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PRESENTACION

Desde hace tiempo sabemos que la educacion se da mds alla de los
¢spacios escolares, aunque se siga prefiriendo el aula para la
investigacion educativa. Al estudiar la educacion mediada por
tecnologias, encontramos que buena parte del esfuerzo de disenio vy
desarrollo se ha dingido a la virtualizacion de lo escolar; todos los
ambientes de aprendizaje tienen componentes parecidos: acervos,
foros, guias de actividades, exhibidores de productos elaborados por
los estudiantes, seguimiento y control de tareas. La forma que toman
los ambientes virtuales reconoce este tipo de espacios y practicas, y
el disefio educativo también se organiza con base en ellos. Al prestar
atencion a los entormos constitutivos del ambiente virtual, pero menos
a las acciones de educadores y educandos frente a los procesos de
conocimiento, s¢ ocultan operaciones finas que no alcanzan a reflejarse
en la interfaz: la significacion individual y colectiva; las operaciones
para abstraer los rasgos de un objeto de conocimiento v convertirlo
en texto; la adhesion a un conjunto de ideas; y la creacion de cadenas
semanticas en las participaciones a propésito de un tema.

Al observar estos procesos no evidentes como parte de la
experiencia virtual, pretendemos delimitar como objeto las
compelencias que ponen en juego los sujetos gue estin formando
comunidades de aprendizaje en entornos digitales. Mas que las
analogias del aula convencional para la disposicion del espacio virtual
como ambiente de aprendizaje, nos interesan las relaciones entre los
sujetos y de éstos con los objetos de conocimiento; en el entorno
digital, son estas relaciones las que se manifiestan como esencia de la



practica educativa y son, a su vez, las que se estan modificando al
situarse en ambitos tecnolégicos y por el uso de dispositivos de
comunicacion.

En esta obra presentamos la primera parte de una investigacion
sobre los modos de relacidn de educadores y educandos con los objetos
de conocimiento en procesos educativos efectuados en entornos
digitales. Consideramos conveniente separar para su publicacion dos
fases de la investigacion por los posibles lectores interesados en los
hallazgos de manera diferenciada: la propuesta tedrica y la
metodologica con sus respectivas aplicaciones.

En este volumen se presenta la propuesta tedrica, que es un
modelo heuristico, orientado a suscitar cuestionamientos y reflexion
sobre los modos en que se teoriza en torno a la educacion a distancia
y, mds especificamente, sobre la llamada educacién en linea.

Est¢ reconocimiento de los modos de relacion supuso un
acercamiento a las interacciones de los sujetos con los objetos de
conocimiento y de ellos entre si a propodsito de estos objetos.

Nuestra intencion es integrar el paradigma comunicacional a la
investigacion educativa, no porque la educacion se esté soportando
en medios de informacion y comunicacién, sino porque la
comunicacién debiera ser el fin en los procesos medidticos. Podri
decirse que siempre la educacion ha sido una practica comunicativa,
sin duda es verdad, pero nunca como ahora requerimos los actores de
tantas y tan diversas competencias para relacionarnos; y nunca como
ahora tenemos tantas posibilidades para expresarnos a través de
nuestros propios productos comunicativos mas alla de la oralidad.
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Si se trata de generar comunidades de aprendizaje que apropien
informacion y generen conocimiento; si la apuesta es a su distribucion
en todos los puntos del planeta, mas alla del discurso en el que se
considera a la humanidad toda en la era de la sociedad del
conocimiento, concretar esta utopia supone la visualizacion de aquello
gue posibilita la construccion de redes sociales frente a la produccion
v ¢l uso del conocimiento, y ello implica profundizar en los modos
como se genera la significacion en comun, Esperamos que este trabajo
abone al reconocimiento de interrogantes en esa linea.

Para la elaboracion de este modelo, tuvimos una experiencia
intratextual ¢ hipertextual que dificilmente puede quedar reflejada en
el papel. El intento ha sido ése: mostrar el recorrido y la serie de
“ventanas” que se fueron abriendo en el trayecto con un cierto orden
de lectura.

No aspiramos a que la lectura del trabajo sea tan apasionante
como lo fue para nosotros su desarrollo. Gracias a quienes nos han
guiado entre sus propias rutas textuales, y también a quienes, al leer,
abran ventanas a senderos que quedan aqui apenas vislumbrados.



LANATURALEZA DEL PROBLEMA

En ocasiones salgo de mi mundo y me dirijo a los espacios
mids grandes. Viajo por senderos casi vacios, Los pasajes que
recorro no estin fijos, sin embargo. A lo largo de sus limites
relumbran los procesos, la informacion fluye como el agua
sobre un muro hiimedo, los cardimenes de informacidn nadan
curiosamente alrededor mio, ¥ las rejillas de realidad y ficeion
se enredan y desenredan, Los que llego a tocar se desplicgan
en forma de textos, imagenes v lugares,

Movack , Poesia del ciberespacio, 1997

El desarrollo de nuevas competencias de los sujetos para relacionarse
con objetos de conocimiento en entornos digitales se percibe como
parte de un fenémeno que transforma las pricticas sociales, y entre
ellas las educativas, por la incorporacion de las llamadas nuevas
tecnologias de la informacion y la comunicacion.

De qué tipo de competencias hablamos: jcognitivas?, ;o acaso
de comunicacién?, jcompetencias didacticas especiales?, ; todas éstas
en conjuncion?; o bien, jrepresentan una transformacion respecto de
las desarrolladas hasta ahora por educadores y educandos para actuar
en el Aambito escolar?

Al abordar las competencias mediacionales como elemento en
la construccion del saber, pretendemos problematizar el concepto
mismo de competencia, abrirlo a una observacion comprensiva y
critica para identificar su significado en las relaciones educativas
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orientadas a la profesionalizacion en un momento historico como el
actual, caracterizado por la mediatizacion de los procesos de
interaccion social.

La expansion de la educacion a distancia y del uso de las
tecnologias de la informacion y la comunicacion para la accion
educativa, ha implicado procesos de formacion para los docentes, y
de induccion de los estudiantes para el uso de diversos medios. Como
parte de la contextualizacion de este trabajo se reconocen las
competencias privilegiadas en las instituciones para la implantacion
de innovaciones educativas, y se abren las interrogantes sobre aquellas
capacidades que no aparecen explicitamente consideradas en los
procesos de formacion y que, sin embargo, podrian significar un punto
nodal de reflexion sobre el cambio social que se esta operando en la
llamada “sociedad de la informacion™.

El acercamiento al tema se hizo en dos momentos: en el primero
se asumio la pregunta y se considerd necesario identificar en practicas
educativas en linea la presencia o ausencia de competencias
comunicativas necesarias para la educacion mediada por tecnologias.
La pregunta tenia un sesgo pedagogico, ya que el problema central
era la identificacion de las vias para mejorar procesos educativos que
se dan en entornos digitales. Esta primera aproximacion se hizo a
partir de la consideracion de que estos procesos se sittian en un
contexto de cambio sociocultural, no suficientemente asumido por
las instituciones y, por lo tanto, omitido en la formacion de sus cuadros
académicos; esto llevaria a la falta de vision sobre el tipo de
competencias requeridas para procesos educativos inéditos.

En ¢l segundo momento se enfocd el objeto de investigacion de
una manera distinta: mas que el problema de la calidad de las pricticas
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educativas mediadas por tecnologias, se fue develando el trasfondo
epistémico que hace visibles o no determinado tipo de capacidades
de educadores y educandos, y el significado que este ocultamiento
supone para el modo como se estructura un campo de conocimiento.

La manera de plantear el problema seria propio de alguno de
los siguientes campos: educacién a distancia, tecnologias para el
aprendizaje, educacitn en linea, o comunicacidn educativa, seglin se
considere su delimitacion, pero también la necesidad de ubicacién
(para indagar el estado en que se encontraba la cuestion) nos llevo a
preguntarnos si la nominacion de los mismos campos, ¢l recorte de
sus objetos, las dimensiones que se destacan en su estudio, se
constituyen en modos de conocer que incluyen o excluyen discursos
y visiones.

Asi, el principal hallazgo de esta investigacion tiene que ver
mas con la develacion de lo que llamaremos (provisionalmente, a
reserva de discutirlo conforme avanzamos en el tema) los puntos
“enmascarados™ u ocultos en la educacién en linea, que en forma
convencional se considera que pertenecen a campos disciplinarios
diversos, y que por ello quedan en una tierra de nadie. La propuesta
tedrica para la observacién de las “competencias mediacionales”
demuestra un modo de acercamiento para coneclar las vertientes
disciplinarias desde las que podria comprenderse el fenémeno, con
base en una perspectiva compleja.

El objeto de investigacidén se sitia en el campo de la educacion
a partir de las siguienies dimensiones, las cuales se convirtieron en
ejes del trabajo: epistemolégica, pedagogica, tecnologica y
comunicacional. Se trata de explorar el potencial explicativo que la
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nocion de competencia mediacional puede tener frente a la
transformacion de la prictica educativa al darse en entornos digitales.

Nuestros propositos en esta investigacion fueron:

#« Reconocer transformaciones en los modos de conocer
generandos por la mediacion de competencias desarrolladas para
y por el uso de tecnologias de la informacién y la comunicacién
en la educacion superior.

» Proponer una metodologia para el andlisis de las préacticas
educativas en entornos digitales que permita reconocer el tipo
de competencias que aplican los sujetos interactuantes en ellos.

La pregunta de investigacion formulada a fin de reconocer
histéricamente la emergencia o no de nuevas competencias en el
gjercicio de la educacion mediada por tecnologias de la informacion
y la comunicacion, fue la siguiente: [ qué tipo de transformaciones se
pueden observar en las competencias que ¢jercen los sujetos sobre
los objetos de conocimiento en procesos educativos realizados en
entornos digitales?

Al hacer el planteamiento tedrico-metodolégico se hizo evidente
que para reconocer transformaciones histéricas, el plano de
observacidn tendria que ser amplio en tiempo y en el universo
atendido. Esto supondria un estudio transversal que diera cuenta de
las variaciones en las competencias en los mismos sujetos en diferentes
periodos de observacion.

Asimismo, para identificar las nuevas competencias generadas
por y para el uso de tecnologias de la informacion y la comunicacion,
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tendrian que efectuarse estudios comparativos en diversos contextos
disciplinarios y profesionales, para diferenciar lo que estaria dado
como mediacion del entomo digital, al margen de otros factores de
cambio en la presentacion de los objetos de conocimiento en este
ambito asociados a las disciplinas mismas.

La exploracion requeria como elemento previo de una
metodologia de analisis el registro de las operaciones de los sujetos
sobre los objetos de conocimiento y la definicién de la naturaleza de
éstas con base en un concepto integrado de competencias.

El proceso nos reveld que no habia una metodologia que se
hubiera aplicado ya para el analisis de las relaciones de los sujetos
con sus objetos de conocimiento virtuales y que fuera lo
suficientemente integradora del modelo heuristico que se fue
generando; de ahi que decidimos orientar el trabajo al desarrollo
tedrico-metodoldgico de la propuesta.

La segunda pregunta fue: jcudles son y cémo pueden ser
reconocidas las competencias que los sujetos de procesos educativos
ejercen sobre los objetos de conocimicnto en entornos digitales? De
ésta se derivaron las siguientes: jcomo s¢ manifiestan las competencias
a partir de las particulares circunstancias de materializacién o
manipulacion de insumos informativos diversos dentro del aprendizaje
en entornos digitales? ; Qué denominaciones serian las mds adecuadas
para diferenciarlas (si esto resultara pertinente) de otro tipo de
competencias reconocidas para las prdacticas educativas
convencionales? ; (Jué clase de reconocimiento tienen dentro de otros
paradigmas desde los que la educacion mediada tecnologicamente se
investiga? ;La naturaleza de los objetos, su constitucién y disposicion
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en el entorno provoca el desarrollo diferenciado de las competencias
mediacionales?

EvoLucion DEL PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

El problema se planted a partir de cuatro posiciones: 1) visualizacion
del discurso; 2) autorreconocimiento como sujeto de la investigacion
y posicidn asumida por la biografia personal frente a un problema y
su definicién; 3) apropiacién de una posicién axiolégica; v 4)
construccion de una posicion epistémica.

De estas operaciones se destacan algunos puntos que pueden
clarificar el modo como se llega a la formulacion del modelo heuristico
¥ sus sucesivas transformaciones:

Fisualizacion del discurso

Potter (1998) plantea la necesidad de generar desde el inicio de la
investigacién una imagen del producto que se espera obtener, no en
cuanto a su contenido, sino el tipo de lector o usuario del conocimiento
generado. Consideramos conveniente seguir esta estrategia y hacer
un gjercicio de depuracién de nuestra inquietud original.

El interés por las competencias de educadores y educandos para
el ejercicio de la educacion a distancia surge a partir de la reflexion
personal sobre las condiciones en que ésta se ha desarrollado en la
Universidad de Guadalajara. A finales de los afios noventa, la
modalidad tenia ya pleno reconocimiento institucional, lo cual no
fue una caracteristica en sus imicios, a principios de la década.
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La historia de esta modalidad en la institucidn, como en la
mayoria del pais, se ha dado en el terreno de la confrontacion y la
resistencia. Ha transitado del menosprecio a la exaltacion. Su devenir
estuvo lleno de contradicciones entre las inversiones, las regulaciones
v las estrategias para su impulso. De ahi que la primera intencién en
cuanto al producto imaginable tuvo como motivacion la idea de armar
un discurso fundamentado que pudiera evidenciar las contradicciones
y difundir una postura frente al problema especifico de la formacién
de recursos humanos para la atencién de la modalidad. De acuerdo
con Potter, se reconocio como discurso a cuestionar el expresado en
politicas y estrategias que visualizaban la innovacion educativa como
sindnimo de adquisicion tecnologica.

La intencién era mostrar alternativas para el desarrollo y la
acreditacion de las competencias especializadas de los educadores a
distancia. El mensaje que se esperaba construir suponia de entrada
una demostracidén de los saberes que se combinan para poder hacer
realidad esta modalidad, a partir de una perspectiva de la comunicacién
educativa opuesta a la nocion centrada en el dominio de las tecnologias
de la informacidén como elemento innovador de las practicas
educativas.

Este proposito estuvo ligado a mostrar las razones para disefiar
estrategias en torno a la formacion de equipos para la educacion a
distancia, cuyas competencias fueran consideradas en colectivo, pues
parecia que se daba poco valor a la consolidacién de equipos y a su
permanencia en ciertas funciones. Por eso se creyo pertinente abordar
el problema de las competencias desarrolladas por dicho personal.

Durante la investigacién se fueron reconociendo las
comunidades académicas que configuran campos en los que la relacion
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entre los sujetos y los objetos de conocimiento virtuales tiene cabida.
El planteamiento discursivo se modifico paulatinamente para dirigirse
hacia quienes investigan en el drea de la comunicacion educativa, la
educacion a distancia y las tecnologias aplicadas a la educacion, En
el proceso se fueron identificando discursos para analizar; en sintesis
y @ manera de preambulo, podriamos decir que se constituyeron en
punto principal los unidimensionales y tendentes a presentar como
teoria esquemas procedimentales para el hacer educativo mediado
por tecnologias.

Auiorreconocimienio

Este ejercicio se llevo a cabo en respuesta a la interpelacion ética
frente a la lectura de autores como Edgar Morin, Clifford Gertz e
Immanuel Wallerstein. La pregunta ;coémo y para qué nos colocamos
frente a los sujetos-objeto de investigacion? se constituyo en el eje
de la autoobservacion o vigilancia epistémica (Bourdicu 1975).

Identificamos nuestra extraccion pedagdgica y nuestra funcion
en la formacion de docentes como rasgo central en el tipo de
inquietudes y modos de construir el problema. Como lo sefiala Weiss
(1998), la investigacidn educativa se hace en México y en el mundo
sobre todo por formadores de docentes, a los que denomina
intermediarios, y asume que el investigador educativo indaga para
tener algo que decir a los educadores sobre los problemas que ven y
que suponen que los otros no perciben. Esta posicion se relaciona
también con nuestro ambito laboral, cuya funcidn principal es la
innovacion educativa, y la tarea, la formacion de personal académico,
asi como el disefio e implantacion de innovaciones.
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En este autorreconocimiento la tension principal se dio entre la
mirada pedagdgica y la apropiacion de una vision comunicativa sobre
el tema. Conforme se fue resolviendo aquélla, la problematizacion
comenzd a girar en tormo a las interacciones y los significados. Ello
explica mi pertenencia a esta comunidad de investigacién
{comunicacion educativa) asociada a la basqueda del sentido en las
practicas comunicativas y al desplazamiento de los medios de
iformacién v comunicacion como ¢l foco prioritario de atencion,
para considerar como lo medular los procesos comunicativos que se
dan a través de ellos, la construccion cultural y la transformacion
social que se genera y lee en los procesos de comunicacion.

Entre la mirada pedagdgica y la comunicativa fue definiéndose
la categoria de “escolaridad” como rasgo diferencial entre los objetos
que se construyen en la investigacion educativa convencional y los
que se estan generando en contextos multi- ¢ interdisciplinarios.

Este ejercicio permitié el acercamiento a discursos producidos
por socidlogos, historiadores, antropdlogos, comunicélogos,
psicologos, investigadores y desarrolladores de computo educativo,
disefiadores, administradores y, en general, estudiosos del entorno
digital, de los soportes para la prictica educativa en linea, v de la
relacion de los sujetos con objetos de conocimiento y objetos virtuales
en general. Asi se clarificé una postura que ha pretendido ser
multidimensional ¢ integradora frente al problema de investigacion.

Aprapiacion de una posicidn axioldgica

En los sistemas complejos, los actores lo son mientras posean recursos para
decidir autdnomamente cudl es el sentido de su accidn. Son actores aquellos
a quienes el sistema distribuye recursos que les permiten actuar de modo
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auténomo., Nos referimos a recursos de educacion, conocimiento &
informacion. Son recursos de tipo cognaoscitivo, relacional y comunicative
que permilen a esos sujetos tanto individuales como colectivos, actuar como
sujetos auténomos, como sujeétos capaces, de producir, recibir e intercambiar
informacidn auténomamente.

Melucct (1999: 88)

Esta cita de Melucci ilustra la preocupacion que tuvimos al principio
y se mantuvo a lo largo del proyecto. En el desarrollo se identificaron
problematicas sociales amplias en torno al proceso de globalizacion
y los modos de estructuracion de la llamada sociedad de la
informacion.

En el ambito de la educacion a distancia observamos una
tendencia a la valoracion del saber administrativo por encima de otros.
Se ha convertido en tema la gestion como nicleo central de la reflexidn
y la formacién de recursos humanos para los sistemas virtuales de
ensefianza. Esto, sin duda, obedece a la urgencia del cambio en la
gestion como soporte de una prictica educativa diferente, vy a la
necesidad de que llegue a ser una prioridad. Sin embargo, el hincapi¢é
en la dimension organizacional (de las instituciones v de la practica
educativa misma) ha provocado que el tema de la produccion de
conocimiento y sus transformaciones por emergencia del entorno
digital se desplace o se mantenga oculto para la investigacion relativa
a la virtualidad, aunque los discursos suelan iniciar con una aparente
contextualizacién y utilizando nociones come los de la sociedad de
la informacion y de la sociedad del conocimiento, sin profundizar en
su definicion e implicaciones.

La distribucién de los recursos de educacidn, conocimiento ¢
informacion, particularmente los de comunicacidn, se da en diversos
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espacios y pone en contacto a individuos y grupos que los han obtenido
en distintos 4mbitos y fuentes. Los saberes con crédilo se gestan ante
todo en las instituciones educativas y se acreditan por la tendencia a
la estandarizacién de los lineamientos para reconocer la calidad de
las plataformas, asi como de los dispesitivos, objetos y pricticas. Esto
puede conducir al ocultamiento o marginacion de intereses, temas y
valores de grupos, comunidades ¢ instituciones con escasa
representacion o peso politico-econdmico a escala internacional.

Esta en juego la construccion del entomo digital como tercer
ambito de vida (Echeverria 2000), la representacion de la diversidad
cultural humana, y la colocacién de los temas de interés planetario.

En los sistemas de educacion virtual se generan procesos de
aprendizaje que suponen una interaccion con objetos de conocimiento
mediatizados para su contencion en ese entorno. Se observéd que hay
més exploraciones de los procesos de aprendizaje desde perspectivas
organizacionales, pedagdgicas y psicologicas que acercamientos
sociologicos a las interacciones generadas en el ciberespacio. Son
escasos, asimismo, estudios sobre la naturaleza de los contenidos y
su apropiacion.

Las posiciones “tecnofilicas™ pregonan un tipo de educacién
virtual “pura”, en la que toda informacion y accion debe centrarse en
el espacio digital; las reacciones contrarias advierten en esta vivencia
de lo virtual una posicion riesgosa por la pérdida de contacto con los
objetos y las practicas sociales reales. Esta relacién virtualidad-
realidad, con base en la perspectiva filoséfica y social, ha sido
abordada por diversos autores desde hace por lo menos tres décadas,
pero ha sido poco considerada en la teorizacion educativa.



De acuerdo con estas reflexiones, la pregunta principal, la
bisqueda de largo plazo en la que este trabajo se inserta es: jcomo
promover la formacion de redes de personas y colectivos competentes
para construir el entorno digital y relacionarse dentro de €l como
espacio vinculado a la accion social en contexto?

En oposicién al modo como se ha generalizado el uso del
concepto de competencia en el disefio curricular, Jean Visser (2002)
habla de la importancia de la formacidn de la mente. De acuerdo con
esa consideracion, dicho término aparece en nuestra pregunta principal
como sindénimo de “ser capaz”, poder hacer; de ahi la necesidad de
profundizar sobre la educacién virtual definiendo éste en su acepcion
de posibilidad, es decir, de realidad en potencia, lo cual supone que
todo aprendizaje en el entorno digital cobra sentido en las practicas
sociales cotidianas. La cita que se presenta a continuacion opone el
concepto de formacion de la mente al de competencia

- descontextualizada, y sintetiza lo que se quiere decir por accién social
contexto:

La ments en cambio, tiene que ver con nuestra capacidad de actuar
conscientemente dentro del contexto de la experiencia acumulada y
criticamente apreciada del desarrollo de la humanidad. Integra nuestras
acciones dentro de la perspectiva de ese desarrollo permanente, tendiendo
el puente entre ¢l pasado ¥ el futuro (Visser 2002: 2},

En resumen, el posicionamiento axiolégico se asumi6 a partir
de tres exigencias:

# La primera ha implicado un esfuerzo por la identificacién del
problema mds allé de los limites impuestos desde la racionalidad de
la politica educativa que interpreta el concepto nacion y desarrollo
social con base en las posiciones aislantes y acriticas que Wallerstein
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sefiala. En esta perspectiva, el concepto de “internacionalizacién”
como caracteristica de la educacién virtual se instituye por algunas
agencias como mercado para la oferta y demanda de servicios y
productos educativos digitalizados. En oposicidn, encontramos el
término “planetarizacion™ del conocimiento:

Los problemas globales no se perciben, ni s¢ pueden gerenciar, ni se
resuclven, desde un esfuerzo local y aislado, ¥ tampoco desde una suma de
dichos esfuerzos como partes de un todo, porque lo global es una dimension
distinta a las partes y a la suma de las pares. Lo global estd en otro nivel, y
ese nivel estd signado por la complejidad (Mota 1999),

¢ La segunda fue la basqueda de las articulaciones entre estructuras
y actores, ¢s decir, enfre las dimensiones macro- y micro-; s¢ considero
que el proyecto tendria que implicar a sujetos en la observacion del
modo como se desenvuelven en el espacio virtual v problematizarse
con ¢llo, y no solo reconocerlos como objeto de una investigacion
calificadora de sus practicas. Este punto ha sido el mas dificil de
concretar. La propuesta metodoldgica resultado de esta etapa de
investigacion, ha legrado apenas identificar algunas posibles
herramientas para trabajar con los grupos en el reconocimiento de
sus propios procesos mediacionales sobre el conocimiento, pero
faltaria ver como se apropian de ellas vy, sobre todo, las que generan
por si mismos ante su propia percepcion del problema.

