose un amplio con-
senso acerca del cariz delicuescente de las estra-
tegias de imposicién de arriba a abajo (o del cen-
tro a la periferia), tachadas de simplistas, des-
conocedoras de la realidad que pretenden mu-
dar, y, en definitiva, de inviables. Su error
estribaria en haber ignorado la cultura profesio-
nal de los docentes, decisiva para la suerte que
puedan correr las nuevas propuestas. Lejos de ser
usuarios pasivos, las interpretan, tamizan y valo-

ran desde su sistema de creencias, hédbitos y nor-
mas. En unos casos las hacen suyas, transfigu-
randolas y recreandolas de acuerdo con patrones
variopintos dificiles de prever, aun opuestos al
espiritu que las inspiré en origen. En otros, sen-
cillamente las rechazan. En consecuencia, no exis-
tirfan visos de transformacion si no se consigue
agrietar esa “espesa capa de significados” (Rud-
duck, 1986) y alentar la internalizacién de otros
esquemas de sentido.

Esta reorientacion conceptual ha dado pie, y
ha servido de argumento, a vias diferentes im-
pulsar innovaciones. Puesto que no parece posi-
ble prescribir una mejora, los esfuerzos se han con-
centrado en lograr la implicacion y el compro-
miso activo de los docentes, estimulando y gene-
rando contextos que favorezcan la emergencia de
dindmicas de cambio desde dentro de los propios
centros escolares. Para que las actuaciones alcan-
cen un mayor arraigo se ha reclamado la cesién
de protagonismo en el desarrollo curricular a es-
tas instancias de base, de tal forma que puedan
decidir de acuerdo con su particular diagndsti-
co y sus prioridades singulares. A fin de avivar y
crear las condiciones para el surgimiento y la con-
solidacién de un empuje auténomo, lo habitual
ha sido poner el énfasis en la reestructuracién or-
ganizativa de los lugares de trabajo, en los proce-
$0s participativos y en las relaciones interperso-
nales, con vistas a propiciar la autorrevisién co-
legiada de la préctica, la planificacion consensuada
y la colaboracién. Se crearian asi oportunidades
para aumentar la capacitacién profesional de los
profesores y, por derivacién, para la conversién
de los centros en fuentes de la regeneracion.

Sin embargo, a lo largo de esta década de los
noventa han comenzado a surgir las dudas: las
evidencias empiricas que se van recopilando no
permiten establecer una conexion clara entre di-
chas estrategias y el enriquecimiento de las expe-
riencias educativas ofrecidas a los alumnos. En
numerosas ocasiones, el especial hincapié en el
clima comunitario ha llevado a que éste se alce
como un fin en sf mismo, al tiempo que se elu-
den los cambios didacticos. Como afirman Miles
(1993) ¢ Fullan (1994), la alteracion del marco
organizativo es un factor necesario, pero no sufi-
ciente: por si solo no afecta al niicleo de la ense-
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flanza y el aprendizaje, en ausencia de proyectos
enfocados directamente a lo que ocurre en el au-
la. Las innovaciones en el plano didactico pueden
exigir modificaciones organizativas, mientras que
el nexo inverso no es evidente (Bolivar, 1999).