* Latercera tiene que ver con la consideracion de la categoria tiempo-
espacio para poder observar la relatividad de los plazos y los territorios
en dende los actores se mueven. De acuerdo con Braudel, Wallerstein
sefiala que el cambio histdrico es lento:

Las estructuras duraderas {en esencia econdmicas v sociales) son las que
determinan en &l largo plazo nuestro comportamiento colectivo: nuestra
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ecologia social, nuestros patrones civilizacionales, nuestros métodos de
praoduccion. Y estdn también los ritmos ciclicos del funcionamiento de esas
estructuras: las expansiones y contracciones de la economia, la alternancia
del énfasis en los fendbmenos politicos v culturales que ocurren con
regularidad. Bajo el acontecer efimero de los ambitos piblicos inmediatos
se encuentra la continuidad duradera de los patrones (incluso los patrones

pendulares) que cambian con lentitud (1998: 152).

La conviccion desde la que se partid y que se mantuvo como
posicién moral frente al proyecto, tiene que ver con la adhesion a las
comunidades que ven en la emergencia del ciberespacio una ruptura
con las concepciones de lo social y del mundo que habiamos
desarrollado antes, oportunidad para la ruptura paradigmatica en la
educacion y, por supuesto, campo para la observacion de la emergencia
de nuevos patrones civilizatorios. Estos ultimos deben colocarse entre
las preocupaciones educativas, asi como lo estdn siendo en otras dreas,
como la comunicacion.

El reconocimiento de las implicaciones socioculturales de la
vivencia educativa en el ciberespacio se ha logrado en este trabajo
por la identificacion con la “continuidad utépica” del campo de la
comunicacion, segin Raidl Fuentes:

La estructuracion del campo académico de la investigacion de la
comunicacion en México ha estado determinada por la agencia de sujetos
que comparten un proyeclo generacional utdpico, fuente primordial del
sentido de sus pricticas y de su identidad profesional: esta agencia ha
estado a su vez determinada por su situacién en un entorno institucional,
disciplinario y social caracterizados por la escasez de recursos, la
inestabilidad v la marginalidad, que han limitado su crecimiento, y por
su desarticulacion de la generacidn de saberes instrumentales sobre la
comunicacidn, que ha obstaculizado su legitimacion social (Fuentes

1998: 69).
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Nuestra incursion y formacidén en la investigacién de la
comunicacion nos dio la oportunidad de alimentar una vision sobre
la sociedad y la cultura desde ese proyecto generacional utopico al
que hace alusion Radl Fuentes.

Al principio, consideramos la articulacion de los campos de la
comunicacion y la educacion una estrategia para potenciar conceptos
y reconocer problemas sesgados de manera tradicional desde una
mirada exclusivamente pedagogica del fendmeno educativo. Poco a
poco, por la prictica de principios de comunicacion educativa en la
docencia y en la preparacion de formadores, el compromiso con este
paradigma se ha hecho mis fuerte y ha permeado nuestra vision de la
educacion. Aungue no abundamos mas en ello en este momento,
manifestamos nuestra plena identificacién con las posiciones criticas
y la mirada utdpica que ve en la comprension sociocultural y compleja
un modelo de acercamiento a la realidad educativa.

Construccion de una posicion epistémica

La investigacion educativa ha seguido las pautas de la ciencia social,
privilegiado su orientacion a la institucionalizacion v procurado el
mejoramiento de las practicas de acuerdo con los conceptos basicos
del Estado nacidn (el sistema educativo nacional es parte del aparato
de Estado) y del desarrollo social instaurado desde el sistema-mundo
moderno (Wallerstein 1998).

El campo edugativo es mas un campo de saberes que uno
cientifico, desde un concepto estricto de ciencia: su emergencia a lo
académico esta estrechamente ligado a la historia de las pricticas
educativas instituidas con el surgimiento del Estado nacion.



Como campo de conocimiento, el educativo estd vinculado a la
practica educativa misma y, al ser ésta mayoritariamente escolarizada,
la institucion desempefia un papel central en el enfoque paradigmatico
desde el que se han configurado los objetos de investigacion ¢
intervencion.

Podria pensarse que la indefinicion disciplinaria, o su caricter
metatedrico como afirman algunos autores (Colom 1983), operaria
como ventaja para liberarla de la caracteristica fragmentania de las
ciencias sociales, segin Wallerstein; no obstante, la
multidisciplinariedad de las fuentes del saber educativo no
necesariamente ha roto con ¢l concepto de disciplinas, sino que la
fragmentacion sc ha traido hacia el interior del campo. Por ello se
habla de sociologia educativa, psicologia educativa, filosofia
educativa, etcétera.

Aunado a lo antenor, la vision de los objetos ha privilegiado el
aula, es decir, lo escolar como &mbito de observacion. El abordar las
instituciones educativas como espacio de los objetos y sujetos
investigables, ha hecho de la escolaridad un sesgo disciplinario del
campo, y lo ha distanciado de articulaciones con la cultura y la
sociedad.

Esto es visible también en la tecnologia educativa, o la educacién
adistancia, en las que prevalecen modelos y comparaciones que toman
la categoria de “lo escolar” como referente central. Los ambientes
virtuales siguen en su composicién las figuras tipicas de lo escolar:
presentacion de un programa y de actividades, revision, control y
seguimiento de tareas, exposiciones, trabajo en equipos y calificacion.
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Al ser el Estado el principal impulsor de la educacion a través
de la escuela, y estar institucionalizada dentro del aparato escolar la
investigacion educativa, el contenido utopico en torno al cual se ha
articulado la investigacion ha estado tradicionalmente ligado a los
ideales propuestos en el discurso gubernamental en nuestro pais; ello
s¢ puede constatar cn las tendencias de las lincas de investigacién
desarrolladas en las Gltimas décadas,' que reflejan los grandes
proyectos que han guiado la politica educativa en México: la educacién
vista como factor de unidad nacional, luego como factor de desarrollo
social, y en seguida como gran sistema al que hay que hacer funcional.
Buena parte de la investigacién educativa actual se dedica a la
exploracion de los problemas que se han generado al interior del
sistema y que le impiden cubrir los grandes propasitos para los cuales
fue creado.

En los ultimos afos, las tecnologias de la informacion vy la
comunicacion han aparecido como soportes esenciales de la
innovacion educativa y alternativa para ese mejoramiento funcional
del sistema. Esto ha provocado al menos dos tipos de reacciones que
podriamos considerar adversas: la adhesion de los gestores y
administradores a una vision técnica de la innovacion educativa, y el
rechazo de quienes ven en los medios la “contraeducacion” o, en el
mejor de los casos, un recurso didactico sin mayor peso o relevancia
para la transformacién institucional.

En ambos tipos de reacciones lo que se da es una negacion de
la educacion como proceso social amplio mds alld de los limites de lo

! La agenda de los congresos de investigacion educativa nacionales muestra cdmo
las lineas para la organizacion tematica se han basado en criterios centrados en el
sistema educativo nacional.



escolar. No se asume desde estas posturas que la educacion ocurre en
diferentes espacios de vida, incluyendo por supuesto el entorno digital,
v que las pricticas profesionales, el ecosistema comunicativo de los
jovenes (Martin Barbero 2000) vy la agenda social se sitian en el
territorio medidtico.

Por ello, en el recorte del objeto de investigacion se ha hecho
un esfuerzo por integrar dimensiones y niveles que den cuenta de la
complejidad del fendmeno educativo en entornos digitales.

En resumen, la postura epistemologica del proyecto que
integrd las exigencias axiologicas, partié de las siguientes premisas:

e Desarrollo del tema desde una perspectiva de complejidad
{(Morin 1990), con especial atencidn de la visidn historica y la
revelacion de lo que aparece oculto, la problematizacion de lo
que fluye sin conflicto aparente.

e Reconocimiento de la multidimensionalidad, también como
rasgo de la complejidad.

# Articulacion macro-micro-, identificacion de los enlaces entre
lo social amplio v la accion de los sujetos.

= Perspectiva sociocultural con especial interés en las
manifestaciones discursivas como productos culturales
significantes y aprehensibles.’

#*. .. cualquier aspecto de la cultura puede convertirse (en cuanto contenido posible
de una comunicacién} en una entidad semantica” (Eco 1978).
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» Perspectiva desde los sujetos, sus acciones y sus interacciones.”

*  Movimiento continuo del objeto de investigacion, asumiendo
la problematizacion permanente en cada momento del proceso
y abriendo como categorias de andlisis los conceptos
reconocidos en la construccion del marco tedrico.

Considerando esta ultima premisa, hay que decir que a lo largo
de la investigacion se dieron cambios en la delimitacidn del objeto v
su esquematizacion en diferentes modelos heuristicos. El esquema 1
¢s ¢l antecedente del modelo heuristico motivo de este libro.

Esquema 1
Maodelo heuristico de conexion macro- y microsocial.
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" La preocupacién central al investigar es la posibilidad de trabajar considerando
a los sujetos como agentes (Giddens 1993), *... capaz de desplegar (repetidamente,
en el fluir de la vida diaria) un espectro de poderes causales, incluido el poder de
influir sobre el desplegado por otros [...] Un agente deja de ser tal si pierde la
aptitud de producir una diferencia, o sea, de ejercer alguna clase de poder” (Giddens
1995: 51).
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En el esquema | la finalizacién de los objetos de conocimiento
esta dada por la interaccion dentro de las plataformas tecnolégicas en
las que se inscriben contenidos y relaciones educativas; el curriculo
s¢ constituye en ¢l selector del conocimiento y la concrecion de la
racionalidad, en vinculo con las estructuras disciplinarias y
profesionales, que se modelan con base en las racionalidades puestas
en juego. Todo ello promueve, inhibe y se moviliza por las
competencias mediacionales de los actores.

La interrogante central en el modelo es el cardcter de esa
finalizacion, la racionalidad (histéricamente determinada) que esta
detras.

Derivado del modelo anterior, cuya expresidon supone la
consideracién de la escala social mas ampha, llegamos a la
esquematizacion de un modelo aplicable a situaciones educativas
concretas, pero que pudiera dar cuenta de los modos como las pricticas
educativas en entornos digitales se conectan con la sociedad y la
cultura a través del conocimiento (esquema 2).

Esquema 2
Modelo mediacional para el disefio educativo en entoros digitales
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Optamos por reconocer los procesos de conocimiento,
virtualizacion, disefio educativo y comunicacion como los cjes de
observacion y teorizacion, Asi, las competencias mediacionales serian
las operaciones realizadas por sujetos de las pricticas educativas,
mediante las cuales se conectan estos cuatro procesos. La naturaleza
de esas tareas, su cualidad mediacional, es lo que se pone a discusitn
en la presente propuesta.

En nuestra exposicion, a este modelo heunistico lo denominamos
modelo mediacional para el disefio educativo en entornos digitales,
cuya caracteristica principal es su intencionalidad de vincular la
produccion y el uso de conocimiento al disefio educativo y a la
virtualidad desde un paradigma comunicacional.



VISION SOCIAL E HISTORICA SOBRE .
LA EDUCACION MEDIADA POR '1'I:',E'N{JL(}G'IAS
DE LA INFORMACION Y LA COMUNICACION

Algunos analisis provenientes de sectores vineulados directamente a las
nuevas teenologias pregonan la masificacion de su wtilizacion como la
solucion a los principales problemas de la humanidad, El problema es que
estos enfoques teenoeriticos ignorm la complejidad de los procesos sociales.
Si el conocimiento y la informacion son los factores més importantes de la
nueva estructura secial que se esta conformando, no existe ninguna razon
por la cual su distribucion se democratice por el sole efecto del desarrollo
teenice. La pugna por concentrar su produccidn y su apropiacidn serd lan
intensa coma las pugnas que histdricamente tuvieron lugar alrededor de la
distribucion de loes recursos naturales, del dinero o la fuerza ( Tedesco 20007,

Castells (1994) sefiala como rasgos de la era: la globalizacion, la
reestructuracion capitalista, la interconexion organizativa, la cultura
de la virtualidad real, v la primacia de la tecnologia por la tecnologia.
Considerando estas caracteristicas y su articulacion, asi como para
identificar, desde una perspectiva historica, la ubicacion del modelo
heuristico, en este capitulo expresamos algunas implicaciones que la
globalizacidn tiene para la educacion con uso de tecnologias de la
informacion y la comunicacion.

La globalizacion es un proceso que converge con “la dltima de
las cinco grandes revoluciones informatico-culturales de la época
moderna” (Chomsky v Dieterich 1995: 145). Para Chomsky y
Dieterich, la quinta revolucion es la de los multimedia, y la entienden
como la convergencia de las funciones del teléfono, la television y la
computadora en una sola tecnologia, que permite la comunicacidn
instantinea mediante la transmisién de imagenes, datos v voces.
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Consideran que con este iltimo desarrollo se estd creando la cultura
cibernética, la primera cultura realmente universal en la historia del
hombre,

Si bien la globalizacion de la economia la podemos observar
como continuidad del proceso histérico capitalista, en buena parte se
define con base en la extension de las redes telematicas, como
resultado de la convergencia entre la tecnologia informdtica v la de
telecomunicaciones, y la superposicion de un valor de cambio al valor
de uso de la informacién (Martin Serrano, citado en Fuentes 2001).

De ahi que los estudios a proposito de los usos tecnologicos en
el ambito educativo, requieran explicarse desde el entramado de
relaciones econdmicas, politicas y culturales a escala mundial.

Entre las miltiples posiciones frente a la globalizacidn, nos
interesan particulamente dos, que son contrastantes en sus modos de
ver la funcion de la educacién y la emergencia de las nuevas
tecnologias de la informacién y la comunicacion, asi como el papel
del Estado:

= En la primera la globalizacion es concebida como continuidad del
proceso capitalista, en el que el papel de los estados nacionales se va
reduciendo, la competitividad y el mercado se convierten en claves
de las relaciones internacionales, y la educacion toma formas de
acuerdo con la division internacional del trabajo. Los grandes bloques
econdmico-politicos se articulan de manera desigual, y el discurso
de los organismos internacionales a favor de la igualdad de
oportunidades de los seres humanos frente a la educacion, tiene como
fondo la vision neoliberal que justifica la desigualdad y deja la justicia



social en las manos del mercado. Desde esta perspectiva critica se
podrian reconocer diferentes escenarios para la educacion:

El discurso sobre el valor del conocimiento sélo es valido para
algunas minorias posicionadas en las organizaciones que estan
moviendo la informacion y ¢l conocimiento como capital por
continuas innovaciones para competir por ¢l mercado. Es ingenuo,
e incluso inmoral, pensar que desde la educacion y la promocion
de nuevos modos de produccion del conocimiento pueda
trastocarse el orden mundial y generar condiciones igualitarias
en las sociedades. Ante esta situacion, se observa aun en el Estado
la obligacién de redefinir el proyecto nacional y asumir
responsabilidad respecto de las contradicciones entre formacion
profesional —empleo, desarrollo cientifico tecnologico y de los
sectores productivos.

Mas alld de la vision economica en la que la educacion y el
conocimiento solo tendrian sentido desde una posicion de
competencia economica igualitaria, esta el reconocimiento de las
otras dimensiones de lo educativo y su sentido en la formacién de
la ciudadania y la generacion de proyectos y soportes culturales,
Supone la generacion de redes, proyectos y movimientos para
revertir la mercantilizacion del conocimiento v la formacion por
vias alternativas.

* En la segunda posicion la globalizacion se observa como fendmeno
complejo, en el que la actividad econémica se incrementa en todos
los ordenes: local, regional y nacional para responder a los incentivos
en los mercados mundiales. Lejos de considerar estas dindmicas como
problematica, lo que se convierte en tal es la obsolescencia de los
maodos de administracion de la produccion y organizacion del trabajo.
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Los procesos de produccion deben adaptarse a las demandas
cambiantes del mercado, vy la educacion, orientarse a la formacion de
trabajadores “multifuncionales y polivalentes cuyas competencias
sean suficientes para responder a las condiciones actuales” (Thierry
1998: 98).

Chomsky y Dicterich establecen un nexo metodolégico entre
cuatro tendencias empiricas de la globalizacion del capital y la futura
estructura educativa latinoamericana: “La estructura de produccién
y realizacion mundial del capital determina la estructura ocupacional
mundial, la que a su vez condiciona la estructura del sistema educativo
mundial, del cual los sistemas educativos nacionales son funciones o
subsistemas dependientes™ (1995: 110). Ellos observan una fuerte
asociacion entre tres variables del proceso: logica de realizacion del
capital/estructura ocupacional/estructura educativa global-nacional.

5i las puerras comerciales del pasado se hicieron por el control
de territorios, ahora se dan por los mercados. El monopolio de las
tecnologias de punta define a los ganadores de las guerras. Podemos
observar esa lucha en el tridangulo de alta tecnologia: América del
Norte, Europa y Japon: “Hoy dia los altos salarios solo pueden ser
resultado de los productos de la tercera revolucion industrial: la
informadtica, la biotecnologia, la tecnologia espacial, las nuevas
energias y los nuevos materiales” (Chomsky y Dieterich 1995: 53).

Las ganancias cuantiosas siguen la misma tendencia: se obtienen
con los productos mas avanzados, y solo al introducirse nuevas
mercancias, los precios bajan rdpidamente. La forma de equilibrar
las fuerzas supone la conquista del liderazgo de sectores de alta
tecnologia para poder crear dependencia mutua. Visto asi, parece
lejano el que los grupos sociales que han sido por tradicion
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exportadores de materia prima, se logren posicionar en el vértice de
la alta tecnologia.

Ahora bien, respecto a la ideologia promovida a través de la
educacion, afirman estos autores que como sucede desde 1492, sus
proyectos son presentados hacia el tercer mundo como vehiculos de
apoyo al progreso, ya sca como la bandera del desarrollo humano
sostenible, o bien como mejoramiento del capital humano,
precondiciones para alcanzar el nivel de vida de las metrépolis:

La maovilidad tanto de capitales, como de mercancias, v la ubicuidad que
permiten a unos cuantos la tecnologia de informacidn y las
telecomunicaciones, desembocan en la gran interconectividad e
interdependencia asimétricos que caracterizan al proceso ya propiamente
de globalizacion (Sanchez Ruiz 2000).

Quienes desarrollamos la educacion en entornos digitales
estamos obligados a pensar en la asimetria como condicion y obsticulo
de lo gque constituye la utopia de la sociedad del conocimiento, si
concebimos ¢ésta como una red de comunidades en las que el
conocimiento se produce, distribuye y usa para ¢l mejoramiento de la
calidad de vida.

Hacer frente a las asimetrias considerando la diversidad es un
reto para propuestas educativas inclusivas que permitan poner en
manos de la gente las herramientas tecnologicas para la expresion de
su pensamiento y la construccion del entorno digital como
manifestacion de la sociedad planetaria:

... no puede hablarse de una sociedad del aprendizaje asi en abstracto, como
una entidad unica y homogénea. Ello implicaria partir de una cultura anica,
que pudiera ser una tentacion para quicnes detentan el poder en el mundoe



de la informacidon ¥ la comunicacidn, La diversidad es una cualidad
imenunciable en esta carrera hacia la vinculacion en redes, lo que tampoco
implica que por ser tan distintos cada uno de nosotros nos sea imposible
educarmos en colaboracion, Mds bien hemos de plantearnos que ese es el
gran reto, el aprendizaje en comiin a partir de nuestras particularidades, no
con base en la tolerancia, sino en el poce de la rigqueza de nuestra diversidad
(Moreno 2001 ).

Si la llamada revolucion digital se basa en el avance y la
confluencia de tres grandes 4reas: la electrdnica, el software y las
telecomunicaciones, lo que ha demandade a los usuarios parece
inversamente proporcional a lo que representa en cuanto construccion
de conocimiento tecnologico. Los avances en la electronica han dotado
de equipamiento cada vez mas sofisticado y funcional, y en el software,
es evidente que éste avanza para hacerse mas amigable al usuario. Es
decir, que no se requieren grandes cambios en los sujetos usuarios ni
se les demanda mayor conocimiento para acceder al uso, pero quienes
desarrollan ¢l soporte si avanzan de manera geométrica en el
conocimiento del medio v sus posibilidades.

Este elemento es crucial para entender los vinculos entre el
avance tecnologico y sus implicaciones en el campo educativo. Las
tecnologias se hacen cada vez mas transparentes para los usuarios, y
este modo de pensar la tecnologia se transfiere a todas las esferas de
actividad. En su uso educativo se considera como dispositivo de apoyo,
y prevalece una idea a favor de la maxima “amigabilidad” para los
docentes y los estudiantes, al punto de que el desarrollo de plataformas
y herramientas pone el acento en la facilitacion de las tareas y no
necesariamente en su adecuacion a las innovaciones en ¢l campo
educativo.
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Este sentido de “facilitacion™ se entiende también como
mantenimiento del docente en la esfera del dominio del contenido de
la materia; se asume gue tampoco requiere necesariamente de saber
pedagdgico, si éste se hace transparente ¢n la estructura de una buena
plataforma, o de aquella que sigue estandares para las denominadas
“buenas practicas educativas”.

Todo aquello que parezca hacer mas complicado el artefacto, se
desecha porque la logica imperante ¢s la facilitacion al maximo
del uso.

Las “revoluciones” se caracterizan por un desarrolle inicial que luego se
expande, alcanzando practicamente ¢l comtexto mundial, y provocando
cambios cn la produccion gque pucden considerarse imeversibles, Asi
acontecid con la Revelueidn Industrial y esta sucediendo con la
Revoluecidn Digital, aun cuando la velocidad de expansion de una vy otra
es incomparable, en particular porque la Revolucion Digial opera
Justamente sobre la comunicacion v la informacion (Petrissans 2000,

Al analizar los procesos educativos a la luz de esta revolucion
digital pueden surgir algunos cuestionamientos:

s ;Las instituciones educativas estan asumiendo desde su funcién formadora
la mision de expandir o difundir esta revolucién?

= ;Oué dimensiones de la revolucion digital v la construccion del ciberespacio
estin sienda visibles para las instituciones educativas?

» ;Se esia atacando el problema de la brecha de conocimiento enire quienes
forman parte ya de la sociedad red y los que no?

= ;Elacento en las iransformaciones se estd comprendiendo hisicamente coma
camhio en los modos de acceder a la informacian?

* ;Se cstd considerando como problema la produccion cultural en las
instituciones como parte de un posicienamiento v ocupacidn de espacios
en esta sociedad digital? :
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Nos estamos jugando el lugar que vamos a ocupar en la sociedad cmergente
de la Revolucion Digital. No s6lo como pais, como regidn, sing como algo
mds importante, como culura. El casiellano organiza un universo cultural
poblado de diferentes identidades. Por eso, en lugar de ser la sucursal de
traduccidn de la cultura producida en Silicon Valley, China o Japdn, nosotros
podemos generar productos culmrales autdnomos (Castells, citado en
Petrissans 2000).*

La extensién hegemdnica del proyecto neoliberal, la
globalizacion, la mercantilizacion y sobreexplotacion de la fuerza
laboral, la fragmentacion de las organizaciones gremiales, muestran
la prevalencia de la razdn econocritica y tecnocrdtica en la toma de
decisiones que afectan a los diversos sectores sociales en todas las
esferas de la vida cotidiana. La fuerza de esa imposicion obedece a la
concentracion de capital y poder, y sin duda a una vision de mundo
que es un proyecto utdpice €n movimiento.

Ruth Levitas (1990) y Raymond Williams (1983) coinciden en
que la diferencia en la percepeion de las necesidades, accion que lleva
a la consideracion de la utopia, varia segin la diversidad geografica,
no sélo fisica, sino sobre todo sociocultural. Levitas afirma que esta
diversidad se da en las necesidades mismas y no sélo en el plano de
la percepcion.

Ambos autores consideran espacios ideolégicos desde los cuales
se estan construyendo utopias: las de derecha y las de izquierda. La
utopia no es, pues, propiedad de la izquierda, no son sélo los grupos
renuentes a mantener el estado de cosas los que promueven cambios.

* Citado por Petrissans: “Reflexiones sobre ¢ cambio tecnolégico. Entrevista de
Luis Angel Fernandez Hermana con Manuel Castells™, Enredando, 21 de octubre
de 1997,
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Visto asi, diversas utopias se enfrentan. Un problema de fondo es la
efectividad y expansion que tienen los proyectos e ideas que las
sostienen. Las utopias se concretan en politicas, en proyectos y, por
ende, en acciones. Habria entonces que acercarse a los polos
ideoldgicos de la construccion utdpica para observar las estrategias y
no solo los discursos.

La fuerza de esta utopia no tiene que ver con el nimero de
agentes que la promueven; las mayorias humanas se ven ignoradas o
minimizadas en sus necesidades mas vitales dentro de este proyecto.
A éstas no les vale de mucho la conciencia que puedan tener del estado
prevaleciente en tanto no expresan ni actilan un proyecto alternativo.

Surge, asi, la necesidad de impulsar utopias alternativas. La
utopia no puede reducirse a la conviccion gue mueve a los grupos;
puede ser usada en un sentido compensatorio, critice o de cambio. La
claridad en la construccion de los escenanos, en el sentido de la accion
como resultante, tiene que ver con la proyeccion utdpica.

Wallerstein considera la necesidad de observar las distintas
utopias como proceso de evaluacion de las altermativas historicas,
ejercicio de juicio respecto a la racionalidad material de los posibles
sistemas historicos:

La validez de nuestro conocimiento colectivo, v en particular las
conclusiones que podemos sacar de él sobre nuestros sistemas historicos,
es un elemento crucial en el afin por definir lo gque constituye la
racionalidad material. Por lo tanto, la utopistica implica replantear las
estructuras del conocimiento y de lo que en realidad sabemos sobre cdmo
funciona el mundo social (Wallerstein 1998: 6).
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No obstante el reconocimiento de esta necesidad de alternativas,
y los diferentes niveles de determinacion de la dinamica global en
que las instituciones educativas de pronto parecen solo asumir los
dictados globales, hay lecturas sobre la globalizacion y mas
especificamente sobre la sociedad red, que dan pie a la consideracion
de algunos resquicios para la formulacién de posiciones alternativas.

Manuel Castells (2001), al recuperar algunas de las lecciones
sobre Internet, cuestiona varias afirmaciones de los criticos y
escépticos frente a esta tecnologia como herramienta para la
democratizacion:

1* leccion sobre Internet es que se desarrolla a partir de la interaccidn entre
la ciencia, entre la investigacion universitaria fundamental, los programas
de investigacion militar en Estados Unidos v la contracultura radical
libertaria.

2* leceidn sobre Internet; el mundo de la empresa no fue en absoluto la
fuente de [ntemnet, es decir, Intermet no se cred como un proyecto de ganancia
empresarial.

3* leccitén: Internet se desarrolla a partir de una arquitectura informatica
abierta vy de libre acceso desde el principio. Los protocolos centrales de
Internet TCP/IP, creados en 1973-78, son protocolos que se distribuyen
gratuitamente y a cuya fuente de codigo ticne acceso cualguier tipo de
investigador o tecndlogo.

4" leccitn: los productores de la tecnologia de Internet fucron
fundamentalmente sus usuarios, es decir, hubo una relacién directa entre
produccion de la tecnologia por parte de los innovadores pero, después,
hubo una medificacion constante de aplicaciones y nuevos desarrollos
teenoldgicos por parte de los usuarios, en un proceso de feed back, de
retroaccion constante, que estd en la base del dinamismo y del desarrollo
de Internet.



5" leccidn de la historia de Internet: en contra de la muy difundida opinidén
de que Internet es una creacién norteamericana, Internet se desarrolla desde
el principio a partir de una red imemacional de cientificos v técnicos que
comparten v desarrollan tecnologias en forma de cooperacion, incluso
cuando Internet era algo que estaba dentro del Departamento de Estado
estadounidense. La tecnologia clave de Internet, la conmutacion de paquetes,
el packer switching, la inventan en paralelo, v sin establecer comunicacion
alguna durante mucho tiempo, Paul Baran en Rand Corporation en California
y Donald Davies, en el National Physics Laboratory de Gran Bretaia, Por
tanto, latecnologla clave va se desarrolla en paralelo entre Europa v Estados
Unidos.

6° leccion: desde el prncipio Internet se autogestiona, de forma informal,
por una serie de personalidades que sc ocupan del desarrollo de Internet sin
que el Gobierno se meta demasiado con ¢llos,

7* leccion: el acceso a los cadigos de Internet, el aceeso a los codigos del
software que gobierna Internet, ¢, ha sido y sigue siendo abicrio, v esto
estd en la base de la capacidad de innovacion tecnologica constante que se
ha desarrollado en Internet.

Estas reflexiones de Castells nos hacen entender mejor el
fendmeno de las plataformas para ambientes de aprendizaje en
México, al contrario de lo que se hubiera pensado hace unos aios, la
tendencia es al desarrollo de plataformas propias, y como lo
manifiestan los datos expuestos en el apartado anterior, cada vez mas
las instituciones se suman a esa tendencia v dependen menos de las
firmas comerciales. El software libre se populariza entre los
desarrolladores v se constituye en todo un paradigma para algunos
tecnologos educativos,

Tenemos hasta aqui algunos elementos para situar la perspectiva
en la construccion del modelo heuristico: en primer lugar, hay una



conexién histérica y estructural entre las formas dominantes de
racionalidad, desde las que se estan valorando los saberes
ocupacionales internacionalmente y un interés por fijar esos estindares
con determinados criterios, asociados sobre todo a nociones como
productividad y competitividad. Aunque €stos son al parecer solo
econdmicos, seglin Wallerstein, tendrian que identificarse las formas
por las que estdn siendo asumidos como paradigmas culturales y de
organizacion social * El fin Gltimo: la expansion de los mercados, la
acumulacién de capital. Las expectativas econdmicas estin moviendo
la produccién cultural y ésta a su vez impacta los mercados. No
obstante, la naturaleza de la Internet como una tecnologia que rompe
con los patrones antes conocidos, parece facilitar la promocion de
otras clases de racionalidad.

En segundo lugar, se requiere la comprension de las dinamicas
que se generan en la produccion, distribucion y uso del saber dentro
de las instituciones educativas, y su vinculacién con los dmbitos
laborales y un seguimiento de los usos de los soportes tecnoldgicos
mis que de su expansion en si.

Otras miradas sobre el cambio social asociado al desarrollo de
la sociedad red plantean que la masificacion de la educacion superior
aporta la base que sostiene las industrias del conocimiento. La difusion
de la educacion superior por toda la sociedad ha tenido el efecto de

* En las investigaciones educativas sobre seguimiento de egresados o mercado de
trabajo, los indicadores que se utilizan estin asociados a la forma como responden
las instituciones a la demanda. Este seria un ejemplo de investigacién en la que se
destaca la dimensién econdmica, v se le aisla de su articulacion con la produccién
de conocimientos, identidad profesional ¥ transformacién de las pricticas
profesionales,



aportar un flujo continuo de mano de obra formada para el sistema
industrial. Asi, el proceso implica una cierta inestabilidad porque los
graduados continlan desarrollando sus habilidades especializadas
fuera de la universidad, lo que lleva a que el conocimiento se produzca
en muchos lugares (Gibons ef al. 1994).

El reto estd, segin estos autores, en reconocer la diferencia
entre las industrias del conocimiento y las basadas ¢n ¢ste. Las
segundas operan para gencrar conocimiento sobre procesos y
productos en un dmbito especifico. Las primeras comercian con él, lo
reutilizan, lo hacen disponible. Se afade valor mediante el uso
reiterado de conocimiento, se reconfigura en otras formas para
solucionar problemas o satisfacer necesidades. Las universidades, ante
este panorama, deben regular su participacion sin renunciar a sus
principios.

Es necesario incorporar la reflexion sobre la racionalidad
tecnicista al desarrollar entornos educativos digitales. No basta con
la apropiacion tecnoldgica para incorporarse a la revelucién digital;
se requiere enfocar el sentido y ello supone develar esa racionalidad
tecnicista inmersa en nuestros nuevos modos de conocer.

Respecto a la racionalidad tecnicista, Martin Barbero (2000)
seiiala: -

Esa mediacion se halla ausente del pensamiento sobre la tecnologia que se
maneja en la inmensa mayoria de los documentos Unesco sobre la relacion
comunicacidn-educacion, un pensamiento que limita la dimension
comunicativa a la transmision a distancia, esto es, en términos de difusion,
divulgacion, propagacion. Cuando lo que estd en juego es mucho mas de
fondo: la mediacion estructural de las tecnologias digitales en la produccion
de conocimiento.
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A laluz de las reflexiones de Castells, Gibons y Martin Barbero,
parece que lo que se enfrenta desde las instituciones educativas es un
bloque de organizaciones que pretenden hacer del conocimiento una
mercancia, y que logran industrializarlo de tal modo que circula por
fuera de los ambitos en los que tradicionalmente se produjo y circuléd
en el pasado.

Las posiciones frente a estos bloques que se concretan en
politicas y estrategias facilmente expandibles por el capital que les
da soporte, se encuentran, sin embargo, con redes y comunidades
con usos sorprendentes, que de pronto, aprovechando el caos
caracleristico de la Internet, ponen en circulacion otros proyectos que
no encajan en una vision monolitica de la humanidad.

La observacion de los proyectos utopicos se puede establecer
en diferentes niveles: de grandes blogques en los que la civilizacion
occidental representa, por ejemplo, una de las fuerzas; de alianzas
continentales (como la Unién Europea); de estados que luchan por su
soberania; de grupos étnicos que enfrentan a los estados; de ciudadanos
confrontados entre si por su diferencias culturales; de consumidores
gue luchan contra el gobiemno y las grandes empresas; de agrupaciones
que defienden valores universales transversales a figuras civilizatorias,
continentales o nacionales. Las formas de construccioén del saber como
se estan configurando por el uso de tecnologias de la informacion y
la comunicacion en las instituciones educativas, pueden ubicarse
histéricamente como parte de esas figuras civilizatorias en transicion.

En las universidades se juega una forma de construir el saber y
perfilar las ocupaciones; en este nivel educativo se plasman de manera
mas inmediata y concreta las ideas sobre el mercado de trabajo y la
razon de ser de los sujetos vistos como productores y consumidores.



La integracion de tecnologias de informacion y comunicacion como
soporte privilegiado para las practicas educativas profesionalizantes,
supone la incorporacién de visiones sobre los saberes en sus
delimitaciones, formas de expresion, fuentes reconocidas y de lo que
se privilegia como ejercicio para su aprehension.

La cuestion no es s6lo como hacer que los sujetos se apropien
eficazmente de las herramientas. La problematica rebasa el sentido
de refuncionalizacién de las instituciones; supone un complejo
entramado de implicaciones historicas que van desde la imposicion
de contenidos; estandarizacion de las competencias esperadas para
los estudiantes con base en parametros internacionales; expectativas
sobre las posibilidades de representacion de los medios; modificacion
de las pautas de interaccién entre maestros y estudiantes;
dislocamiento de los tiempos y espacios de la relacion escolar.

{Como perciben los actores de los procesos educativos las
implicaciones de la apropiacion instrumental para la educacion
superior? ;jComo intentan y asumen la innovacidon en sus
procedimientos? ; Observan transformaciones en su concepeion sobre
el saber, la expresion vy la relacion educativa? ;Reconfiguran las
nociones sobre las propias disciplinas y la practica profesional que se
modela en la escuela?

La vision de los profesionales sobre la relevancia de
probleméticas en las cuales pueden intervenir desde su hacer, asi como
las competencias que desarrollan para ello, se teje en las agencias de
legitimacion del saber, entre las cuales operan las tecnologias de la
informacién v la comunicacion, en su articulacion con las
competencias que propician y soportan.
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En el contexto actual, caracterizado por una tendencia hacia la
primacia de la informacion y produccion de simbolos como principal
foco de acumulacidn de capital, autores como Henry Giroux y Flecha
(citados en Castells er al. 1994) resaltan la importancia de la escuela
y el curriculo como instancias que contribuyen a las desigualdades
en acumulacién y distribucion del capital cultural-econémico y, por
supuesto, de la posibilidad de conformacion de frentes para
transformar las condiciones de produccion simbolica:

Los productos culturales no son solamente mercancias para ser consumidas
en el corto 0 mediano plazo (como “bienes duraderos™ o “no duraderos™).
Los bienes y servicios de la industria cultural son, ademds de mercancias,
propuestas de sentido sobre el mundo que nos rodea; constituyen propuestas
de definicién sobre quiénes somos (y quiénes no somos —identidad y
alteridad-); los contenidos simbdlicos de los productos culturales proponen
socialmente —v a veces imponen— patrones estdticos —qué es lo bello v lo
no bello—; proponen pautas éticas y contribuyen a configurar la moral social
prevaleciente (lo “comecta/incorrecta”; lo “normal/anormal”, lo propio y
lo impropio, lo propio y lo ajeno [...]). Estos bienes simbdlicos proponen
representaciones sobre los diversos niveles de posibles “comunidades
imaginarias™, desde lo local hasta lo “global” (Sinchez Ruiz 2000).

Si comparamos lo que sucede en la produccion de television
como industria cultural, y lo que pasa en el mundo de las plataformas
para ambientes virtuales de aprendizaje, es significativo que las
instituciones de educacién superior estén prefiriendo el desarrollo de
plataformas propias, segin lo demuestran los datos proporcionados
por la ANUIES en su reporte de 2004.

Con e¢llo se rompe con un esquema que al inicio parecia que
seguiria la tendencia general al consumo de licencias y soportes
desarrollados por empresas extranjeras.
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Mo obstante que los soportes sean institucionales, estd por verse
la diversificacion cultural que ello representa, porgue la homologacion
se da a través de los estindares para ser calificados y tener posibilidad
de interoperar en el contexto nacional ¢ internacional.

Hemos identificado tres puntos convergentes v de posible ruptura
en las aplicaciones tecnologicas en educacion, que son particularmente
interesantes: el enfoque educativo por competencias; ¢l uso de
plataformas para la gestion de ambientes de aprendizaje; v el disefio
educativo por objetos de aprendizaje

Las posibilidades para la ruptura de los esquemas que se imponen
desde la vision mercantilista de la cultura y los servicios educativos,
estan en la resignificacion de procesos como los senalados y en la
consideracion de los sujetos como agentes de la alternancia. Ello
supone un desarrollo de competencias que hay que reconocer: ;cudles
ya se tienen v cuales se necesitan?: “Hoy en dia todos los analistas
sociales aceptan alguna forma de ‘agencia’, como la que propone
Anthony Giddens (1995), en la que lo local interactda con lo regional,
lo nacional y lo *global’, estructurando activamente aquellas grandes
estructuras que a la vez condicionan las acciones colectivas e
individuales™ (Sanchez Ruiz 2000).

La construccion del modelo tedrico que presentamos a
continuacion se origing en la articulacién de la nocidn de
competencias, objetos de conocimiento y de aprendizaje, puesto que
representan un gje rico para su problematizacion; son un gjemplo del
modo como se concretan visiones sobre la produccion y distribucion
de conocimiento, al tiempo que integran un campo desde el que se
pueden mostrar modos alternativos para la generacidn de movimiento
cultural:

LF
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+ Las visiones mas difundidas sobre los objetos de aprendizaje

los colocan como productos educativos modulares, reusables,
cuyas propicdades son cercanas al tipo producto mercancia.
En la tendencia de disefio instruccional por objetos de
aprendizaje se da la difusion de un saber tecnolégico extrapolado
al campo educativo, con una clara demostracion de los modos
como el discurso econdmico, organizacional y técnico se
imponen frente a otras racionalidades.

Contrario a estos rasgos, los objetos y las competencias han
generado también a su alrededor discursos criticos,
constructivistas y estrategias que tendrian sentidos alternativos:
las redes y los proyectos colaborativos.

De acuerdo con esta reflexion, estamos frente a un campo, el de

la educacion en entornos digitales, fuente de problemas potentes como
motores para la generacién de tecnologia educativa, pero también
como proveedora de objetos de enorme interés para observar las
transformaciones socioculturales frente a la sociedad red.

Abordamos criticamente las competencias para la interaccion

en ambientes virtuales de aprendizaje articulando los soportes
tecnolégicos y sus particulares modelaciones sobre los vinculos de
los sujetos entre si y con sus objetos de conocimiento:
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... la exploracion de la interaccion sociocultural mediada por los recursos
de la interactividad digital, que va haciéndose cada vez mis presente en la
Internet conforme log usuarios ajustan sus estructuras de pensamiento y de
accion a las posibilidades abiertas por el desarrolle tecnolégico y la
creatividad de sus aplicaciones comunicativas, abre un horizonte de
comprensitn del cardcter constitutivo de la comunicacidon en la sociedad y
la cultura, el que los llamados “medios” limitaron y oscurecieron (Fuentes

2001 : 242).



En contraposicién a la separacién que se hace en el discurso
politico de las tecnologias y los modelos educativos, se trala
justamente de recuperar la tecnicidad como categoria, integrarla en
una triada: educacion-comunicacion-tecnologia.
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MODELO MEDIACIONAL PARA EL DISENO
EDUCATIVO EN ENTORNOS DIGITALES

Hemos organizado la exposicion del modelo heuristico siguiendo una
logica matricial que cruza cada uno de los procesos: conocimiento,
virtualizacion, disefio educativo v comunicacion, con las nociones
clave que surgieron de la lectura de diversos referentes tedncos.

La indagacidn teorica se basd en autores cuyas posiciones
tienden a la articulacién de los niveles macro- y microsociales del
aprendizaje, el conocimiento y la cultura. Identificamos conceptos
que aparecieron en los diferentes autores, aunque con un hincapié
diferente: construccion de conocimiento, aprendizaje, objetivacién y
significacién. Para su integracion en un planteamiento metatedrico,
fue necesario usar estos conceptos como categorias, es decir, gjes
transversales con los cuales se hizo el rastreo de posiciones, nociones,
la comparacion de éstas y la definicion de interrogantes respecto a
cada cuadrante del modelo heuristico: el modelo mediacional para el
diseiio educativo en entornos digitales.

La basqueda: identificar las competencias mediacionales que
estarian visibles tedricamente en los autores y extraer preguntas a fin
de armar una propuesta metodoldgica para la observacion en referentes
empiricos.

Para la presentacion del modelo decidimos seguir el orden de la
propia indagacion. Las competencias mediacionales no se tenfan
identificadas o presupuestas, sino que fueron nombradas a partir de
la construccion del modelo. Por eso, dicho concepto se presenta al
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final, pero para facilitar la lectura adelantamos aqui una minima
definicion.

La competencia mediacional es un tipo dentro de las
mediaciones en su sentido mas amplio; esta nocién se distingue por
tratarse de la capacidad (como acto voluntanio de los sujetos) para el
desempefio de operaciones o tareas de caracter comunicativo situadas
como articuladoras entre procesos de diferente naturaleza vy cuyo
ambito son los entornos educativos digitales.

Entre las competencias mediacionales estarian: abstraer los
rasgos esenciales de un objeto real para mostrarlo como objeto digital;
delimitar en un conjunto informativo disponible una unidad para su
presentacion grafica; poner en contacto a dos o mas sujetos para una
interaccion colaborativa a propésito de un tema; interpretar un
producto elaborado por otra persona y convertirlo en informacion
para su discusion por otras; procesar un texto y convertirlo en esquema;
procesar una fotografia y convertirla en narracion.

Las tareas mediacionales se observan en toda operacion que se
gjecuta en un entorno digital para vincular: realidad y virtualidad,
conocimiento v disefio educativo; conocimiento y sujetos que lo
apropian y expresan; informacién y conocimiento, etcétera.

Con el desarrollo de un modelo para el disefio educativo
orientado a la articulacion de los procesos de conocimiento,
virtualizacion, disefio educativo y comunicacion, queremos destacar
la complejidad de las practicas educativas que se realizan en el entorno
digital por su caracter mediatico. El modelo pretenderia ser, entonces,
una alternativa de modelos de disefio instruccional en cuanto a rasgos
como los que se presentan en ¢l cuadro 1.
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Cuadro 1
Comparacion del modelo heuristico con las caracteristicas
de otros modelos de disefio instruccional

MODELOS CONVENCIONALES DE
DISENO INSTRUCCIONAL

MODELO MEDIACIONAL
FARA EL DISENO EDUCATIVO

# Organizados ¢n tomo a las actividades
v espacios escolares tipicos.

+ Acolamiento de la prictica educativa
a "lo diddctico™; dejar de lado los
elementos finos de la significacion y
el conocimiento.

+ Entendimiento de la instruccidn como

secuencia de procedimisnlos.

Fragmentacion de la vivencia virtual.

Oposicion realidadvirualidad.

Hincapié en los medins.

Atencitn a las habilidades de

planificaciion del curse.

+ Ambiente virtual de
aprendizaje.

+ Orientado al diseiio de las
trayectonias de significacion y
logro de conoeimiento.

& [nstruccion como prevision de
interacciones con objelos v
OLr0S5 SUjelos.

# [ntegracidn de la vivencia
virtual,

= Mediacion realidad-vinualidad.

« Hincapié ¢n la comunicacidn.

= Compelencias mediacionales.

La idea es profundizar en competencias que, por lo general,
quedan implicitas o se dan por hecho para docentes y estudiantes
cuando se considera que los sujetos de la educacion en entornos
digitales deben ser aptos para: favorecer el aprendizaje individual y
grupal; gestionar un ambiente de aprendizaje; crear y participar en
comunidades de aprendizaje; propiciar la comunicacion entre los
miembros de un grupo; y trabajar cooperativamente.

Estas competencias son nombradas como tales en multiples
discursos a proposito de lo que debe saber hacer un educador o
estudiante en un ambiente virtual de aprendizaje. Cada una e¢s
sumamente compleja, v al no desagregarse en sus atributos mas
especificos, deja ocultos los elementos clave de su desempeiio. Por
gjemplo: jqué significa “favorecer el aprendizaje individual y grupal™?
;Cuantas tareas estan implicadas en el verbo favorecer? ; Cudntos
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atributos de la competencia de un educador? ;Como se “favorece™ el
aprendizaje?

El proposito del modelo heuristico para profundizar en lo que
denominamos competencias mediacionales es problematizar algunas
operaciones clave que se ejecutan en los ambientes educativos
virtuales: producir conocimiento, aprender, objetivar y significar, para
develar lo que representa la mediacion como competencia. Estas
operaciones son componentes de esas tareas mas globales que suelen
ser materia del discurso conocido en la cducaciéon mediada por
tecnologias, sin percatarse o profundizar en sus aspectos mas finos.

La estructura de la matriz para presentar el modelo se muestra
en el esquema 3.

Esquema 3
Matriz para la organizacion conceptual del modelo heuristico

ipnes | Conocimiento | Aprendizajc | Objetivacion | Significacion | Mediacion
Procesos (produeis)

Conocimiento L

Virtualizacion

* | | *| *
) | W]
*| #| %] ¥
*) & %) ¥

*
Dhisefto educativo *
Comunicacion *

En la indagacion tedrica reconocimos una convergencia
paradigmitica desde la diversidad de enfoques asumidos por los
autores consultados en torno a los elementos presentados en la linea
horizontal de la matriz.
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Entendemos por convergencia paradigmatica la coincidencia en

posiciones axioldgicas y epistémicas frente a problematicas sociales,
especificamente las educativas, v la incorporacién de tecnologias de
la informacidén y la comunicacion:

-

La convergencia paradigmatica s una construccion intencionada
de sujctos con determinadas convicciones y expectativas de
futuro, No se da sélo por coincidencia de los saberes en un mismo
momento historico, dado que en cada campo disciplinario hay
enfoques y tendencias que responden a diversos intereses y
cosmovisiones.

La convergencia paradigmatica se observd al encontrar
problemadticas significativas tratadas desde diferentes
perspectivas disciplinarias y multidisciplinarias, y reconocer
conceptos puente o de articulacién. Como planteamos en la
matriz de cruce de nociones y procesos del modelo heuristico,
los conceptos considerados como constantes y susceptibles de
identificarse como categorias de analisis son: construccion de
conocimiento, objetivacidn, aprendizaje, significacion y
mediacion.