A mediados del pasado decenio, Popkewitz
(1988: pp. 180-181) habia advertido ya contra esa
ilusién segtin la cual “el personal de las escuelas
puede identificar y planear la modificacién de sus
propios supuestos y relaciones de poder sobre la
base de un planteamiento centrado estrictamen-
te en procesos’. Segin sus palabras, “concebir el
cambio como un proceso sin forma significa tan-
to perder de vista la sustancia que da fundamen-
to a la reforma como contribuir a la conservacién
de lo que debe ser cambiado” Piénsese, sin ir mds
lejos, que las personas nos constituimos como
agentes en los mismos escenarios en los cuales nos
desenvolvemos dia a dia, y tales escenarios estan
atravesados por pautas institucionalizadas de com-
portamiento que, de manera ambivalente, habi-
litan nuestra participacién a la par que restringen
el abanico de opciones. No es de extradiar (cfr.
Giddens, 1995) que una parte importante de la
sapiencia con que resolvemos situaciones ordi-
narias se alimente de convenciones aprehendidas
tdcitamente. Este género de normas, operativas
por debajo de nuestro umbral corriente de vigi-
lancia reflexiva, convierten aquellos controles ex-
ternos en controles asimismo internos que “na-
turalizan” la realidad. Ciertamente reducen la an-
gustia asociada a la incertidumbre en las interac-
ciones cotidianas, pero semejantes obediencias
no explicadas pueden enredar nuestro obrar en
la reactualizacién no deliberada ni voluntaria de
unas dindmicas quizd impugnables. Y su latencia
hace poco probable que la mera introspeccion se
baste para problematizarlas.

Las reformas “a prueba de maestros” son in-
defendibles. No sélo, ni principalmente por ra-
zones de viabilidad; sino de democracia. Ahora
bien, el deseable crecimiento en autonomia pro-
fesional requiere un distanciamiento analitico de
lo inmediato que aguce la conciencia de nuestras
circunstancias y de cémo nuestros propios hé-
bitos coadyuvan a su durabilidad. También de-
manda cierto sentide de la posibilidad (la expre-
sién es de Robert Musil) para impugnar la iden-

INVESTIGACION EN LA ESCUELA 2000

tificacion del ser con el deber ser y, por ende, pa-
ra suscitar enmiendas. Sin esa critica y autocriti-
ca, y sin la discusién de proyectos alternativos, se
torna muy diffcil clavar cufias no retéricas en la
“gramdtica basica” de las escuelas.

Aunque esquematico en exceso, el panorama
trazado en los parrafos anteriores nos recuerda
que debemos seguir afinando conceptos y estra-
tegias en aras de facilitar el desarrollo profesional
de los docentes, amén de la germinacién de pro-
puestas innovadoras, pues son dos caras de la mis-
ma moneda. Perspectivas y acciones que extrai-
gan las oportunas lecciones de las tentativas pre-
cedentes y de la investigacién sobre las condicio-
nes internas y externas que allanan u obstaculizan
estos esfuerzos. Planteamientos y actuaciones que
persigan romper esa suerte de “circulo herme-
néutico’, segtin el cual las expectativas de una in-
novacién disminuyen cuando hay disonancias se-
rias con los codigos pedagégicos existentes, en
tanto que aumentan cuando se adapta a ellos (a
costa, eso si, de renunciar al cambio). Apuestas,
en fin, preocupadas por encarar y negociar los
previsibles conflictos y discrepancias que, como
bien han documentado los estudios micropoliti-
cos (vedse por ejemplo Ball, 1989), suelen dividir
a las plantillas de los centros ante el anuncio de
iniciativas cuestionadoras del statu quo.
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The position of the media within educational planning and the origins of its curricu-
lar value are first discussed in this article. To that end, | have used an original theo-
retical and heuristic category: the principle of double contextualization. This princi-
ple allows me to argue that computerization of classroom rescources does not guanr-
antee any innovative effects, but rather it fits into a broader project to achieve real
pedagogical improvement. In relation tao this, | will secondly refer to some of prob-
lems that all educational innovation is faced with.

RESUMIE

Dans la premiere partie de cet article on met en cause la place des moyens dans
un plan d'enseignement, et la provenance de leur signification didactique, en utili-
sant pour cela une categorie théorique et heuristique originale: le principe de la double
mise en contexte. Grace a celui-ci, j'argumenterai que linformatisation des ressources
pour la classe ne garantit aucune répercussion innovatrice, a moins gu'elle s'intégre
dans un projet plus ample orienté vers 'amélioration proprement pédagogique. Par
rapport a cette question, je ferai allusion ensuite & guelgues-uns des problemes
auxguels toute innovation éducative doit faire face.
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