Dado que la virtualizacion en su acepeion restringida al entorno

digital es un proceso reciente, no asi el de la informacion, para plantear
la convergencia o divergencia paradigmatica, al hacer un
reconocimiento histérico de los procesos, al inicio aludiremos al
proceso como informacidn, en el entendido de que al convertirse la
informéatica en campo de conocimiento, se reduce el sentido que podria
tener si se hablara mas propiamente de computacion:

39



. ahora se ve bien la insuficiencia de las nociones de informacion e
informética para cubrir ¢l complejo de operaciones cognitivas que efectian
lo que s¢ debe lamar computadores v no ordenadores, Por ello debemos
sacar el érmine de computacion de la sombra a la que ha sido relegado, en
Francia, por la hegemonia de la nocidn de informacidn. Se ha llamado
informatica a la disciplina que concierne a la computacion, envolviendo de
este modo al envolvente en lo envuelte (Morin 1988: 49).

Retomaremos este planteamiento de Monn a proposito de la
computacioén para situar la divergencia-convergencia entre
informacion, comunicacion y educacion, procesos éstos tan antiguos
como la civilizacion, presentes siempre desde la génesis de la cultura.
Sin embargo, como campos de saber tienen “edades” distintas, tiempos
de maduracién y expansion diferentes, articulacion con fenémenos
sociales con significados econdémicos y politicos de enorme
diversidad, y ramificaciones hacia varias posturas dentro de los
mismos campos, que responden también a dinamicas historicas,
epistemologicas y tedricas.

Presentamos algunos datos para ubicar las diferencias histéricas
entre la comunicacion, la educacion y la informatica:

La educacion: el origen de la teorizacion pedagdgica se remonta a la
constitucion o el reconocimiento de las ciencias humanas, en el siglo
XVII, con la filosofia cartesiana. No obstante, fue objeto de reflexion
para diversas culturas antiguas. Su diferenciacion como campo de
saber se da respecto a las ciencias de la naturaleza con la emergencia
del pensamiento dualista: alma-cuerpo, espiritu-materia, etcétera. El
estudio de lo educative ha estado histricamente vinculado a la
filosofia, A su vez, se ha singularizado por ligarse de manera directa
con las practicas educativas escolares. Esta relacion ha caractenizado



las formas de hacer y pensar, y se ha desarrollado como un campo de
saber pragmatico en sumo grado, siempre articulado con la dimension
politica.

La comunicacién: se pueden rastrear los antecedentes del estudio de
la comunicacion en la retérica griega, afirman autores como Bautier
(citado en Miege 1996). Bernard Miege, en su obra £l pensamiento
comunicacional, reconoce tres corrientes fundadoras: el modelo
cibernético, el enfoque empirico funcionalista y el método estructural
y sus aplicaciones lingiiisticas. El pensamiento comunicacional toma
forma en la década de los cuarenta, y a principios de los setenta, se
orienta hacia varias direcciones. Con la sociologia de la cultura de
masas s¢ inaugura ¢l pensamiento critico en comunicacion, que
concentra posiciones marxistas, sartrianas, anarquistas, las cuales se
interesaban en los efectos de la cultura de masas; los medios se colocan
asi como objeto central, hasta que emergen las posiciones que pugnan
por dirigir la atencion a la comunicacion social, los sujetos, las
practicas comunicativas.

La informatica: poco antes de la segunda guerra mundial, no se
mostraba un interés desmesurado por la informacion. Plantea Rodrigo
(1986): “como categoria intelectual, ocupaba un lugar humilde y
marginal. Pocas personas la hubieran concebido como objeto de una
teoria o de una ciencia; nadie la asociaba con una tecnologia avanzada
que la hiciese atractiva y economicamente valiosa,..”. Asi pensaba
la mayor parte de las personas acerca de la informacion: datos
inconexos que se distribuian, Desde luego, nadie le hubiera conferido
la categoria que ha adquirido en nuestros dias: la de una mercancia
industrial valorada en miles de millones y que deberia producirse en
cantidades ilimitadas.
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Desde ¢l inicio del siglo XIX, los gobiernos de las sociedades
industrialmente avanzadas habian visto crecer sin interrupcién las
responsabilidades administrativas, y la tarea de ocuparse de datos
oficiales se convirtié en fin en si misma. Wiener en Rodrigo (1986)
da nombre a la cibernética e identifica el aspecto clave de la
cibernacion: el feedback, la capacidad de la méquina de utilizar los
resultados de su propio funcionamiento a modo de informacion para
regularse a si misma, y ajustarse como parte de un proceso continuo.
El objeto de estudio que en los afios cincuenta se reconoce en torno a
la cibernacion fue la llamada inteligencia artificial: un hibrido
intelectual de filosofia, lingiiistica, matematicas e ingenieria eléctrica.
Newel v Simon, padres fundadores de la nueva disciplina, situaron al
ordenador y al “resolvedor” de problemas humano como especies
del género llamado “sistema procesador de informacion™.

Vale la pena hacer notar que ¢l modelo cibernético es corriente
fundante en la comunicacion y puede entenderse por su gran expansion
y arraigo, la facilidad con la que suele confundirse informacion y
comunicacion, lo que para algunos comunicélogos criticos ticne varias
décadas de haber sido trascendido.

En este sentido, tendria que admitirse que el paradigma
informativo sigue vigente para las ciencias de la informacidn, pero
para las de la comunicacidn se han desarrollado nuevos modelos, los
que podrian incluso considerarse como contrainformativos.

Tenemos entonces que las convergencias paradigmaticas no son
histéricas. En todo caso, la convergencia se estimula ante una
determinada vision de los problemas. Por ello, no se puede intentar
una convergencia de disciplinas con el argumento de que “los tiempos
nos demandan”, o intentar descalificar los paradigmas de campos
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distintos como “fuera de contexto”, “desfasados”, y otros calificativos
con connotacion histérica, que no proceden en la medida que los
tiempos y cambios para cada campo son distintos.

A continuacion presentamos lo que hemos elaborado tejiendo
nociones de los diversos campos: del conocimiento (filosofia), la
virtualizacion, el disefio educativo y la comunicacién, de acuerdo
con los cruces del esquema matricial; resaltamos las convergencias
de algunos autores frente a los procesos y las categorias del modelo
heuristico.

Cada recuadro del esquema matricial constituye un apartado o
subtitulo, de manera que el modelo teorico se sistematiza con base en

los cruces entre los ejes del modelo v las operaciones; en cada cruce
surgen las nociones e interrogantes sobre las competencias

mediacionales que se pondrian en juego para cada caso.

ML':IIJ]EJ.H HEURISTICO CON BASE EN EL ESOQUEMA MATRICIAL
1. La construccion del conocimiento

Consideramos el conocimiento un producto social v con base en este
concepto identificamos: jqué es lo que se virtualiza en el proceso de
conocer en los entornos digitales?, ;qué disefios educativos se
requieren para cada nocion del conocimiento?, ;qué cambia en la
construccidn social de conocimiento en los entornos digitales?



1.1. CONOCIMIENTO DEL CONOCIMIENTO
Constructivismo y complejidad

Parafraseando el titulo de uno de los textos de la obra de Monn titulada
El método, en este apartado exponemos los conceptos y las premisas
definidas para el modelo heuristico con base en el reconocimiento de
algunas posturas paradigmiticas frente al conocimiento:

...en la ¢risis de los fundamentos y ante ¢l desafio de la complejidad de lo
real, todo conocimiento necesita hoy reflexionarse, reconocerse, situarse,
problematizarse. La necesidad legitima de todo aguel que conoce, en
adelante, dondeguiera que esté y quienquicra que sea, debiera ser: no hay
conocimiento sin conocimiento del conocimiento (Morin 1988: 34).

Mos interesa resaltar tres cuestiones: la importancia de indagar
sobre los modos como conocemos, lo cual supone su actualizacidn
histdrica; reconocer ¢l conocimiento como producto de la relacidn
sujeto-objeto; vy la naturaleza de éste como construccién social:

La nocion de conocimiento nos parece una v evidente. Pero en el momento
en que se le interroga, estalla, se diversifica, se multiplica en nociones
innumerables planteando cada una de ellas una nueva interrogacidn:
-iLos conocimientos? El saber? ;Los saberes? ;La informacidn? jLas
informaciones?

-i,La percepcion? ;jLa representacion? ,El reconocimiento? ;La
conceptualizacion? (Bl juicio? (El razonamiento?

-;La observacion? ;La experiencia? ;La explicacién? ;La comprensidn?
iLa causalidad?

-;El andlisis? ;La sintesis? ; La induccién? ; La deduccién?... (Morin 1988).



Edgar Morin inicia con esta reflexion el tomo dedicado al
conocimiento del conocimiento, y con ello abre interrogantes que
marcan una posicion de entrada contraria a la posibilidad de dar una
sola definicion.

Ante esa complejidad que supone el acercamiento a la nocién
de conocimiento, lo que pretendemos es retomar algunos aspectos de
esa multidimensionalidad y reconocer posturas que puedan articularse
para identificar las competencias que los sujetos desarrollan al situarse
como “cognoscentes” en su relacion con objetos en el entorno digital:

5i la nocidn de conocimiento se diversifica y multiplica al ser considerada,
podemos suponer legitimamente que contiene en si diversidad y
multiplicidad. En adelante, el conpcimients ya no podria ser reducido a
una sola nocidn, como informacion, o percepeion, o descripcion, o idea, o
tearia: mds bien hay que concebir en €] diversos modos o niveles a los
cuales corresponderia cada uno de estos Wrmines (Morin 1988).

En el intento de abordar los diversos niveles, imiciamos desde
una premisa central en el pensamiento constructivista retomada en el
pensamiento complejo: Jean Piaget (1967} apuntaba que la
epistemologia genética que estudia el aumento de los conocimientos
en el doble plano de su formacion psicologica y su evolucion historica,
depende tanto de la sociologia como de la psicologia, y no se puede
decir que la sociogénesis de los diversos modos de conocimiento tenga
ni Mayor ni Menor importancia que su psicogénesis, pues son aspectos
indisociables de la formacion real:

Toda relacion social constituye, por consiguiente, una totalidad en si misma,
produciora de nuevos caracteres y transforma al individuo en su estructura
mental. Existe, pues, continuidad desde la interaccion entre dos individuos
hasta la totalidad constituida por el conjunto de las relaciones entre los
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individuos de una misma sociedad y se ve, en definitiva, que la totalidad
asi concebida consiste no en una suma de individuos ni en una realidad
superpuesta a los individuos, sino en un sistema de intéracciongs que

madifican a estos altimos en su misma estructura {Fiaget 1967).

De acuerdo con Piaget, Rolando Garcia (2000) afirma que la
epistemologia constructivista la mas general teoria del conocimiento,
tiene como referente no al individuo aislado, sino a la sociedad en la
cual esta inserto. Con base en esta premisa, este Gltimo autor desarrolla
una metodologia que permite mostrar en el contexto de la
epistemologia constructivista el recorrido del camino que va de las
actividades y comportamientos cognoscitivos hasta lo que denomina
posniveles de la ciencia.

Nos interesa destacar la posibilidad de observacion de estos
comportamientos cognoscitivos a través de alguna estrategia
metodologica, con ¢l afin de comprender el modo como se articulan
estos comportamientos de sujetos y grupos con un modo de produccion
social de conocimiento en un sentido macroestructural.

La nocidn de marco epistémico permite nombrar este vinculo
(Garcia 2000}, porque considera la relacion de la teoria gestada en un
momento historico en una sociedad dada, con la concepcion del mundo
prevaleciente en ese lugar y tiempo, lo que para Foucault (1987), de
una manera extensiva a los diversos tipos de saber histéricamente
construidos, se constituye en la episteme. Esta Gltima es susceptible
de ser reconocida por los discursos y contradiscursos construidos a
proposito de temas, problemas, objetos a lo largo de la historia sin
circunscribirse a la constitucion de campos disciplinarios o cientificos,
sino mas bien trascendiéndolos.



Si las tecnologias de la informacién y la comunicacion pueden
concebirse como herramientas de un proceso integrador al que Edgar
Morin denomina computacion con implicaciones organizacionales y
productivas del conocimiento, el seguimiento de los discursos que se
generan a proposito de la educacién mediada por tecnologias, y los
relativos a los problemas y las situaciones educativas que se mediatizan
para el aprendizaje de las profesiones, estarian ofreciendo desde la
perspectiva de Foucault un vasto campo de analisis de la episteme
propiciada por el cambio tecnologico: “Aqui nos proponemos concebir
la computacion como un complejo organizador/productor de caracter
cognitivo que comporta una instancia informacional, una instancia
simbdlica, una inslancia memoria, una instancia logicial” (Morin 1988:
47).

El interés por observar los modos de relacion de los sujetos con
objetos de conocimiento en entornos digitales tiene asi una doble
lectura: jqué es lo observable en esos procesos en cuanto
comportamiento cognoscitivo? Y, por otra parte, plantear las bases
para investigaciones de largo plazo que pudieran observar en las
unidades discursivas de quienes usan la tecnologia (Foucault 1987)
elementos que por el modelamiento simbdlico y logicista se
constituyen en parte de la episteme.

Sin perder esta intencion del seguimiento de unidades
discursivas a lo largo de periodos de observacion mas amplios y en
contraste con diversas comunidades disciplinarias y profesionales,
un primer paso para armar esa otra posibilidad supone reconocer lo
que llamaremos competencias mediacionales, y diferenciarlas de los
comportamientos cognoscitivos.



Tanto en los trabajos de Piaget como en los de Edgar Morin se
reconoce como contribucién principal de Emanuel Kant a la teoria
del conocimiento, la definicion del papel que corresponde al sujeto
en ¢l proceso de organizacion de sus interacciones con el mundo fisico.
Asi se llega a la concepeion del conocimiento como producto de las
interacciones entre ¢l sujeto y el objeto. Desde Kant, ya no ha podido
ignorarse la participacion del sujeto en la construccién del
conocimiento, lo cual se ha constituido en la base fundamental de la
epistemologia constructivista (Garcia 2000).

Por estas razoncs, en ¢ste trabajo se asumen tres de las distintas
posibilidades que Morin (1988) integra en la nocion de conocimiento,
y que estan implicitas también en la epistemologia constructivista: el
conocimiento como producto social, saber acumulado y en circulacion;
¢l conocimiento en cuanto proceso: el conocer como accidn individual
y soecial; el conocimiento como contenido estructurante de la propia
accion del conocer.

Tesis constructivistas sobre el conocimiento

Emilia Ferreiro (1999) afirma que los aspectos sociales de los procesos
de adquisicion de conocimiento nunca fueron realmente tematizados
por Piaget; sin embargo, lo esencial de su teoria no sélo permite el
tratamiento de esos procesos sociales, sino que tiene un gran valor
heuristico para comprender la génesis de los objetos socioculturales
y su transformacion en objetos de conocimiento.

Ferreiro se propuso reconocer la vigencia del pensamiento
piagetiano en la explicacion de las relaciones sociales inherentes a
todo proceso de aprendizaje escolar y su incidencia en el aprendizaje
de los contenidos, y por otra parte, su potencial explicativo sobre los



procesos de aprendizaje vinculados a objetos propiamente simbdlicos
en cuanto productos culturales. Atendiendo esta consideracion de
Ferreiro, Piaget constiluye un referente obligado en la bisqueda de
posiciones frente al conocimiento, en particular al tratarse del vinculo
conocimiento-educacion.

Para Vygotski (1979), aquello que es sociohistorico no es
sindnimo de lo colectivo o de sistema social en el sentido de fuerza
opresora que se impone sobre el individuo. Lo piensa como proceso,
en el que lo cultural se presenta al sujeto comeo ¢l otro, referencia
externa que permite al ser humano constituirse como tal.

Por su parte, Wells sefiala, desde una perspectiva educativa, que
su principal conclusion sobre la comprensién de la naturaleza del
conocimiento es orientar la atencién hacia la actividad de conocer,
tal como se lleva a cabo por individuos concretos: “La manera mas
adecuada de entender el conocer ¢s como la actividad intencional de
individuos que, como miembros de una comunidad, emplean y
producen representaciones en el esfuerzo colaborativo de comprender
mejor su mundo compartirlo y transformarlo™ (2001: 96).

Para cerrar este punto planteamos una premisa ¥ una
interrogante: la relacion de los sujetos con los denominados objetos
de aprendizaje-unidades de contenido y actividad digitalizados, supone
algo mas que la relacion con un segmento de informacion; la relacion
se establece con la impronta sociocultural (cientifica y disciplinaria)
que se da en la seleccidn y estructuracion del objeto.

i Qué tipo de competencia se requiere en los sujetos para
reconocer la impronta sociocultural en los objetos que componen el
entorno digital en el que se relacionan con propositos de aprendizaje



1.2. CONOCIMIENTO Y VIRTUALIZACION

Las interrogantes iniciales son: jqué tan “real” es la realidad virtual?,
i5e puede comunicar la realidad?, ;qué tipo de relaciones de
conocimiento se establecen con la realidad digital? y ;es el espacio
virtual un espacio de accion real?

Entendemos la virtualizacién como el proceso de creacion de
un mundo artificial a través de un sistema informético en el que el
usuario tiene la impresion de estar en dicho mundo, y es capaz de
navegar a través del mismo y manipular los objetos que hay en €l
(Echeverria 2000). Si bien Javier Echeverria aporta esta definicion y
concibe la realidad virtual en su mdxima expresion, se reconocerian
distintos modos y grados de virtualizacidn, y ésta seria la
representacion de la realidad presente en la historia de la humanidad
desde sus inicios (Maldonado 1999). La realidad, entonces, no es lo
opuesio a la virtualidad, puesto que ésia siempre esta referida a aquélla.

De entre las nociones sobre la virtualidad destacaremos cuatro:

¢ Larealidad aumentada (Echeverria 2000): la realidad es virtual
por encontrarse en ¢l tercer entorno y tener una naturaleza
informatica, pero no deja de ser real. Se constituye en un espacio
de vida en el que se dan pricticas reales, sentimientos reales e
interacciones reales.

¢ La virtualidad en oposicion a la actualidad (Lévy 1997): todo
cuanto esta en potencia, que es dindmico, intencional y
dialéctico. La virtualizacion se plantea como uno de los vectores
de creacion de realidad. Los mundos virtuales son soportes de
la inteligencia colectiva. Mundos creados por la interaccidn de

70



sujetos y grupos que intercambian saberes. Su materialidad estd
en la informacidn v su fin altimo es la accidn en la vida cotidiana,
es decir, fuera del espacio virtual.

¢ La virtualidad como representacién de la realidad a través de
diversos modelos que han ido modificindose en la historia de
la humanidad, pero siempre han estado ahi.

+ Lo virtual como adjetivo del tipo de organizacion educativa que
se materializa sobre soportes medidticos y que seria mas usada
como sindnimo de digitalizacién de contenidos y utilizacién de
plataformas y software, como dispositivos para la accidn
educativa.

En las dos primeras proposiciones observamos propucstas
axioldgicas y epistemoldgicas contrarias, aunque aqui las
consideramos como articulables, utilizando la nocidn de
macroconceplto en Morin (1997).

Echeverria critica la posicién de Lévy al considerar que éste
asume la virtualidad en un sentido omnipresente y meramente
especulativo, sin reconocer la vida real que se genera en el tercer
entorno, y que no es un plano distinto sustanciado sdlo en la
informacion y la inteligencia colectiva como gran aspiracion de Lévy.

Mas que adherimos a una u ofra posicion, consideramos por el
momento la necesidad de preguntar ;qué implicaciones tiene el uso
de estas u otras nociones de virtualidad en los modos de entender la
educacion mediada tecnoldgicamente? Para abonar a esta cuestion,
abordamos en seguida las nociones sobre representacién de la realidad
que estarian en e] centro de la problematica de la virtualizacion.
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¢Se puede comunicar la realidad?

El trabajo de Colom (1983 y 2002) es valioso por su reflexion sistémica
y compleja de la educacion, que lo lleva a considerar la nocion de
realidad como parte de su argumentacién sobre la necesidad de
deconstruccién del conocimiento pedagdgico. Colom (2002) se hace
una pregunta en el Ambito de la educacién: ;se puede comunicar la
realidad?, y para acercarse a una respuesta aborda los tres grandes
nicleos o esferas de realidades de K. Popper: la realidad natural v
tangible; las teorias acerca de estas realidades (las ciencias): y las
proposiciones o los conceptos acerca de las teorias (metatcorias).

Colom considera que cada mundo tiene diferente grado de
complejidad y el mas sencillo de explicar es el primero, formado por
la realidad natural, por los objetos tangibles, fisicos, El sepundo, ¢l
de la teoria, aunque es comprensible, es mucho mds complejo, pero
siempre tiene el referente del primer mundo. En cambio, el tres supone
reflexion abstracta y conlleva por ello mayor dificultad compresiva,
porque alude a elementos conceptuales o formales existentes solo si
hay entes con capacidad de pensarlos. Las divisiones de lo existente
se dan asi a través de la diferenciacion entre objetos materiales y
conceptuales.

Los objetos del mundo dos tienen siempre su correlato con los
del mundo uno,

mientras que los objetos concepiuales del mundo tres se relacionan con los
conceptos propios del mundo dos. El mundo une existe objetivamente,
mientras que los otros dos existen por convencidn; el primero posee un
correlato con su propia existencia fisica; los otros dos poseen por asi decirlo,
existencia mental.



Colom aborda esta distincion de los mundos de Popper v hace
un recorrido sintético sobre la construccion de la ciencia para llepar a
reconocer que

... &l desarrollo de leyes, es decir de hipdtesis confirmadas en maluples
campos disciplinarios a través de décadas v décadas de investigacién ha
hecho que la ciencia se haya ido fundamentando en un principio
ontoldgico tal como que todos los hechos ocurren de acuerdo con leyes o
segun leyes, lo que nos lleva a una concepeidn del mundo terriblemente
lingal que concadena series de causas y electos o, lo que es lo mismo,
esla forma que hemos viste de “hacer ciencia™ nos aporta una vision de
la realidad absolutamente ordenada, casi prefijada y determinada.
Curiosamente la racionalidad tan compleja del método cientifico se
reconvierle, al Tinal del procese, en una visién de la realidad de

racionalidad muy simple (2002: 29),

La narracion cientifica es una mediacion de la realidad para
Colom: *__. la ciencia como narracion de la realidad se asienta en la
visidn analitica, compartida, atomizada y simplificada de la realidad”
(2002: 30).

La realidad presenta entonces otros desafios. Retomamos lo que
Morin distingue como las tres caras de la filosofia de Kant, que pueden
constituirse en elementos para una perspectiva de complejidad:

# No se puede aprehender las “cosas en si”, sino unicamente los
elementos.

¢ Son nuestras estructuras mentales las que permiten el
conocer algo.

¢ Por lo tanto, son estas estructuras de conocimiento un objeto
privilegiado: s1 no podemos conocer la realidad exterior como
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tal, podemos al menos conocer una realidad interior de primera
calidad, Podemos conocer la organizacion de nuestro
conocimiento.

Visto desde esta posicion, careceria de relevancia la discusion
sobre el caracter real o virtual de los objetos de conocimiento ¢n un
entorno digital, dado que incluso en la relacion con “lo real™, habria
limites para una aprehension cabal. En todo caso, lo que interesa es
reconocer el como se esta conociendo y el porqué de lo que se alcanza
a aprehender de las propiedades del objeto: “Lo real no se borra a
favor de lo imaginario, se borra a favor de la mas real que lo real: lo
hiperreal, Mis verdadero que lo verdadero: como la simulacion”
(Baudrillard 2000).

Baudrillard permite colocar el problema desde otra légica:

Miis que la naturalesa real o freeal de los objetos de conocimiento en los entornos
digitales, habria que preguntarse por el ¢fecro de realidad que estos objetos
mediatizadas producen. ;Puede darse ¢l que sujeras que se relacionan con abjetos
de conncimiento en entornos digitales los creen reales? :Los sujetos dirigen su
atencidn a comprender los objetos consideranda la conjuncidn de sus msgos o
confunden el objeto con el rasgo o el recurso que se uriliza para su representacion
digital? ;Logran contactar con sus propias estrocturas objetivantes?

Un modo de articular los elementos trabajados en este punto se
puede mostrar en la matriz (esquema 4) que presenta los desafios
reconocidos por Morin en Kant (eje vertical), respecto a los mundos
de Popper (1982). Esto significa, segun Colom y Morin, que en
educacion, al hablar de conocimiento de la realidad, estariamos ante
el problema de enfrentar al sujeto al reconocimiento de objetos
materiales y conceptuales. Pero, de acuerdo con las premisas de Kant,
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lo en verdad importante seria que para cada tipo de objeto el sujeto
diera cuenta de los modos como estd estructurandoe la
conceptualizacion y se reconozca la génesis misma de esa
estructuracion como parte del conocimiento en un sentido cabal. La
aprehension de la realidad en su sentido mis extenso seria el cruce de
todos los puntos de la matriz.

Esquema 4
Matriz de cruce entre reconocimiento de los modos de conocer
y los objetos de conocimiento

Objetos materiales | Objetos concepluales
Realidad nataral y | Teorias sobre Melaleorias
langible la realidad
i . . tangible
Reconocimiento de los
_rasgos de los objetos % i n
Reconocimienio de las
estructuras conceplyales
{del que conoce) & & &
Reconocimiento de la
sociogénesis de los
miodos de estrueturmeion w = *
concepal

Todos los objetos considerados en la matriz, igual que los
procesos, son factibles de ser virtualizados. En la observacion de los
entornos digitales en cuanto a su composicion propiciadora del
conocimiento, ;hasta donde se toma en cuenta este tipo de elementos
como parte de la estructuracion de ese entorno?

75




J0ué clase de relaciones de conocimiento se establecen con la
realidad digital?

Tomas Maldonado se hace dos cuestionamientos fundamentales para
abordar la relacién realidad-virtualidad:

¢ Es justo sostener que la naciente cultyra de la virtwalidad (o si se me permite,
de la hipervirtualidad) debe configurar siempre y de todas maneras una
irreversible enajenacién en nuestra relacidn con el mundo real?

i E5 correcto excluir en principio que la frecuentacion de las realidades
virtuales pueda contribuir a un enriquecimiento, ¥ no siempre a un
empobrecimiento de nuestra relacidn cognescitiva y, en ditima instancia,
operativa con ¢l mundo real? (1999: 65).

Segln este autor, se trata de saber si la produceién computarizada
de imagenes de alta fidelidad puede enriquecer nuestra experiencia y
hasta procurar mas experiencia de la que se habria podido obtener sin
la mediacién de lo imaginal en una relacion empirica con la realidad.

Maldonado afirma que existe una ambivalencia de fondo en las
realidades virtuales y en toda la cultura de la virtualidad: nos alejan
de la experiencia, pero también ellas caen dentro y no fuera de los
confines de la experiencia. La contradiccion esta en el mismo objeto
que s¢ examina:

... estoy conveneido de que la iconicidad visual, entendida como proceso y
como producto, posee una potencialidad epistémica que es insensalo negar,
ya sea en el plano de la reflexion tedrica, va sea en el plano de la experiencia
concreta. Es mas, confieso que estoy cada vez mds convencido de ello
cuando considero las actuales realizaciones de la produccién icdnica
computarizada (1999: 67).
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En determinados contextos, las realidades virtuales pueden tener
un indudable valor cognoscitivo. El conocimiento no podria reflejar
directamente lo real, no puede sino traducirlo y reconstruirlo en otra
realidad:

* Traduccion en signos/simbolos, y sistemas de signos/simbolos
/después con los desarrollos cerebrales en representaciones,
ideas, teorias.

* Construccion, es decir, traduccidn constructora a partir de
principios/reglas (logiciales) que permiten constituir sistemas
cognitives gue articulan informacion/signos/simbolos.

* Solucion de problemas, empezando por el problema cognitivo
de la adecuacion de la construccion traductora a la realidad que
se trata de conocer.

Desde la perspectiva del disefic de las interfaces, entre las
muchas definiciones, Bonsiepe (1998) contrasta algunas y considera
que prevalecen las visiones que ven en la interfaz un utensilio a través
del cual hombre y computadoras se comunican entre si. De este modo,
la interfaz se concibe como una suma de intercambios comunicativos
entre la computadora y ¢l usuario, y una herramienta de transito de la
informacion: la que se presenta al usuario y la que se recibe de éste.
Asi pues, los programas no son utensilios;, parece mas bien que
estuvieran en una definicion inmaterial; que lo que sucede, ocurre en
las mentes de los usuarios. Lo que cuenta es el modelo mental del
usuario, y el programa es un puente.

Visto de otro modo, la interfaz grafica con el usuario es la
especificacion de lo perceptible de un sistema computacional, que
plantea las convenciones para la interaccion con los objetos. Los
dispositivos que constituyen la interfaz: ventanas, iconos, menus,



pulsadores, se constituyen en metaforas de una realidad familiar a los
usuarios:

Sin embargo, estos objetos metaforicos, mas que representar una realidad,
constituyen una realidad. Por lo tanto, parece mis apropiado afirmar que
los elementos figurativos en el monitor de una computadora no representan
nada, sino que mds bien proponen un espacio de accidn (Bonsiepe
1998: 43),

(Es el espacio virtual un espacio de accion real?

Interesa este planteamiento articulado a la nocion de tercer entorno
de Echeverria, que reconoce que el entorno digital representa un
espacio real de accion. Aun cuando las plataformas que circulan como
soportes de programas educativos estén construidas metaforicamente
respecto a las aulas, no son solo metafora, sino un espacio que responde
a la informacién que emite el usuario, y a las acciones de éste.

Para Bonsicpe, el potencial instrumental de los artefactos, como
objetos del disefio, s6lo puede explorarse a través de la interfaz, ya
que se constituye como tal solo a través de ésta.

Hay especialistas que proponen que en la realidad virtual y el
ciberespacio la interfaz desaparece y que los sujetos estin frente a
objetos privados de interfaz. Bonsiepe considera que si bien estos
autores superan la escision entre realidad fisico-material v virtual, la
materialidad del cuerpo humano ¢s ¢l limite para estas posiciones.
Desde un esquema ontologico del disetio, se llega justo a la conclusidn
opuesta: en la realidad virtual todo es interfaz, todo es disefio.
Ciberespacio y realidad virtual son ¢l climax del disefio.



Coincidimos con la posicién de Bonsicpe: los actos
comunicativos y cognoscitivos generados desde el ciberespacio se
dan como experiencia y a su vez interfaz del conocimiento, de la
significacion individual y colectiva. Es decir, la materialidad de los
objetos digitales se constituye en interfaz, y los actos comunicativos
que se materializan digitalmente se convierten en interfaz de otros
usos y producciones de los participantes en el proceso.

Desde una perspectiva antropologica del disefio, sefiala Martin
Juez (2002) que ¢l ser humano puede adherirse a realidades diversas
v mantener una unidad simple de integridad capaz de ajustarse a los
valores y especializaciones de cada una de las comunidades a las que
pertenece ¥ sus escenarios. Esto es posible gracias a que la realidad
real v la verdad verdadera existen sélo en nuestra mente, como un
acuerdo entre los miembros de la comunidad para afiliarse a
verosimiles que aceptamos como tales y, con ellos, a conductas mas
o menos coherentes al interior de cada uno de los escenarios,

En cada escenario y demarcacion, los objetos se comprenden
de distinta manera. Asi, éstos tienen efectos diferenciados conforme
a las realidades alternas que vive el sujeto:

“Un ohjeto que opera de forma determinada en un mivel de realidad no
necesariamente lo hace de la misma manera en otro; por ello, un objeto no
es siempre el mismo: al crearlo, utilizarle o calificarlo, lo hacemos desde
una o unas cuantas de las facetas de su muy rica diversidad de
representacionas” (Martin Juez 2002: 64).

Esto llevaria a preguntarse: ;gué posibilidades se observan en
las interfaces tipicas de los entornos educativos digitales para la
identificacion de la posicion de los objetos en los niveles de realidad
diferenciados? ; Qué tipo de problemitica supone esto para el disefio
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de la interfaz?: “Finalmente, las sintesis del ciberespacio sucede en
la mente del usuario en tanto un espacio mental, una especializacién
de la suma de recursos en una serie de mundos de oportunidad y
restriccion, promesa y limite™ (Novack 1997).

1.3, CONOCIMIENTO ¥ DISENO EDUCATIVO

Coincidimos con Colom (2002) en que no existe teoria educativa
comprensiva que abarque la problemdtica sobre los modos de conocer
¢l tiempo que se concrete en principios aplicables en la prictica. Las
teorias de disefio generalmente son prescriptivas, centradas en el hacer
y poco reflexivas en términos de las posturas epistémicas desde las
que Se generan sus principlos.

La oposicion bésica reconocida entre ellos estaria en una
perspectiva pedagdgica orientada a la construccion individual, para
Piaget, y en un proceso centrado en la internalizacion de instrumentos
culturales, para Vygotski.

Jean Piaget (1967) no desconocid los procesos sociogenéticos
en la generacion del conacimiento, pero en su desarrollo teorico no
involucrd de modo directo al educador como mediacion, de la manera
como lo hizo Vygotski, quien lo coloco al centro de su teoria.

Colom se destaca entre los autores que pretenden desarrollar
una teoria educativa comprensiva y compleja. Plantea que al menos
la escuela debiera ser un lugar donde se simulara la produccion del
saber, para disponer la experiencia directa de la diferenciacién que
hay entre conocer la realidad y tratar de comunicar dicho
conocimiento:



La escuela es entonces un lugar aparte y apartado de los procesos
fundamentales del saber que, a su vez, encuentra dificultad 2 la hora de su
transmision por la incapacidad codificadora que ¢l hombre posee de la
realidad. De ahi que tal situacidon nos sugiera una disyuntiva en la
funcionalidad cseolar: jensedar los saberes, o ensefar las formas que ¢l
hombre posee de conocer ¢l saber? (2002: 10).

La teoria de la educacion se ha nutrido de la investigacion y el
desarrollo teorico de maltiples campos de conocimiento,
particularmente de la psicologia v la sociologia, v por la influencia
de Piaget y Viygotski, podria afirmarse que sobre todo de las posiciones
psicosociologicas.

En esta tesis se consideran las posiciones psicogenética ¢
histérico-social de Piaget v Vygotski, respectivamente, como
seminales de teorias de disefio educativo, aquellas orientadas a la
practica y a los medios para conseguir objetivos de aprendizaje y
desarrollo determinados. Las teorias de diseno educativo identifican
métodos y situaciones para la enseflanza y ¢l aprendizaje. Asimismo,
en ellas los métodos de ensefianza pueden fraccionarse en métodos
con componentes mas detallados.

Lo que interesa destacar es que se han difundido teorias de diseno
instruccional que ven en los ambicnies virtuales situaciones especificas
sobre las que hay que identificar variantes en relacién con las
actividades que propician ¢l logro de objetivos.

Reigeluth (2000) plantea una teoria de disefo educativo
(esquema 5) en la que el ambiente es una condicion educativa, algo
dado v no generado. El autor considera que no todos los elementos
del contexto influyen en los métodos que han de utilizarse, de modo
que prefiere hablar de situaciones.

&1



Por la falta de una contextalizacion mas alla de las situaciones
especificas de los grupos educativos hacia las condiciones cambiantes
en la produccion de conocimiento en un sentido global, las teorias de
disefio educativo orientadas a la eficacia de una practica concreta
quedan cortas al subordinar el ambiente y la naturaleza del aprendizaje
{contenidos) a lo que se denominan condiciones.

Reigeluth distingue las teorias de diseiio educativo de las teorias
del aprendizaje, de los procesos educativos; por lo tanto, no supone
la presentacion de modelos de dichos procesos ni tampoco teoria
curricular, cuya competencia es el campo de las decisiones sobre lo
que hay gque ensefiar, no como, que seria propio de las teorias de
disefio instruccional.

Esquema 5
Teoria de disefio educativo de Reigeluth

Teoria de disetio educativo

1
Situaciones Meiodos

Fesul lados Condiciones
deseados educativas

Ineerds Aprendizaie Algmro Amiicnic do Limnitacioncs

Eficacia Rendiméeno
npresdimpe ul desamolla

Segun este autor, las teorias de disefio educativo deben
proporcionar orientacion en tres niveles:



* Losmétodos que facilitan el aprendizaje vy el desarrollo humano
¢n situaciones diferentes.

e [as caracteristicas de las herramientas de aprendizaje que
permiten tener una gama de métodos alternativos disponibles
que orientan a los estudiantes sobre el contenido a aprender v lo
relativo a métodos de ensefianza.

* El mejor sistema que permita elaborar herramientas de
aprendizaje de calidad.

La teoria del disefio educativo estaria detras de una herramienta
de aprendizaje que pueda llevar a cabo la mayor parte del andlisis y
la toma de decisiones durante el proceso de ensefianza.

Reigeluth considera que las computadoras tienen un papel muy
importante:

La teoria de disefo educativo adoptard la forma de un Sistema de Apoyo de
Representacion Electrdnica (SARE) que podrin utilizar los profesores para
adaptar o disehar sus propios materiales educativos y el marco de las
actividades en donde van a utilizarse dichos materiales. Estos sislemas
proporcionarin unas herramientas elicaces para poder desarrollar la
capacidad del profesor a la hora de disefiar una teoria, siempre ¥ cuando le
permitieran la posibilidad de interrogar a este tipe de sistemas sobre sus
reglas o por cualquicr otra légica oculia detrds de sus decisiones educarivas.
Con unas herramientas semejanies, los profesores estarian en condiciones
de adquirir poco a poco toda la complejidad que “controla™ el sistema y los
SARE podrian disefiarse incluso de forma que aprendieran, al mismo ticmpo,
del profesor v de los alumnos (2000).

El mismo autor nos dice que para que una teoria de disefio
educativo se transforme en un nuevo paradigma (centrado en el



aprendizaje en la era postindustrial), se requiere que mds personas
trabajen en su desarrollo y contribuyan a llevarla a un nivel superior
{orientacion y situacionalidad), a fin de elaborar las teorias de otros
puntos del ambito cognitivo, afectivo y psicomotriz que todavia no
han recibido suficiente atencion.

En la estructuracion conceptual del modelo heuristico se
eligieron de entre las teorias de disefio educativo compiladas por
Reigeluth la teoria de la transaccion educativa basada en objetos de
conocimiento de Merrill (2000); la relativa a los entornos de
aprendizaje abiertos de Hannafin (2000); vy los entornos
constructivistas de Jonassen (2000). Las tres se identifican en torno
al paradigma constructivista, aungue no hacen explicita su postura
frente al conocimiento, coinciden con las posturas sobre la
construccion del conocimiento va expuestas. Por ello, hemos tomado
sus principios y estrategias para explicar los componentes:
aprendizaje, entorno, objetos (de aprendizaje, de conocimiento) y
significacion. Ninguna de estas teorias se considerd articuladora de
los procesos conocimiento, virtualizacion y comunicacion tal como
s¢ han integrado en el modelo heuristico. Salvo la teoria de Merrill,
que se sitia de manera explicita en los entornos digitales de
aprendizaje, las otras aluden a la nocién de entorno como espacio
aulico o extraaulico, pero no necesariamente digital.

Las teorias de disefio educativo revisadas han aportado al modelo
heuristico conceptos, pero son insuficientes por si solas para explicar
las relaciones de conocimiento en los entornos digitales. Esto llevaa
cuestionarse: /se puede aspirar a una teoria del disefio educativo que
abarque los cuatro procesos del modelo heuristico? ; L.a herramienta
metodolégica motivo de esta obra tendria por objeto una teoria de



diserio educativo? ;O tal vez una teoria de disefio educativo seria una
construccion limitativa para ¢l mismo modelo?

1.4, CONOUIMIENTO ¥ COMUNICACION

La construccion social de la realidad (Berger y Luckmann 1968) se
explica desde dos conceptos que se pueden reconocer como Inversos
y complementarios: la sociedad como realidad objetiva y la sociedad
como realidad subjetiva, Para profundizar en la objetivacion de la
sociedad, Berger y Luckmann trabajan dos grandes procesos: el de la
institucionalizacion y ¢l de la legitimaciéon. En la sociedad como
realidad subjetiva desarrollan un gran proceso: la internalizacion de
la realidad, que consta de dos tipos de socializacién: la primaria y la
secundaria.

La objetivacion y la subjetivacion son los procesos que explican
la construccion social de la realidad, ambos se relacionan vy se
sostienen. El mantenimiento de la realidad objetiva se da por
mecanismos conceptuales: los universos simbdlicos y por la
organizacion social. El mantenimiento de la realidad subjetiva ocurre
por ¢l mecanismo del didlogo o lo que llaman el aparato
conversacional,

Vinculada a la nocion de aparato conversacional, entre las teorias
educativas revisadas hemos encontrado una postura claramente
integradora entre ¢l problema del conocimiento, la educacién y la
comunicacion: el trabajo de Wells (2001). Este autor, al intentar aclarar
la naturaleza del conocimiento v en su afian de argumentar la esencia
dialdgica que debiera tener la educacion, identifica seis modos de
conocer; para describir la aparicion de éstos, adopta una perspectiva



historica-cultural, segin distintas formas de participacion en la
actividad humana.

Wells argumenta que la actividad humana siempre estd mediada
por artefactos de varios tipos y como el conocimiento esta asociado
con la creacion y empleo de ellos. A los modos de conocer los
denomina instrumental, procedimental, sustantivo y estético. Los tres
ultimos dependen de la interaccidn social; se dan antes de la
alfabetizacién y responden al mundo social-material habitado por el
grupo cultural; se construyen en gran medida mediante la participacién
en las actividades del grupo v la interaccion cara a cara: “En otras
palabras, €l origen v la funcion del conocimiento estaban vinculados
con el aumento de la participacién y con la creciente comprension de
la relacion existente entre las acciones y las situaciones donde se
llevaban a cabo™ (Wells 2001: 79).

El quinto modo de conocer, ¢l tedrico, surge a partir de la
diversificacion de la actividad y division mas acentuada del trabajo.
Con la aparicidon de una jerarquia de clases o castas liberadas de la
participacion directa en la produccion material, tuvieron el tiempo
para dedicarse a una nucva labor de construccidon de conocimiento.
Esta clase privilegiada se sinti6 interesada en investigar y sintetizar
tomando como objeto el conocimiento procedimenial, sustantivo y
estético creado en otros sistemas, cuyo resultado fue la sistematizacion
y mejora de ese conocimiento, ahora tratado como objeto
independiente. La escritura como tecnologia facilité el desarrollo de
este tipo de conocimiento.

El sexto modo es ¢l metaconocer, con origen muy reciente, por
lo menos en su genealogia linglistica:



Aunque conocer €5 necesariamente una actividad realizada por individuos
concretos, tiene su propdsito y su plena realizacion en la creacion y en el
empleo, socialmente orientados, de antefactos para representar y ampliar

nuestra comprension con los demds y para los demds (Wells 2001: 89).

Con base en la perspectiva de Wells, salvo el primer modo de
conocer que supone manipulacion directa de herramientas y
transformacion de materiales, el procedimental, sustantivo, estético,
tedrico y metatedrico tienen todos una naturaleza comunicativa, y
agregariamos: son factibles de ser gestados en entomnos digitales. Wells
plantea los fundamentos para estrategias diddcticas de caracter
dialdgico desde esta demostracion historica del modo comunicativo

del conocer.
Esquema 6
Modos de conocer identificados por Wells
| 2 millones de | Instrumental [ Individual en accidn Arefscios primarios:
| ! ingdrumentos, nuateriales.
1-1.5 Procedumenmal Enare individuos al Arefacios sccundanos:
millenes de realizar ung secidn Insirumentos v prictcas:
aiby interBcckin social.
| 50000 aos | Sustantive | Erre miembros deun | Artefactos secundarios:
grupa cubtural, representac iones de
reflexwmnar sobre la insiramenios y practicas:
accidn y comao base para | interaccidn hablada.
planificar fuluras
ACTHMES.

S0 000 afbos Espérica Entre miembros de un Arvefacuns tencinsios:
Fupo culnaral, rEpreschiaciones

fas artisticas en modos
dificulesdes de ks narrativos, grificos,
. exigtencin musicales, etediena,

2 5000 afboes Tedrico Entre miembeos de una Arntelicios terciarios:
coanunsded especialista, | representaciones
imtentar explicer descontextisalizadas
observaciones del como Wuonomias,
mundo navaral ¥ teorias, modelos,

¥ Metsconocimwento | Entre miembeos de un Artefactos mentabes:
grups cultural, tambidn | representaciones de
por individisos, en busca | priceios mentales
e compremnder y sembdiicos,
conbrolar sus propaas
actividades mentales
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Preguntas de cierre del apartado “Construccion de
conocimiento”

Se manifiestan como r_nmpeteﬂcias mediacionales:

¢El reconocimiento de la impronta sociocultural en los objetos de
conocimiento puede considerarse un tipo de competencia
mediacional?

:Es la competencia dialogica un componente sustancial del
proceso de conocer?

¢Se puede desarrollar competencia para el reconocimiento de las
estructuras de conocimiento subyacentes en los actos de
conocimiento a través de métodos dialogicos?

2. Aprendizaje

La nocion de aprendizaje se plantea desde dos de sus connotaciones:
en su sentido de pauta y estructuracion cognitiva (resultante de la
accion de aprender), y como la accién de aprender, es decir, la
integracion de informacién nueva sobre algo en una situacién
especifica.

2.1. APRENDIZAJE Y CONOCIMIENTO
El enfoque constructivista sobre el aprendizaje reconoce un proceso

bidimensional en el que se usan pautas para mediar con los objetos
de conocimiento, al tiempo que la informacion nueva sobre el modo
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de relacion con los objetos podria incluso modificar la pauta desde la
cual se hizo la apropiacion de esa informacion: aprender no es
unicamente adquirir saber-hacer, es también saber hacer adquisicion
de saber; puede ser la adquisicion de informacion; el descubrimiento
de cualidades o propiedades inhcrentes a cosas o seres; el
descubrimiento de una relacién entre un evento y otro, o incluso el
descubrimiento de una ausencia de union entre dos eventos (Morin
1990: 68).

Morin concibe el aprendizaje con base en una dialbgica auto-
eco-organizadora, a partir de una dialégica no solamente de lo innato/
adquirido, sino también de lo innato adquirido/construido. Visto asi,
el aprendizaje se da en el proceso de organizacion y procesamiento
del contenido de los objetos de conocimiento y no por el mero contacto
con ellos, ni por su manipulacién. El reconocimiento del sentido que
los objetos tienen para la accion y su acomodo en la estructura
cognitiva seria el resultado de aprender: “Solo se aprende si el sujeto
es quien cognitivamente logra, desde la complejidad, interpretar y
ordenar el conocimiento” (Colom 2002; 190).

Autores como Colom (2002) consideran que mas que aprender
contenidos culturales ya manifiestos y sistematizados, la educacién
debiera partir de la reconstruccion de la cultura. Lo que se requiere es
presentar situaciones reconstructoras culturalmente hablando, huir del
analisis, de las sistematicas, las evidencias y las linealidades, de las
cadenas de causas y efectos y de drdenes preestablecidos:

El orden conformada por estruciuras, pautas y procesos, €s continuamente
reforzado y estabilizado por medio de protesis y metiforas (en los objetos),
habilidades y destrezas (desarrolladas con los objetos) y hibitos y creencias
(reforzadas culturalmente mediante el uso de ciertos objetos). Las estructuras
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son las entidades materiales, o bien, las distinciones jerarquizadas en un
sistema en el que la relacidén entre sus componentes estd configurada por
una pauta. El proceso es la cognicidn, la accion que vincula la estructura y
la pauta (Martin Juez 2002; 123),

Si la principal metafora en la disposicion de los entomos de
aprendizaje digitalizados es la escolar, las pautas relativas a los modos
de aprender se conservarian en lo esencial, pues no s¢ estarian
presentando los objetos de conocimiento desde una perspectiva
compleja para ser ordenados y significados por los educandos, sino
para ser “leidos”, consultados, repetidos o memorizados. No obstante,
en el modo de presentacion hipertextual, autores como Colom (2002)
encueniran una posibilidad de complejizar y resignificar el
aprendizaje:

Ténganse en cuenta que las consecuencias de la red han sido mas
profundas que ser un mero abjeto popular de acceso a la cultura o a la
informacion; la interaceion que posibilita ha creado un supertexto y un
metalenguaje que integra las modalidades eserita, oral y audiovisual, por
lo que a la larga, y como afirma N. Postman (1991), tendrd una influencia
decisiva pues nos hard ver ¢l mundo de diferente manera, ya que al cambiar
el lenguaje se cambian las metiforas, o formas explicativas v de
comprension de la realidad (Colom 2002: 213).

2.2, APRENDIZAJE ¥ VIRTUALIZACION

Lo que se virtualiza en los entornos digitales de aprendizaje es el
espacio de interaccion con los objetos de conocimiento, pero no el
aprendizaje como tal; en tanto, sigue siendo un proceso vivido
cognitivamente por cada sujeto. A pesar de ello, suelen utilizarse
términos como el de “aprendizaje distribuido™ para significar un tipo
de proceso realizado con soportes mediaticos:
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Aprendizaje distribuido, educacion virtual, aprendizaje en red, todos
términos que significan estudiar de una manera no tradicional, no se esté en
un salén de clase con un profesor al frente. Un ambiente de aprendizaje
distribuido apoya un enfoque centrado en el alumno que integra un niimero
de teenologias que permite actividades de interaccién tanto asinerénicas
(en diferentes tiempos) como de tiempo real (sincronica). Este modelo puede
incluir componentes de educacion a distancia, educacion abierta e inclusive
clases en tiempo real. Este enfoque le da a los profesores o instructores la
flexibilidad para organizar sus ambientes de aprendizaje de manera que se
apoye las necesidades de una poblacién diversa de alumnos asi como de
proveer una educacion de calidad a un costo adecuado (Aste 2001).

Otto Peters se plantea una serie de cuestionamientos en cuanto
a la reproduccion de modelos de ensefanza-aprendizaje
convencionales trasladados a los entornos digitales:

¢+ Es aconsejable, aceptable y tolerable transplantar modelos convencionales
de enseflanza y aprendizaje de los espacios reales a los espacios virtuales?
0 serd la reproduccion el enfoque equivocado para operar ¢n los ¢spacios
virtuales de aprendizaje? ;Deberiamos configurar nuestros modelos de
ensefianza/aprendizaje de un modo completamente diferente v tomar otros
derroteros? (2002: 192).

El mismo autor considera que para practicantes y teoricos del
aprendizaje distribuido es evidente la extraordinaria flexibilidad de
la universidad virtual, y que esta cualidad debe aprovecharse para
imitar lo mas posible las formas convencionales de ensefianza y
aprendizaje académicos. De ese modo, sélo el medio cambia. La
posicion de Peters radica en que las cualidades obvias de los espacios
virtuales de aprendizaje son: ¢l no estar sujetos a tiempo, lugar o
realidad, y ello tiene consecuencias pedagdgicas. Para Peters, estas
cualidades dan una mayor autonomia al aprendizaje: “Flexibilidad y
autonomia se han convertido en caracteristicas significativas que
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auguran trascendentales cambios estructurales que nos obligarin a
considerar si los proximos modelos siguen por los caminos muy
trillados o se abren a nuevas dimensiones™ (2002; 194),

Peters (2002) distingue cuatro modelos que parten de

condiciones emergentes desde los procesos de virtualizacion, y que
pueden ser aprovechados como constitutivos de modelos educativos:

Modelo compuesto: aprovecha comportamientos de
socializacion y exploracién que se estan dando ya en la Intemet,
y los conjunta en mddulos con propdsitos educativos,

Modelo de los diez espacios virtuales: es particularmente
interesante para su discusion, ya que Peters lo genera a partir
del analisis de las funciones tecnolégicas del ambiente
digitalizado. Considera los espacios como asociados a acciones
pedagogicas. Estas funciones tecnolégicas son: instruccidn,
informacion, comunicacion, colaboracion, exploracion,
documentacion, multimedia, procesado de textos, presentacion
y simulacion, asi como espacios de realidad virtual. Se parte de
las funciones informativas y de comunicacion de la red, para
pensar en sus posibilidades educativas.

Modelo de la educacion virtual a distancia: combina varios
enfoques de aprendizaje distribuido, y considerando una forma
estindar de estudio universitario para completar madulos
multimedia interactivos, leer documentos, seminarios virtuales,
tutoria virtual, comunicacion virtual con comparieros, tutores y
profesores, autoevaluaciéon regular en contacto con la
computadora central, evaluacion humana y automatica de tareas,



consultas periodicas, aprendizaje autorregulado y examenes por
videoconferencia. En este modelo, el autor parte de funciones
educativas convencionales para pensarlas en su traduccion
virtual.

¢ Modelo aprender investigando: basado en la autonomia del
estudiante. Sus componentes son: reuniones con tutor para
negociar direccion de estudios; tutoria para determinar plan de
estudio; adquisicion de literatura recomendada; comunicacion
¢con tutor v compaiieros; comunidad de construccion de
conocimiento; ¢studio de modulos interactivos multimedia;
participacioén en seminarios virtuales; y realizacion de proyectos
de investigacion individuales y en colaboracidn, Se aplican
conceptos de aprendizaje por descubrimiento, personalizado y
el aprender haciendo.

El sentido de virtualizacion en Peters tiene que ver més con
espacios y funciones, y menos con lenguajes. La virtualidad representa
un espacio distinto donde se pueden generar funciones informativas
y comunicativas como base de lo educativo.

Los modos de confrontar la realidad y adquirirla® en la educacion
a distancia se han ido modificando en las sucesivas generaciones, a
decir de Peters (2002). Plantea que en la educacion a distancia
tradicional (primera generacion) era decisivo el método simbélico de
acercamiento a la realidad; el hecho de que los estudiantes tuvieran

® Peters retoma de Jerome Bruner los tres métodos de confrontacidn y adquisicién
de la realidad: a) activo, basado en la accidn; b) manejo iconico, por imagenes,
esquemas y crequis; y ¢ simbdlico, con manejo de los medios del pensamiento,
1érminos y argumentos.
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que acceder a través de medios impresos supuso un acercamiento a la
transformacion simbdlica mas alla del lenguaje meramente
verbalizado predominante en la educacion escolar convencional. El
fundamento principal del comportamiento de ensefanza-aprendizaje
en la primera generacion de educacion a distancia fue la redaccion y
la lectura de textos. El ambiente digital esta intensificando de manera
considerable el método iconico de acercamiento a la realidad.

Los rasgos principales del ambiente digital son, segin
Peters (2002):

Lo ilimitado: los espacios de aprendizaje pueden abarcar todo
el mundo, suele hablarse de mundos de aprendizaje: designaciones
que superan los conceptos convencionales de espacios reales, y tratan
de captar la vastedad, la extension ilimitada.

Sin acomodo espacial: se da una pérdida del acomodo espacial
conocido o de lugares y objetos. Aunque nada tiene su lugar, todo
tiene “‘su tiempo”, su presencia fugaz en la pantalla. Constelaciones
aparecen y desaparecen a la vista: se elimina toda profundidad de
espacio y tiempo. El que las representaciones se vean liberadas de las
restricciones de la realidad fisica, trae oportunidades sin precedentes
para disefiar estos nuevos espacios de aprendizaje.

Opacidad: al no ofrecer pistas para estructurar el espacio de
aprendizaje, se crean conceptos espaciales de indefinicion difusa. Se
posibilita el que los individuos interpreten de muy diversas maneras
lo que ven en la pantalla.
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Virtualidad: real, pero no tangible, facultad de la eficacia
mvisible sin agencia de elemento material. Con personas vy objetos
virtuales, los estudiantes forman estructuras espaciales, con diferentes

apanienclas.

Telepresencia: reduce la distancia entre estudiantes y maestros,
presencia mental con ausencia fisica. Se trata de una experiencia
discorde del espacio, manera completamente nueva de involucrarse
en ¢l proceso ensefianza-aprendizaje.

Meiaforas: sefiala Peters que no es casual que se hable del
ambiente digital de aprendizaje como espacio, una de las necesidades
humanas basicas es la orientacion en el espacio. La percepcidn de
este se desarrolla desde el nacimiento y es un habito fijo. Red, Internet
y welr son metiforas espaciales.

Respecto al modo activo de confrontar la realidad, en la primera
generacion de educacion a distancia se buscaba la interactividad y se
hacia un esfuerzo por activar a los estudiantes mediante tareas,
problemas, estimulos a la reflexion y autoevaluaciones. Se hizo del
desarrollo de habilidades interactivas una meta, tanto las cognoscitivas
como las sociales.

En la segunda v tercera generaciones se ha intensificado ain
mas la interactividad. El ambiente digital la favorece, puesto que no
solo la interfaz, sino el yaftware de ensefianza pueden reaccionar de
diferentes maneras a sus actividades. Y sobre todo la red: todas las
posibilidades de informacion hacen que se pueda mantener contacto
con multiples interlocutores, y ese contacto s¢ integra en la conducta
de aprendizaje y se vuelve habito con el tiempo.



La wvirtualizacion del proceso de aprendizaje supone entonces
disposicion del entorno en el que se realizard la accion de sujetos
sobre objetos de conocimiento. Esta accion vista de manera particular
es lo que denominamos actividad de aprendizaje, pero la articulacion
con el conocimiento se da desde la perspectiva de la pauta. El entorno
digital puede ofrecer o no dispositivos estructurantes diferentes que
en las actividades de aprendizaje se impongan como modos de
aprender. La digitalizacion no es la condicion por la cual la pauta
cambia; en todo caso se abren interrogantes: ;qué tipo de pautas
diferenciadas se propician ya en la relacidn entre los sujetos y los
objetos de conocimiento en los diversos tipos de entornos digitales
de aprendizaje? y ;cudl es el potencial que éstos ofrecen para modificar
pautas de aprendizaje en la bisqueda de modelos complejos de
acercamiento al conocimiento?

2. 3, APRENDIZAIE ¥ DISENO EDUCATIVO

En el apartado anterior vimos que ¢l espacio del aprendizaje es lo
que se virtualiza; por lo tanto, el objeto de disefio educativo es el
entorno, y con ello se planean las posibles interacciones de los sujetos
con los componentes del entorno y con los otros sujetos.

- Entendemos por ambiente de aprendizaje el software disefiado
como “solucién todo en uno” que facilita la formacién en linea de
una organizacion: “Un Ambiente Virtual de Aprendizaje es el conjunto
de entornos de interaccion, sincronica y asincronica, donde, con base
en un programa curricular, se lleva a cabo el proceso ensefianza-
aprendizaje, a través de un sistema de administracién de aprendizaje”
(Lopez Rayon, Escalera y Ledesma 2002).



Coincidimos con esta definicion: la gestiéon de un ambiente de
aprendizaje supone el disefio de los entormos que lo estructuran y
cada uno de ellos cubre funciones distintas en la practica educativa:

El monitor entrega la apariencia de espacios virtuales de aprendizaje que
los estudiantes construyen inspirados por estimulos visuales y a veces
aciisticos. Estos espacios son creados al mirar por la pantalla del monitor.
La pantalla es la interfaz entre el espacio real de aprendizaje y el espacio
virtual de aprendizaje. Evidentemente, estos espacios abstractos, imaginarios
de aprendizaje carecen de Ja mayoria de los atributos de los espacios reales
de aprendizaje (Peters 2002: 100).

El disefio del espacio supone entonces anticipacion de las
experiencias de los educandos y reconocimiento de las dindmicas
que pueden generarse en el entorno digital. Estas dinamicas son
interacciones humanas, y también interacciones con objetos de
conocimiento.

Modos de estructurar el ambiente de aprendizaje

Peters (2002) argumenta que por la estrecha relacion de las actividades
educativas innovadoras y sus respectivas bases tecnoldgicas, parece
obvio proponer diferentes designaciones para los espacios virtuales

de aprendizaje que representan; reconoce diez espacios (esquema 7).

De acuerdo con los espacios, Peters detalla las oportunidades
educativas y considera distintas practicas posibles en los diez espacios:
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Esquema 7

Espacios tecnologicos y actividades de

ESPACIOSN

[nstruceidn
Diocumentacion

aprendizaje correspondientes

ALGUNAS ACTIVIDADES QUE REALIZAN LOS
ESTUDIANTES EN LOS
DIFERENTES ESPACIOS

Intercambio de informacion con companicros.

Recopilacion de carpetas, colecciones de texto,
sonidos, fotos dentro de provectos de aprendizaje.

Informacion Bisqueda de datos para resolucidn de problemas,

Comunicacidn Intercambian resultados, comentan experiencias.

Colaboracidn Resolucion en grupo de problemas. -

Exploracion Mavegacidn para encontrar acceso y ruta individuales
serin sus intereses v necesidades.

Multimedia Desarrollan y publican sus resultados graficamente;
estudian utilizando presentaciones multimedia
profesionales.

Hipertexto Estudian navegando por diferentes fuentes de
informacién articuladas.

Simulacion Resuclven problemas,

08

Realidad virtual

Experimentan efectos v manipulan abjetos,
herramientas,

Aprendizaje con la ensefianza por exposicion.
Aprendizaje autonomo y autorregulado.
Aprendizaje por exploracion.

Aprendizaje a través de la busqueda de informacion.

Aprendizaje mediante el almacenamiento y administracion de
la informacion.

Aprendizaje a través de la comunicacion.

Aprendizaje por colaboracion.

Aprendizaje mediante la representacion y la simulacion:
reformulacién de lo aprendido para si mismo y para los otros.



Segun el autor, todos estos aprendizajes son tendencias
fuertemente innovadoras, cambian la ensefianza y el aprendizaje
convencionales y los adaptan a las necesidades vy circunstancias de la
sociedad postindustrial del conocimiento.

Enrornos de aprendizaje constructivisia

Los componentes fundamentales de un modelo para el diseino de
entornos de aprendizaje constructivistas son: un problema, una
pregunta o un proyecto comao centro del entorno, con varios sistemas
de interpretacion y de apoyo intelectual alrededor (Jonassen, citado

en Reigeluth 2000).

Jonassen propone tres tipos de acciones del educador en el disenio
de un entorno de aprendizaje constructivista: a) disefiar, b) preparar v
¢) apoyar. Retomaremos éstas al final de este capitulo para analizarlas
como competencias mediacionales.

Lo que nos interesa destacar ahora es la importancia que concede
el autor al contexto del problema como parte del disefio del entorno.
El problema a resolver por el estudiante es el nacleo del modelo, y su
entorno de representacion €s 1o que estructura el tipo de contenidos v
apovos. Los componentes del modelo que propone Jonassen son:
contexto del problema, representacion/simulacién del problema, v el
espacio de manipulacién del problema. Este autor no genera la nocion
de entorno como dado en un entorno digital, sino que se refiere masa
un espacio temporal dentro de un programa educativo en cualquier
modalidad.

Si1articulamos la postura de Jonassen con la de Peters, podemos
aseverar que el tipe de actividades que el modelo le requiere a los



estudiantes son facilmente apoyadas desde un entorno virtual. De
hecho, hay amplia coincidencia en las diez acciones de aprendizaje
de Peters con las consideradas por Jonassen, salvo que este dltimo
las piensa al margen de la tecnologia y no hace alusion a ella.

Puede observarse convergencia entre los modelos
constructivistas y lo que Peters maneja como nuevo paradigma
educativo orientado al aprendizaje.

Para Merrill (2000), desde la teoria de disefio orientada a
transacciones con objetos de conocimiento, el desarrollo de entornos
educativos (simulaciones educativas y micromundos) y la ventaja de
la representacion de conocimiento en forma de objetos cognoscitivos
constituyen la posibilidad de construir motores de simulacion de tipo
general, utilizables en diferentes situaciones de aprendizaje. De lo
que se trata es de elaborar herramientas de creacion de entornos
educativos para promover de manera eficiente interacciones
educativas.

A diferencia del modelo constructivista, en ¢l que el nicleo es
el problema, en la teoria de disefio transaccional el objetivo del entorno
es capacitar a los alumnos para explorar mecanismos o conjuntos de
ellos. La idea es que los objetos del entorno se comporten de una
manera similar a como sucede en la vida real, por lo que los alumnos
pueden actuar sobre ellos y observar consecuencias de sus acciones.

El entorno educativo desde esta perspectiva se compone de: a)
objetivo por el que se disefia; b) estructura de conocimientos que
requiere; ¢) motor general de simulacion que opera en ¢l seno de esta
estructura para representar actividades y procesos que tienen lugar
en el mundo real; d) actividad didactica de exploracion por medio de
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la cual el alumno interactia con el entorno educativo. “La relacion
entre procesos, entidades y actividades permite la construccion de
entornos educativos a partir de objetos de conocimiento”

( Merrill 2000).

Otra nocion contrastante con las anteriores, incluida también
entre las teorias de diseiio instruccional orientadas desde el paradigma
centrado en el aprendizaje, es la relativa a los entornos de aprendizaje
abiertos. Hannafin, Land y Oliver (2000) presentan’ la comparacion
entre los entornos de aprendizaje dingido y los entornos abiertos en

¢l cuadro 2,

Cuadro 2
Comparacion entre entomos de aprendizaje dirigido
y entornos de aprendizaje abiertos

SN TORNOG DE APRENDIZATE DHRIGIDD

ENTORMOE DE AFRENDIZATE ARIERTOS

Dciglosan ¢f contende de forma jerngurca y dingon la
mmaefiamen hacis ohjetivis ereados exiEmamMente.

Semphfican la wentificacion v ¢l dominio de o
Jonoeplos poncipakis mediante el aislamiente v la
cmieflanra de los conocimicatos v las tdenktas que han de
apeenderse. Van de lo bisice a lo complejo.

Combinan comodimientos vy bécnicad  medunlc
plantekmisnios de cvneflanza v aprendizaje edtreciursdos

» dirigidos.

Savlan procesos asociados con un problema. contexia ¥
camenido con opormanidsdes para manapular, iSlempretar
¥ UAPCTIENCTILET

Emplean prodbemas complehos v significativos que

enlazan el conbenide v ok condeplon con lay expericncias
catidianas donde “la necesidad de saber” g2 penera de
MANErA nalural.

Sidan los  planteamentos.  heunisticns  alrededor  de
“eonjuntin’ gque euplome conceplos mas  elevados,
d < praks Flexibles ¥ prerapreulivas |:|u|||_l;l'l:9.

Armtran el apremdizige de forma exierna  medianie
wividades v pricicas. lienen comao abgelivo lomentar la
comprengidn de o ci

I.Irmmllm la comprensidn individual al evaluar bos

alumnos sus propuas necesudades, ol wmar decisiones y
modalicar, cvaluar ¥ FEVISAD SUF CODNOC ITICALOR,

Aotvan bas comdwsmes niemas de aprendize. ¥
Zraefan ousdadoermenie les comdiciemes exlernas.
Condiguen meyar l.k.url.m conirindose en 12 produccitn
S pespesas Coomectas’ v, por b anto, reduciende o
elumirands errores

Enlazam bs cognbeian v o contenie de modo inexiricable.

Realzan la impomancia de b cmoses para establecer

modelos de entendimienta; und compronaidn profunds
imiplica gue al comienzo exieben con freciuencia creemsian
EITnCas.

" Tabla que aparece en Hannafin, Land v Oliver 2000, y que a su vez ¢s una
adaptacion de la presentada por Hannafin, Hill v Land en 1997 ¢n
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Los entornos abiertos hacen hincapié en la funcion mediadora
del individuo para definir de un medo Gnico el significado, establecer
necesidades, determinar los objetivos y comprometerse en las
actividades de aprendizaje:

Los contextos, que varian de acuerdo con el momento y el alumno, definen
el significado, la necesidad v la utilidad del conocimiento v las técnicas.
Asl pues, no sicmpre es conveniente imponer estrategias de enseflanza
directa a priori para fomentar una comprensién o una realizacién
determinadas (Hannafin, Land y Oliver 2000: 131).

Los entornos abiertos facilitan recursos y proporcionan apoyos,
pero no imponen o restringen necesariamente ] contenido o las
interpretaciones de las secuencias de aprendizaje.

Los entornos de aprendizaje abiertos comprenden cuatro
componentes:

« Facilitacién de contextos: establecidos de forma externa,
inducidos de manera externa, y generados individualmente.

e Recursos: estilicos, dindamicos.

e Herramientas: de tratamiento, busqueda, recopilagion,
organizacion y creacion.

= Apoyos: conceptual, metacognitivo, procedimental y estratégico.

Disefio instruccional. Diseno generador
Reigeluth (2000) expone los criterios que podrian ayudar a identificar

conocimiento generalizable en el disefio educativo. Considera valores
en tres dimensiones: efectividad, eficiencia y atractivo:
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Efectividad. grado en el que la aplicacidn de la teoria, directriz
o método consigue el objetivo en una determinada situacion. Fiabilidad
con que se alcanza un objetivo en una sene de pruebas. Amplitud de
conlextos en los que se consigue un objetivo. Es preferible utilizar
distintos métodos para diferentes situaciones; esta provision es lo que
eleva el conocimiento del disefio educativo por encima de un método
o modelo y hacia el nivel de una teoria.

Eficiencia: consideracion de tiempo, esfuerzo y energia
empleados.

Atractivo; disenios resultantes agradables para las personas
asociadas a ellos.

Lo que interesa es evaluar cémo se comporta una teorfa del
diseiio educativo en relacion con estas tres dimensiones.

Al considerar que la nocion de disefio tiene como nucleo ¢l
sentido de proyecto, tanto Reigeluth como otros tedricos de este campo
(Bonsiepe 1998; Pérez Martinez 2000) advierten la necesidad de
producir conocimiento sobre el disefio, ¥ hacerlo desde la
identificacion de valores o anclajes.

Asi como para Reigeluth la efectividad, la eficiencia y el
arractivo serian las dimensiones ¢je, para Giu Bonsiepe es la accion
eficaz contrapuesta a otras categorias mas tradicionales, como forma,
funcion y estilo.

En la accion eficaz, asi como en los criterios de eficacia y

eficiencia de Reigeluth, se habla de que en cada caso o situacion
estos criterios tendrian diferentes definiciones: “MNo tiene sentido
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hablar de eficacia sin indicar simultaneamente los criterios implicitos
segln los cuales un producto es considerado eficaz para una
determinada accién” (Bonsiepe 1998: 23).

Afade Bonsiepe que para ligar el objeto de disefio con la accién
eficaz, el término adecuado es el de “artefacto”, que permite la accidn
eficaz. La interfaz hace posible la accion eficaz, y es el tema principal
del disefio. Parece que la interfaz es para el disefio artefactual, segin
Bonsiepe, lo que el entorno significa para el disefio educativo, segin
Reigeluth y los distintos tedricos del diseflo desde la perspectiva
constructivista: “El concepto de interfase se desarrolla en un ambito
informético en frenética evolucidn, cuyo entorno puede describirse
con términos como: computacion grafica, multimedios, hipermedios
interactivos, ciberespacio, realidad virtual, telepresencia” (Bonsiepe
1998: 62).°

Bonsiepe aclara que el término interfaz deriva de las ciencias
informéticas, en las que se utiliza en dos sentidos: como elemento
hardware de conexion (entre componentes del aparato), y como
dimension casi desmaterializada de todo lo que el usuario de un
software ve en un monitor, y de lo que escucha a través de las bocinas
al usar un programa. A través de la interfaz, el disefiador industrial se
concentra en los fendmenos del uso y funcionalidad, es decir, de la
integracion de los artefactos a la cultura cotidiana. Su centro de interés
se encuentra en la eficiencia sociocultural.

¢ No es también hacia los usos del conocimiento que se orienta
la educacion? ;El disefio de los entornos de aprendizaje podria tener

* Se ha respetado en la cita la ortografia manejada en la traduccién de Bonsiepe,

[T ]}

en la que aparece interfase, con “s".
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esta connotacion de eficiencia sociocultural si considera como
principal preocupacion el sentido del conocimiento en la vida cotidiana
de los sujetos?

Para Lopez Rayon, Escalera vy Ledesma (2002), el ambiente
virtual de aprendizaje se estructura con cinco tipos de entornos:

 Entorno de conocimiento: contenidos de acuerdo con una
propuesta curricular. El desarrollo de éstos es la funcidn del
grupo multidisciplinario de especialistas.

¢ Entorno de colaboracion: en él se lleva a cabo la
retroalimentacion y la interaccion entre los alumnos y el
facilitador, de alumnos con alumnos, ¢ incluso de facilitadores

con facilitadores.

s Entomo de ascsoria: seguimiento del educando por parte del
educador de manera dialogica.

¢ Entorno de experimentacion: genera experiencia, se da por
actividad o manipulacion del educando sobre los objetos.

« Entorno de gestion: de cardcter organizacional o logistico.

Desde esta perspectiva, habria tres niveles en ¢l disefio
educativo:

e El del conjunto de entornos, a lo que se denomina ambiente, El
ambiente de aprendizaje generalmente queda predisefiado en
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funcion de una plataforma o soporte tecnolégico que contiene
ya los entornos previstos.

s E] disefio del entorno: que supone la seleccién y acomodo de
los objetos o artefactos sobre los que los actores actuaran.

¢ Eldiseiio de los objetos, las actividades y las interacciones: que
supon¢ disefio de cada componente del entorno.

Entre las propuestas metodolégicas que se desprenden de un
diseiio educativo con soportes mediaticos destacamos dos: el
aprendizaje en laberinto v el uso del hipertexto como estrategia
educativa,

Aprendizaje en laberinto

Colom propone la introduccién al alumno en una situacién no
clarificada ni simplificada, sino todo lo contrario, a partir de una
situacion desestructurada, compleja, de tal manera que €l mismo, con
su esfuerzo y con la ayuda de materiales pertinentes, indagando,
buscando, sea capaz de resolver la cuestion o cuestiones propuestas;
“El aprendizaje en laberinto seria pues la busqueda de sentido, de
donde se deduce la importancia que en esle contexto deben tener los
ejercicios hermenéuticos, bisqueda de sentido o de significacion, y
la memoria, para no olvidar ¢l camino [...] registro de experiencia,
de lo vivido y efectuado™ (2002: 191).

Es interesante como Colom considera que cualquier situacion
autogestionada puede compararse con una cadtica. En educacién a
distancia se habla mucho de autogestion, pero no necesariamente se



refleja en el tipo de entornos para el aprendizaje que se estan utilizados;
mas bien, hace evidente el orden y control gue se transfiere del aula.

El hipertexto como estrategia educativa

Wells (2001) se refiere continuamente a recursos de la cultura cuando
habla de lo que se tiene que aprender en el curso del aprendizaje
semiotico, en el que los estudiantes reconstruyen de una manera
individual los recursos de la cultura como instrumentos para una vida
social creativa y responsable en una comunidad mas amplia. Clasifica
estos recursos en tres tipos: a) actitudes y valores, por los que se
determinan las actividades en las que vale la pena participar; b)
comprension de las practicas implicadas en las actividades; y ¢)
dominio de los artefactos pertinentes v del conocimiento sustantivo y
procedimental asociado a su empleo.

Con esta tipologia, Wells plantea los mismos componenles que
se articulan en la nocion integrada de competencias (Hager y Beckeit
1997); considera tareas y la integracién de conocimientos, habilidades,
actitudes y valores para la realizacion de éstas,

En la teoria sociocultural, todos los recursos se consideran
elementos mediadores para la consecucion de objetivos colectivos e
individuales. Independientemente de que estos instrumentos sean
materiales o simbdlicos, para que sean mediadores en primer lugar
deben ser capaces de contribuir al logro de los efectos deseados en el
mundo v, en segundo, estar en las manos de quien comprende su
significado y modo de funcionar en relacién con los objetivos de la
actividad en la que median (Cole 1994, citado en Wells 2001).
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El aprendizaje inicial del estudiante es donde y como emplear
los instrumentos mas importantes de la cultura, aprender su
importancia semidtica. Wells (2001) articula la teoria del discurso
con la de la actividad para generar un modelo educativo orientado
desde la nocién de competencia semidtica. Propone hacer una
distincion entre los géneros de accion y los de discurso, y analizar
sus correspondencias; considera que los estudiantes eligen entre
opciones de accion y de discurso, y lo que se constituye en experiencia
cducativa es la pucsta en comiin de las elecciones.

El concepto de actividad

Wells (2001) retoma de Leontiev lo que considera la principal
contribucion a lo que ahora se conoce como “teoria de la actividad”,
la nocion triestratificada de actividad como: actividad, accion y
operacion; sefiala que una actividad se lleva a cabo mediante la
realizacion de una o mas acciones, que a su vez estdn formadas por
una o mas operaciones. De algin modo, esta jerarquia obedece a la
triada motivo, objetivo y condiciones:

En principio, la categoria de la operacidn se puede aplicar a cualquier nivel
de la jerarquia de la accidn, cuando se toman decisiones acerca de cémo
alcanzar el objetivo elegido bajo las condiciones que rigen la situacidn.
Sin embargo, sea cual sea el nivel, hay tres dimensiones que es necesario
distinguir: los participantes que intervienen v la manera en que se relacionan
entre si, la conducta no verbal que realizan los participantes v los
instrumentos semidticos, incluvendo el habla, que emplean los participantes
para mediar en el logro de su objetivo. Se puede plantear la hipdtesis de
que las opciones elegidas en estas tres dimensiones y la relacion existente
entre ellas son lo que mejor caracteriza la naturaleza de la “actividad”
educativa, en el sentido tedrico, que el ensefiante desea que experimenten

los estudiantes (Wells 2001:146).
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Bonsiepe (1998) retoma referencia de Chipman para sefalar
que ¢l fuerte atractive de los hipermedios consiste en que permiten
representacionces directas de un conocimiento complejo, y liberan de
la representacion lineal. Hacen falta teorias sobre el modo como se
estructuran estas redes del conocimiento, si suponemos que pudiera
pensarse en alguna estructura.

2. 4. APRENDIZAJE Y COMUNICACION

=1 aprender desde la propuesta del laberinto (Attali, citado en Colom
2002) es recuerdo y hermenéutica; dar sentido a la memoria y
:omunicar los resultados de su indagacion y sus actividades.

Wells expresa que para Halliday y para Viygotski la creatividad
v el cambio son caracteristicas inherentes a toda accion e interaccion,
zon lo cual se da la transformacion de los recursos de cada participante
y las practicas socioculturales en relacién con las cuales se producen.
La transformacion cultural y la individual son esencialmente
:omplementarias:

Sin embargo, puesto que la interiorzacion siempre supone una construccion
basada en los recursos que el individuo ya posee, el proceso mismo que se
interioriza se puede transformar, conduciendo a posteriores formas
innovadoras de exleriorizacion en contextos de aceidn e interaccion social,
que a su vez pueden introducir cambios ¢n ¢l sisterma semifico (Wells
2001: 63).

La propuesta de diseno educativo en Wells destaca las

aportunidades de aprendizaje proporcionadas por el discurso, el cual
se constituye en mediador del aprendizaje: “Dentro de este marco de
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Bonsiepe (1998) retoma referencia de Chipman para sefalar
que el fuerte atractivo de los hipermedios consiste ¢n que permiten
representaciones directas de un conocimiento complejo, y liberan de
la representacion lineal. Hacen falta teorias sobre el modo como se
estructuran estas redes del conocimiento, si suponemos que pudiera
pensarse en alguna estructura.

2. 4. APRENDIZAJE ¥ COMUNICACION

El aprender desde la propuesta del laberinto { Attali, citado en Colom
2002) es recuerdo v hermenéutica; dar sentido a la memoria v
comunicar los resultados de su indagacion y sus actividades.

Wells expresa que para Halliday y para Vygotski la creatividad
y ¢l cambio son caracteristicas inherentes a toda accion e interaccion,
con lo cual se da la transformacion de los recursos de cada participante
v las practicas socioculturales en relacion con las cuales se producen.
La transformacion cultural v la individual son esencialmente
complementarias:

Sincmbargo, pucsio que la interiorizacion siempre supone una constrypccion
basada en los recursos gue el individuo ya posee, el proceso mismo que se
interioriza se puede transformar, conduciendo a posieriores formas
mnovadoras de exteriorizacion en contextos de accion & interaceion social,
que a su vez pueden introducir cambios en el sistema semiotico {Wells
2001: 63).

La propuesta de disefio educativo en Wells destaca las

oportunidades de aprendizaje proporcionadas por ¢l discurso, el cual
se constituye en mediador del aprendizaje; “*Dentro de este marco de
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‘actividad’, el discurso se ve como un instrumental al que se recurre
en ¢l logro de los objetivos de las ‘acciones’ y *subacciones’ (o en los
términos tipicos del aula, de los objetivos de las actividades y de sus
tareas constitutivas)” (2001: 241).

El mismo autor nos muestra como se pueden conceptuar distintos
modos de discurso dentro del marco de una teoria de la actividad,
como si formaran un instrumental que se utiliza para ejecutar
operaciones mediante las cuales se alcanzan los objetivos de la accion.
Esto supone un modo de organizacion del discurso para el desempeio
de una funcién especificamente educativa:

El conocimiento directo por el aprendizaje es muy rico: y al mismo tiempo
es una accion del individuo, un proceso logico-pragmitico y una vivencia.
Tiene mucho de descubrimiento propio. Al contrario, el conocimiento
indirecto por medio de definiciones verbales es necesariamente
intelectualizado y limitado por su propio cédigo: los signos del lenguaje v
sus reglas combinatorias, a lo que se adade el problema de la interpretacion
personal [...]. Una definicidn de una traduccidn, normalizada por algo ajeno
al fendmeno y a la experiencia con lo real: las palabras, ya que para que un
conocimiento sea expresado y comprendido debe pasar por una
transcodificacion del hecho a la mente v de ésta al verbo, v al mismo tiempo
hacer el recormndo inverso en el proceso de comprensidn del oyente (Costa
1998: 22).

Si consideramos la articulacion entre la discursividad de Wells
y la transcodificacion de Costa, en los entornos digitales educadores
y educandos operan con objetos ya construidos y elaboran otros y los
materializan ya sea como creacion discursiva o procesamiento de su
sustancia informativa para darles forma a través de algan lenguaje.

Costa (1998) retoma de Bridgman la nocién sobre el proceso
de conceptualizacion, y senala que “el concepto es sindnimo de su
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correspondiente serie de operaciones. Se trata de experimentar
personalmente, de aprender para comprender”.

El disefiador de informaciones transforma la realidad de los
fenémenos, en si mismos tan complejos y abstractos, en una inteligible
y directa, aquella que el visualizador y el esquematista muestran a
través de la superficie de la pagina impresa o de la pagina electronica.

El visualizador expone una informacion que procesa; el
disefiador educativo tendria que plantear la serie de operaciones por
las cuales el sujeto aprenderia. El reto comunicativo liene que ver
con proponer operaciones que puedan servir de base para la generacion
de nueva informacién sobre la experiencia vivida y su resultante como
objeto de conocimiento.

Para que una manifestacion de interrelacion pueda convertirse
en verdadera comunicacion debe tener algunas caracteristicas:

+ Forma abierta o bidireccional o pluridireccional del intercambio.

» Posibilidad de inversion de los papeles entre emisor y
destinatario.

» Valoracién de la actividad participativa del destinatario.

* Atencion a los efectos de la accidn comunicativa.

¢ Tendencial disponibilidad a considerar la relacion de

comunicacién como una interaccién paritaria y forma de
conversacion al menos potencial;

Si la textualidad, entonces, sobre todo en su version conversacional, puede
ser considerada como la simulacion de una interaccidn, en el caso de la
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relacion con los nuevos media (y de su consideracion en perspectiva
relacional) podemos hablar de una interaccidn que simula textualidad,
requiriendo continuamente una aportacidn creativa del usuario, precisamente
migntras parece que le propone un simple cjercicio de lectura (Bettetini vy
Colombo 1995: 36).

En los entormos digitales los componentes estan ahi impeliendo
al usuario una accién, una respucsta; de este modo, se plantea la
interfaz como posibilidad de accion, pero no siempre como
contenedora de informacion a procesar para generar nuevos objetos.
Esta posibilidad seria la mas cabalmente comunicativa.

Preguntas de cierre del apartado “Aprendizaje®
5 manifiestan como  comperencias mediacionales®:

I::H‘H I'I-:ISL‘ e l]l]"ﬁ nlw:h‘.s:

o El dizeno ¥ vivencia de v oen los entomos el npra'nr‘li.z:l'tr digirales de
H.IZI.I.ET{!{? T Iﬂ.ﬁ puu ras Ht'.l'll'f:-lh.'.ﬁ 'Pdtﬂl up::'m'::r a :'IE'Ill'l'."I'I.-I.'!l‘:l'I _!.' los ACTOIS
especiticos frente 4 los objeros dispuestos en un cororne.

,_Nd:' estan considerandn las pauras e :pr:*mlizuiv diterenciadas de lns
actos de nprr_'n.'.ii:c:lit: en los PreResos tle disene educanve de los enrornos
digitales?

o L eliseno del entormo supone Ia prr.'.ri*ﬁ::':n de r:\'.prri:rnqiiu ¥
relaciones con objetes para lo cual habria que observar:
® sSon las rusmas competencias las que se requicren para disenar ¢l

ubjeto gue para ubicarlo en un contexeo de interaccion?
® :El diseno de las acuvidades se realiza desde ol reconooameno de
su triada: actividad, accidn, operacion?

o ¢Lahipertexmalidad se reconoce como estrategia bisica del aprendizaje
en el entorno digival? Qué usos se estan dando a la hiperrexmalidad?
ué consecuencias tendria para el aprendizaje la diferenciacion enme
una hiperiextualidad usada para la indagacion v la lecrura, v1a udlizada
como modo de escntura?




3. Objetivacion

Este capitulo representa la tercera dimension en el estudio del modelo
heuristico; después de tratar la articulacion entre conocimiento y
aprendizaje, se aborda la problematica de los objetos en cuanto
componentes del entorno digital, y unidades de informacidn-accion,
como productos comunicativos y herramientas de conocimiento.

OBIETIVACION-SUBIETIVACION

La objetivacion, de acuerdo con las nociones basicas revisadas, es un
proceso que existe en relacion dialéctica con la subjetivacion; es un
proceso que opera el sujeto. A continuacion abordamos la nocidn de
objeto como materia de los procesos de objetivacion-subjetivacion, y
consideramos esta dialéctica el marco fundamental de observacion
de la practica educativa en el entorno digital.

En el entorno digital se modifica la posibilidad de representacion
y los limites de manipulacién de los objetos, pero las operaciones
mentales y el reconocimiento mismo de aquéllos, su abstraccion, puede
hacerse sin limitacion si se disefian las actividades requeridas.

Rolando Garcia (2000) sintetiza en siete grandes premisas la
teoria piagetiana del conocimiento, de las cuales retomamos aquellas
que abonan a la problematizacion de la relacion de los sujetos con los
objetos de conocimiento en entornos digitales:

* El conocimiento surge en un proceso de organizacion de las
interacciones entre un sujeto (sujeto de conocimiento) v esa parte
de la realidad constitmda por los objetos (objeto de conocimiento.
Esto supone que:

13



114

= El sujeto debe coordinar sus propias acciones para interactuar,
asi como para establecer coordinaciones con los objetos.

=  Que el sujeto construya las formas de orgamizacion de los
objetos de conocimiento.

= (Que esas formas de organizacién intervengan en los
mecanismos inferenciales inherentes a toda interpretacion de
la realidad.

Organizar los objetos, situaciones, fendomenos de la realidad
empirica (en cuanto objetos de conocimiento) significa establecer
relaciones entre ellos: “Las explicaciones causales (es decir, la
busqueda de razones en las relaciones causales inferidas) consisten
en atribuir a la realidad empirica una contraparte ontologica de
las relaciones logicas establecidas en la teoria con la cual
explicamos esa realidad” (Garcia 2000: 62). Esto es en particular
sugerente para cuestionarse sobre ¢l modo como los sujetos
componen una realidad en la que suponen articulaciones que
generan hipotéticamente ellos mismos. En este sentido, no habria
diferencia entre el tipo de problemadtica que presenta el conocer
en un dmbito educativo presencial respecto a un ambiente
educativo digitalizado, dado que se trabajaria de igual modo
respecto a rasgos de los objetos de conocimiento, y la armadura
de las relaciones supuestas entre los objetos tendria el mismo
origen subjetivo. El problema educativo estriba entonces en la
presencia o ausencia de la actividad teorizante por parte del
educando si se pretende que sea constructor de conocimiento.

En todo dominio de la realidad (fisico, biolégico y social) las
interacciones del sujeto con los objetos de conocimiento dan lugar
4 procesos cognoscitivos que se construyen con los mismos
mecanismos, independientemente del dominio. Por consiguiente,



mientras sc trate de la asimilacion de objetos de conocimiento no
hay dicotomia, en el nivel psicogenético, entre los fendmenos del
mundo fisico y los del mundo social. Visto asi, la relacion con
objetos de conocimiento digitalizados, al margen del dominio,
supondria el mismo tipo de procesos cognoscitivos que operarian
sobre la materia informativa proporcionada para la construceion
de articulaciones en la comprension de los objetos como tales. El
problema, hablando de educacion, seguiria siendo el tipo de
actividad a plantear para la recupcracion o el reconocimiento de
las “teorias™ que los sujetos ¢laboran sobre los objetos.

3.1, EL OBJETU DE CONOCIMIENTO

En este apartado nos acercamos a la naturaleza material o conceptual
del objeto, el reconocimiento del eje objetivacion-cosificacion, y la
fragmentacion de la informacion en la construccion de los objetos
como unidades de conocimiento.

Objeto material-objeto conceptual

La composicidn de un objeto se reduce, por una parte, a sus prapiedades
observables (que incluso en ese caso exigen inlerpretaciones) o a
propiedades que deben ser descubiertas. Por otra parte, la composicion de
un objeto consiste en sus parte o rozos mas o menos ligados a sus
propiedades v conéxiones cspaciales que deben ser comprobadas o
establecidas (Piaget v Garcia 1989: 59),

A esto se refieren Piaget y Garcia como relaciones intraobjetales.
Por otra parte:



La significacién de los objetos comporta dos aspectos: 1) en primer lugar
es lo que se puede hacer con él fisicamente, materialmente o mentalmente
[...] 2} La significacién de los objetos comporta un segundo aspecto: “de
qué estd hecha”, o sea, como estd compuesto lo que subordina de nuevo los
objetos a las acciones, pero acciones constructivas y no solo utilitanias { 198%:
66).

Las significaciones resultan de una asimilacién de los objetos a partir de
los esquemas, de lal manera que las propiedades no son observables “puros”,
sino que constituyen siempre una interpretacion de los “datos”. De acuerdo
con la concepeidn clisica de esquema (un esquema caracteniza lo que es
repetible y generalizable en una accidn), diremos que la significacion de un

objeto “es lo que podemos hacer con 1 (1989: 148.)

Agregan que la significacion es también lo que podemos decir
de los objetos (las descripciones), o lo que se puede pensar de ellos
(clasificarlos, relacionarlos, etcétera). El significado de las acciones
se da por lo que se logra con ellas, en funcion de las transformaciones
que producen en objetos o situaciones.

Piaget en su obra, pero particularmente en Psicogénesis e
historia de la ciencia, segin refiere Ferreiro (1999), se planteo la
nocion de objeto en su dicotomia objeto fisico contra objeto social.
Los estudios de Piaget orientados a los nifios permitieron reconocer
que no se asimilan objetos puros, sino situaciones en las cuales estos
desempeifian ciertos papeles. Conforme el sistema de comunicacion
del nifio con su entorno social se hace mas complejo, y cuando el
lenguaje se convierte en medio dominante, la experiencia directa con
los objetos comienza a quedar subordinada a ciertas situaciones, al
sistema de significaciones que le otorga el medio social. En esos casos,
la asimilacién queda condicionada por el sistema de significaciones
y Piaget se plantea |la necesidad de reconocer en cada experiencia el
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peso de ese sistema en la particular interpretacion de cada proceso de
asimilacion.

En los entornos educativos digitales, los sujetos interactiian
fundamentalmente a través de la palabra, y utilizan en esas
interacciones nociones que provienen de sistemas de sigmificacion
social. (Puede rastrearse el modo como esas significaciones se
encadenan y se expresan en una situacion determinada de observacion?
i Qué tipo de objetos configuran el sistema de operacién en las diversas
carreras profesionales?

Como se pudo reconocer en el tipo de investigaciones sobre la
educacion mediada por tecnologias, las preocupaciones han girado
en cémo traducir la experiencia del aula al entormo digital. Al trasladar
los contenidos escolares del modo verbal y los recursos textuales y
audiovisuales a una presentacidn digital, se ha dejado de lado, igual
gue en la educacion presencial, el problema del conocimiento en
cuanto relacion del sujeto con los objetos de ese conocimiento y su
experiencia cognoscitiva, como el darse cuenta de las estructuras que
le permiten conocer, su permanencia y alteracion.

En el modelo informacional, expositivo tradicional, no seria
reconocido el problema de la representacion de los objetos de
conocimiento, porque la transmision informativa ha parecido
suficiente para la aprehension. En cambio, para los constructivistas
aquél fue visible al tener que enfrentar a los educandos a la experiencia
con los objetos de conocimiento e identificar la construccion de sus
esquemas de operacion. El doble reto de una posicion constructivista
sobre la educacion en el entorno digital lleva a preguntarse no solo
por ¢l tipo de actividad a realizar por el estudiante sobre los objetos,
sino como llevar al entorno digital el objeto de esa interaccion, como
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posibilitar una experiencia dentro de él y como llevar al sujeto a darse
cuenta de la construccion que hace de los objetos de conocimiento.
Aqui el problema de representacion de la realidad y de su objetivacion
toma relevancia como competencia tanto para educadores como para
los educandos.

Rolando Garcia (2000) introduce el problema de la
observabilidad de los procesos retomando el debate entre Béhr y
Einstein sobre la objetividad de las teorias fisicas; se refiere al modo
como Bohr concibe la objetividad como comunicabilidad de los
fendmenos con uso del lenguaje corriente. Afirma que no se puede
escapar al lenguaje natural para comunicar las experiencias; no
obstante, advierte que no sélo es problema de la descripeidn, sino
también de los sistemas de observacion en los que las descripciones
sc manifiestan: “Este marco s6lo es expresable en el lenguaje comun,
pero a ello se agrega la circunstancia, ya analizada, de que Gnicamente
lenemos acceso a los procesos del interior del atomo a partir de sus
interacciones con un sistema observacional que pertenece al mundo
macroscopico” (Garcia 2000; 228),

En la gestion de un ambiente de aprendizaje digital se ponen en
juego los sistemas observacionales de que se dispone para dar cuenta
de los objetos de conocimiento. ;Estos sistemas pueden ser
reconocidos en el disefio educativo? ; Son diferentes para los distintos
campos de conocimiento?

Por otra parte, ¢l andlisis constructivista de las nociones de
espacio y tiempo afiade otro elemento:

En la conceptualizacion del espacio las acciones y operaciones que entran
en juego no estin referidas a objetos discretos (con los cuales se forman
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posibilitar una experiencia dentro de él y cémo llevar al sujeto a darse
cuenta de la construccion que hace de los objetos de conocimiento.
Aqui el problema de representacion de la realidad v de su objetivacion
toma relevancia como competencia tanto para educadores como para
los educandos.

Rolando Garcia (2000) introduce el problema de la
observabilidad de los procesos retomando el debate entre Bohr v
Einstein sobre la objetividad de las teorias fisicas; se refiere al modo
como Bohr concibe la objetividad como comunicabilidad de los
fenomenos con uso del lenguaje corriente. Afirma que no se puede
escapar al lenguaje natural para comunicar las experiencias; no
obstante, advierte que no sélo es problema de la descripeidn, sino
también de los sistemas de observacion en los que las descripciones
se manifiestan: “Este marco s6lo es expresable en el lenguaje comun,
pero a ello se agrega la circunstancia, ya analizada, de que inicamente
tenemos acceso a los procesos del interior del atomo a partir de sus
interacciones con un sistema observacional que pertenece al mundo
macroscopico” (Garcia 2000: 228).

En la gestion de un ambiente de aprendizaje digital se ponen en
Juego los sistemnas observacionales de que se dispone para dar cuenta
de los objetos de conocimiento. ;Estos sistemas pueden ser
reconocidos en el disefio educativo? ;Son diferentes para los distintos
campos de conocimiento?

Por otra parte, ¢l andlisis constructivista de las nociones de
espacio y tiempo afade otro elemento:

En la conceptualizacién del espacio las acciones y operaciones que entran
en juego no estin referidas a objetos discretos (con los cuales se forman



conjuntos, se les ordena o establecen correspondencias), sino que se refiere
a las composiciones o descomposiciones de totalidades continuas, en las
cuales intervienen estructuras de otro tipo: las estructuras topoldgicas™

(Grarcia 2000; 239].

Los elementos de la totalidad que esta dada en la percepeion no
existen al margen de las relaciones que los vinculan, y son éstas las
que componen la realidad comao tal, En las plataformas para ambientes
educativos se ha privilegiado la concepcion de los espacios como
referidos a la accion escolar; asi, se cuenta con componentes como:
programa, guia de actividad, evaluacion, foro, dudas, que muestran
una nocién de espacio vinculado a un tipo de accidn o tarea. No hay
atencion en el diserio de las interfaces de lo que seria el modo como
se integra la percepcion de los objetos de conocimiento. Para fines
didacticos se ha insistido en el disefio instruccional por la importancia
de incorporar mapas conceptuales que darian cuenta de la totalidad v
los vinculos entre los ohjetos de conocimiento. No obstante, las
relaciones entre los objetos, percibidas por los propios estudiantes,
suponen un modo de trabajo que puede estar recuperado o no desde
la practica docente; la cuestion es: ; seria necesario y vélido utilizar
en ¢l mundo virtual la nocion topologica relativa a los objetos de
conocimiento en el mundo fisico? ; Seria necesario que los ambientes
virtuales de aprendizaje respondicran mis que a la simulacion del
ambito escolar, a un modo de presentacidn de los entornos como
estructurados desde los objetos de conocimiento y las experiencias
sobre ellos, v acercarse asi al planteamiento de relaciones sociales y
dominio del entorno digital como ambito de vida? ; Por qué se requiere
la mediacion de la metafora escolar para poner en contacto al sujeto
con el objeto de conocimiento en el espacio digital?
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Objetivacion-cosificacion

El riesgo de la cosificacion en los procesos educativos no es distinto
en un entorno digital respecto al presencial:

Aungue a veces puede ser Util poder hacer referencia al objeto de la
actividad implicada en la comprension de algin fenémeno o situacion sin
especificar la ocasion, los parlicipantes y los artefactos maleriales
implicados, no hay ningdn objeto-conocimiento correspondiente,
determinado y estable que “exista” en el sentido usual del término; en
consecuencia, no estd “en™ los textos, ni en el mundo y ni siquiera en la
mente. Al igual gue “teoria”, “conocimiento™ es un constructo linglistico
que puede ser conveniente para ciertas maneras de hablar. Sin embargo, es
muy ficil que estas maneras de hablar nos induzcan a error haciendo que
cosifiquemos el conocimiento y lo separemos de la actividad de las personas
que Conocen en unas situaciones concretas {Wells 2001: 93-94).

Aungue se pueda cosificar el conocimiento, sustituyendo la

accion sobre el objeto por el reconocimiento y procesamiento de los
discursos o constructor lingllisticos sobre €1, ¢l desafio parece estar
en poder actuar el proceso de conocimiento desde la funcion de
representacion:

Por lo wanto, una representacion es el foco actual, si bien temporal, del
proceso mental de construir o emplear alguna forma de artefacto como
una representacion de algo mis en el intento de comprender. En otras
palabras, si conocer se concibe como representar, el conocimiento no existe
como objeto separado v simplemente es aquello de lo que trata, o hacia lo

que s¢ dirige la actividad de conocer {Wells 2001: 94).

Sefala Wells, de acuerdo con Wartofsky, “las representaciones

son paradigmaticamente objetos intencionales™.
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Fragmentacion

Emilia Ferreiro (1999) especula, segin lo sefiala ella misma, respecto
de dos caracteristicas comunes a la television v a la computadora,
que parecen relevantes para entender la relacién posible con el
constructivismo: velocidad y fragmentacion. En ambos casos, lo
sincrético predomina sobre lo analitico. Considera que en los medios
la velocidad no necesita ser justificada, se ve como bien en si misma,
en oposicion al constructivismo, que no privilegia la velocidad; mas
bien la sacrifica respecto a la consolidacion de las adquisiciones.

En los ambientes educativos digitales, la temporalidad estd
desplazada como categoria, y el usuario tiene ¢l control de la
continuidad de las imagenes, los textos o las interfaces; de ahi que no
necesarniamente la velocidad seria un punto de problematizacion como
esencia de un ambiente digital de aprendizaje desde una perspectiva
constructivista.

La fragmentacion si se puede constituir en un punto problémico:
*“La fragmentacion, en la pantalla de la computadora se expresa en la
posibilidad indefinida de componer textos a partir de fragmentos de
otros, sacados de contexto, simplemente juxtapuestos, en donde lo
propio ¥ lo ajeno pueden confundirse a voluntad™ (Ferreiro
1999: 76).

Segln Ferreiro, este actuar frente a las pantallas esta cambiando
no solo la relacién con los textos, sino también ¢l modo de circular
entre los textos. El disefio educativo por objetos ve una cualidad en la
fragmentacion de los contenidos, que tiene que ver con su posibilidad
de serutilizados en diferentes contextos. Una de las criticas de Ferreiro
respecto a la forma fragmentaria de presentar la informacion en la
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pantalla, tiene que ver precisamente con la yuxtaposiciéon y
descontextualizacion de los contenidos.

En esta confrontacion reconocemos el modo de ver la
fragmentacion del conocimiento que procede de la filosofia
aristotélica, es decir, las tecnologias de la informacion y la
comunicacion no son su detonante, pero si pueden constituir un
reforzador.

Edgar Morin advierte sobre los riesgos de la fragmentacion del
conocimiento por la practica tradicional cientifica y disciplinaria. En
1998, presidié un consejo cientifico que organizé una serie de jornadas
tematicas a proposito del tratamiento del conocimiento en los liceos,
equivalente a la educacion media superior en nuestro pais. Morin
queria referir esta actividad a la reforma de la universidad y, mas ain,
de todo el sistema educativo francés, aun cuando las jornadas hayan
sido pensadas para un nivel especifico. Las ponencias presentadas se
publicaron en el libro Relier les conaissances (Morin 1999), en el
que se encuentran ideas acerca de lo que significa la fragmentacion
del conocimiento como posicion contraria al pensamiento complejo:

Le défi de la globalité, c’est a dire I'inadégquation de plus en plus ample,
profonde et grave entre d'une part un savoir fragmenté en élements disjoints
et compartimeniés dans les disciplines, d'autre part des réalités
multidimensionnelles, globales, transnationales, planétaires et des
problemes de plus en plus transversaux, polydisciplinaires, voire

transdisciplinaires (Morin 1999),

El discurso politico sobre la educacion adopta la globalidad y
la transnacionalizacién como rasgos, en franca contradiceion con un
esquema de ensefianza que dificulta ver y comprender la

122



multidimensionalidad al conservar una tradicién fragmentaria del
conocimiento.

Para Morin, ¢l modo de conocer v ensefiar ha consistido en
separar los objetos del ambiente en disciplinas, ¥ no ha posibilitado
ligar eso que tendria que entenderse unido. La inteligencia que separa
el mundo, fracciona los problemas, y con ello se impide pensar su
multidimensionalidad. Cada vez mas, los problemas son de orden
planetario, pero tratados por separado se convierten en impensables.
Agrega: la inteligencia se vuelve ciega e irresponsable, incapaz de
captar la complejidad y la planetariedad.

Muchas de las ideas mds fecundas en la humanidad han nacido
en las fronteras y en las zonas inciertas, los grandes descubrimientos
y teorias han nacido de un modo indisciplinario. Desde una
racionalidad tecnicista, el desarrollo de objetos de aprendizaje se ha
definido inicialmente como un problema prictico orientado a la
granulacion del conocimiento. La capacidad de “empaquetamiento™
de la informacion que pueda dar cuenta de las cosas “cognoscibles™ y
representarlas mediante diversos lenguajes integrables en lo que se
conoce como multimedia, se ha constituido en un reto.

La idea central detrds del uso de los objetos de aprendizaje es el reuso. El
desarrollo de comtenido educativo redundante tiene implicaciones de costo
¥ tiempo gue en un mercado competitivo resulta inevitable aminorar.
Ademis, comparlir cursos completos ¢s dificil e ineficiente debido a que
las necesidades y objetivos de aprendizaje varian de acuerdo con cada
institucion y de una persona a otra, Un enfoque mds prometedor es pensar
en desarrollar pieras mds pequenas de instruccidn que puedan ser
compartidas v reutilizadas en diferentes contextos y que ademas se puedan
combinar para construir blogues de instruccidn mayores, en forma andloga
a lo que ocurre con las piezas de los jupuetes LEGO (Morales v Aglera
2002).

115



Pareciera que las unidades pequefias, la fragmentacion del saber,
facilitard usos mas flexibles de los objetos, de modo que a menor
carga informativa, mayor posibilidad de contextualizacion por parte
de los sujetos.

Si bien desde una posicion constructivista es deseable que los
sujetos contextualicen los objetos, la aspiracion a la reusabilidad por
la estructuracion de unidades minimas de contenido atenta todavia
mds contra la posibilidad de ligar conocimiento si se parte de la misma
logica disciplinaria y tematica que ha constituido el modo de
estructurar el conocimiento desde la posicion anistotélica,

Morin sefiala que la fragmentacion va contra lo que deberia ser
esencial en la educacion: la organizacion del pensamiento, ¢l aprender
a ligar y diferenciar a la vez; considera que el espiritu humano debiera
contextualizar y globalizar, inscribir toda informacién vy todo
conocimiento en su contexto y de manera articulada. El saber
fragmentario no ofrece ni interés ni sentido, por lo que este autor
propone volver a los objetos naturales, aquellos que son identificables
por cualquier adolescente: la tierra, la vida vy la humanidad:

Voile les défis de la complexité, et, hien entendu, nous les retrouverans
pantout. 5inos voulons une connaissance segmentaire, refermeée surun ohjet,
4 seule fin de le manipuler, nous pouvons éliminer toute préaccupation de
relier, contextualiser, globaliser. Mais si nous voulons une connaissance
pertinente, nous avons besoin de relier, contextualiser, globaliser nos
informations et nos savoirs, done de chercher une connaissance complexe,
1l est évidente que le mode de pensée classique rendait impossible, avec ses
compartimentations, la contextualisation des connaissances (Morin

1999 : 456).
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Segun Rolando Garcia, el punto crucial de la filosofia de la
ciencia es la relacion entre epistemologia v ontologia. Para una
teonzacion sobre los procesos de aprendizaje-conocimiento que se
llevan a cabo en entormos digitales este aspecto también es primordial,
dado que se trata de reconocer la clase de relacion que se establece
entre sujeios y objetos de conocimiento en su cardcter simbdlico, y
asimismo en su ontologia digital.

La virtualidad desde las posiciones diferenciadas de Lévy (1997)
v Echeverria (2000) permite reconocer dos niveles de
problematizacion:

* Lévy apuesta a la virtualidad como posibilidad y reconoce lo que
significa la informacion distribuida para colectivos cada vez mas
extensos; habla en un sentido especulativo, y considera la vivencia
en el entorno digital como la que se concreta en los ambitos de
vida, ahi es donde se realiza.

* Echeverria se refiere a la vida en ¢l entorno, con todo aquello que
propicia que s¢ generen ahi interacciones reales; su existencia
estad en el propio entorno digital.

= 5 tomamos ¢n cuenta ambas posturas v los entornos educativos
digitales, la cuestion es articular los dos niveles: interacciones
con los objetos y los sujetos que se realizan en ¢l entorno v que
estan significando accion no simbélica, sino de caricter primario
sobre la materia informativa como elemento basico de una
actividad productiva, artistica o cientifica en cualgquier campo de
conocimiento. Por otra parte, considerar lo que se presenta en el
entorno digital como objeto abstraido para ser reconocido en sus



rasgos y usado como herramienta para interactuar con objetos
situados en el &mbito de vida natural y social de los sujetos.

s Es necesaria una tipologia de los objetos mas alla de los modos
didacticos, pues se requiere una competencia para reconocer la
naturaleza del objeto como tal, o en su funcion simbdlica,

3.2, EL OBIETO DE VIRTUALIZACION

La virtualizacion del objeto supone procesamiento de informacion.
Los procesos dirigidos a materializar el objeto como componente de
una interfaz considerados en este apartado son: la orgamizacion de la
informacién y la representacion como proceso inclusivo de la
narracion vy la visualizacion.

La organizacion de la informacion

Gui Bonsiepe (1998) manifiesta que ¢l esquema ontologico
desarrollado con relacion a los artefactos materiales vy el software, es
aplicable también al dmbito de la grifica. En lugar del artefacto
material aparece uno inmaterial: la informacion, que se convierte en
el “ohjeto™ del disefio, puesto en un contexto (la interfaz) para ser
utilizado en una accion: “Junto a la visualizacién de los conceptos, se
encuenira la organizacion de las informaciones con el fin de reducir
la entropia cognoscitiva, Proyectar informaciones significa ordenar
una masa de particulas informaticas y ayudar a los usuanos a moversc
en el espacio informatico. El disefiador grafico se convierte ¢n un
manager de las informaciones” (Bonsiepe 1998: 63).
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Nos interesa resaltar en este punto que. al constituirse un entorno
digital de aprendizaje en un espacio donde fluyen diversos productos
textuales elaborados tanto por el educador comeo por los educandos,
pueden gencrarse €stos con algin acomodo previsto o no. Surge
entonces una pregunta: jtodos los participantes en las acciones dentro
de la interfaz tendrian que organizar informacion? Es decir, estas
competencias que autores como Bonsiepe ven como propias del
disenador grafico, jtendrian gue desarrollarse de alguna manera para
los operadores de objetos en un entorno digital?

Bonsiepe anade:

Los hipermedios v los hipertextos (es decir, estructuras no-lineales),
realizables con las nuevas tecnologias. inducen a una interpretacion del
lector como “autor” de componentes informacionales reunidos en un enorme
bance mundial de datos. Coherentemente a este cambio, ¢l rol hegeménico
de la visualizacion quedarit probablemente relativizado y la grafica se
vinculard 2 una cucstion basica: la organizacion chcaz, destinada a
comunicar la informacion en los diversos campos: desde la cducacion hasta
¢l entretenimienio {Bonsicpe 1995; 64),

Con esla reflexion, este autor intenta desplazar la competencia
del disenador hacia multiples campos de la actividad humana, pero
=mbien preve la posibilidad de que quienes se mueven en entomos
digitales demanden soportes que los apoyen en la organizacion de los
abjetos, al tiempo que generen ciertas aptitudes para colocarlos en el
antomo digital.

Representacion

De acuerdo con Emilia Ferrciro (1999), es preciso desprenderse de la
wdez ingenua de los sistemas grificos de representacion como meros



“recursos figurativos”, palido reflejo de los instrumentos operatorios
del pensamiento, Los sistemas de representacion historicamente
construidos no son neutros: ellos permiten pensar de cierta manera
sobre el objeto de la representacion.

Si llevamos esta reflexidn a la situacion educativa en entornos
digitales, ;los recursos figurativos de que se dispone en las plataformas
digitales estan impactando el modo como los objetos se representan
y presentan?, ;en el disefio de las plataformas se puede reconocer la
problemdtica de la representacion al dotar de las herramientas para
que los sujetos identifiquen alternativas y decidan sobre el modo de
representar mas alla de una relacion de transcripeion de los rasgos
del objeto?

Al intentar comprender la naturaleza del conocimiento y de la
representacion debemos centrar nuestra atencion en la actividad de
conocer en lugar del artefacto que se hace o se emplea (Wells 2001).
Conocer, como percibir, es un modo de accion que supone
necesariamente representar y los distintos modos de conocer estan
mediados por diversos tipos de artefactos de representacion.

El concepto de representacion se desplaza y reformula en la
comunicacion multimediada (Lamizet 2000). Al hacer objeto de su
andlisis la representacion multimedia de museos, observa como un
elemento innovador el hecho de que la presentacién en multimedia
considere al usuario como un sujeto en movimiento, que se desplaza
por las salas, y no como un lector inmdvil frente a la informacion.
Asi, el espacio se hace objeto de la multimediacion y eje del
pensamiento multimediatico. Esta consideracion de movimiento esta
presente en los videojuegos, por lo que forma parte de una percepcién
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de los usuarios jovenes (expuesios a ellos) frente a los objetos en
ambientes virtuales,

El desplazamiento por el espacio es una posibilidad dentro de
la simulacidon cducativa, aungue no esta explotada lo suficiente en
los recursos mas utilizados en las plataformas para ambientes de
aprendizaje de mayor uso. En todo caso, seria un rasgo de los objetos
o componentes contenidos en las plataformas. Sin embargo, éstas se
estructuran ¢n general por una organizacion preponderantemente
textual, metaforica en la consideracion de los rubros en su equivalencia
sscolar: agenda, recursos, actividades, foro, etcétera, pero no en cuanto
2 la significacion visual de un desplazamiento por lugares ¢n sentido
aspacial. No obstante, se encuentran ambos Lipos de desplazamientos,
o ¢n todo caso deben considerarse como posibles.

oPodemos hablar del sentido de desplazamiento utilizando
objetos y espacios simbolicos que no necesariamente tengan como
referencia el espacio fisico?,  de navegacion entre textos y significados
aprovechando los recurses de visualizacion para reconocer espacios
cognoscitivos?

Lamizel (2000) advierte sobre la necesidad de reflexionar acerea
gl CD-ROM como objeto dentro de una antropologia de los objetos
soadianos de la comunicacion mediada. Los soportes del aprendizaje
en linea v los objetos que los constituyen supondrian también una
msercion en los objetos cotidianos, caracterizados como otros
aroductos de la comunicacion mediada por su ripida obsolescencia,
s por la dimension estratégica de su informacion, mesurada por su
eperauvidad mas que por su fiabilidad.

129



Narracion

Colom (2002) sitia en la narrativa uno de los problemas centrales de
la educacion, dado que argumenta que las explicaciones requieren de
ella: “Nuestra percepcion se hace narracién cuando queremos que
sea participada y la narracién, inmanentemente, se hace metifora de
la realidad comunicada. La escuela entonces arbitraria metaforas
acerca del conocimiento mas que la transmision de conocimientos”
(2002: 11).

Seriala que la narracién es posible aunque lo que se relate no
sea la realidad, sino solo la realidad que sensornialmente podemos
percibir, que se hace patente a través del discurso, que comunica lo
que vemos, pero no es de modo necesario lo que es:

Los nuevos medios aportan representacion visual, capacidad interactiva,
simultaneidad, enfoque global, perspectiva relacionante y conectiva v, en
definitiva, una “filosofia” sistemdtica y compleja propia ademas de sus
lenguajes v en general de su funcionamiento. En definitiva, trabajar por
una parte en contextos artificiales y virtuales vy, por otra, en contextos
naturales v culturalmente propios, implica lo que la escuela de la modemidad
jamds ha realizado y que es desarrollar toda una serie de estrategias
cognitivas propias del hemistferio cerebral derecho, que por ahora sigue, en

nuestras escuelas, inddito en su desarrollo (Colom 2002: 219).

Visualizacion

“Una medida universal del mundo de las representaciones es la nocidn
de iconicidad. La iconicidad es el grado de semejanza entre un signo
(en el sentido semidtico) y aquello que este signo representa [su
referente]™ (Costa 1998: 103).
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Los polos en la teoria de |a ieonicidad decreciente de Abraham
Moles son la maxima representacion posible de lo real visible
(iconicidad maxima) y su mayor abstraccién. Abstraccion y
esquematizacion constituyen el hilo conductor de la escala de
iconicidad.

La iconicidad es la caracteristica que posee una imagen de
parecerse lo mas posible a la realidad, a una realidad posible o
probable. La informacion visual al elaborarse por el disenador resulta
de una operacion de abstraccion a partir de unos datos dc base, pasa
por una conceptualizacion esquematica o analdgica y se concreta en
un planteamiento grifico.

Joan Costa retoma la propuesta de Estivals, la cual, a su vez, es
inversa a la de Moles, que concentra en cinco grados y varios
subgrados a los que llama escala de esquematizacion iconica. Esta
escala podria ser perfectamente aplicada a la iconicidad de los objctos
de aprendizaje (cuadro 3).

“El visualista de informaciones se mueve entre los polos que
definen los espacios de la iconicidad y de la abstraccion™ (Costa 1998:
110). La representacion aparece aqui en su acepcion de sustitucion
del objeto por la narrativa y la visualizacion como una competencia
central en la vivencia de un entorno digital de aprendizaje; la
representacion no solo es una competencia mediacional por lo que
hace posible como materializacion de la idea, sino porgue tienc una
connotacion social: se modcela desde la imagen de la realidad que se
construye en los procesos de objetivacion-subjetivacion del
conocimiento.
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Cuadro 3

Escala de esquematizacion icénica

sensible o imaginaria. El esfuerzo de
comunicacidn conduce al objeto.

GRATNS SUBGRADOS
Grado 1. Mostrar el objeto, el fendmeno 1al | Aislamiento del objeto real.
cual. Reproduccidn de la percepeiin TR T P e e e

Reproduccidn ridimensional reducida o
aumentada.

Reproduccion fotogrifica bidimensional,

Giradn 2. Mostrar ¢l objeto, el fendmeno, ¥
poner al mismo tiempo en evidencia su
organizaciin, su estrectura, En esta
perspectiva, la necesidad de enunciacidn
asocia el objeto, el fendmeno v la
comstrucciin operada por el esguema
mental, La necesidad del receptor va no

s0lo ver, sino comprender viendo,

Dibujo o fotografia recortada.

Esquema anatdmico de construccidn.

Wista de despiece.

Grado 3. Mostrar la organizacidn, la
estruchura, sin presentar el ahjeto, el
fendmeno. Memoria del fentmena,
Representacidn de la concepeidn que nos
hacemos del abjeto, del fendmene. La
necesidad del receptor ya no es ver y
comprender, sino conooer la estructura, la
organizacion. Se trata de comprension
ahstracta. El esquema deseribe.

Esquema de principio, sustitucidn de los
elementos por simbolos normalizadas comao
los planos,

Organigramas, esquemas de bloques,

Girado 4. Explicar tedrica v sintéticamente
Ia estructura del objeto, del fendmeno. La
necesidad del recepror es ahora de
naturaleza tedgnca y global.

Esquema de formulacidn, relacién logica y__

|_topoldgica.

Esquema de espacios complejos, fuerzas y
Esquemas de espacio puramente abstractos,
grificas vectoriales.

Grado 5. Explicar analiticamente la
estructura. Interviene el lenguaje escrite
para explicar de una manera detallada los
esquemas mentales.

Dreseripeidn en palabras nonmalizedas,
farmulas algebraicas,
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3.3. EL 0BJETO DEL DISENO EDUCATIVO

Los objetos de conocimiento, como resultantes de los procesos de
objetivacion de los sujetos, son unidades de contenide informativo
de cualguier escala. Al traducirse en objetos digitalizados para ser
aprehendidos en un entorno digital, se constituyen en objetos de
disefio. Hste proceso de digitalizacion puede esquematizarse de la
siguiente manera:

Realidad — Abslracchén — Objeto de conacimianta — Disafic — Objeto dighal de aprendizajs

1 |

En este apartado hablaremos del vinculo entre las dimensiones
cognoscitiva y estética del objeto de diseno educativo, y la nocion de
arquetipos y pautas en los procesos de disefio.

La dimensicn cognoscitiva

La teoria de la transaccion educativa (TTE) de David Mernll (2000)
se desarrolla en tormo a la nocion de objetos de conocimicnto y en ¢l
terreno de la automatizacion de los procesos de diseiio educativo;
uno de sus componentes centrales es el uso de ordenadores. De ahi gl
interés de integrar sus planteamientos en la discusion del modelo
heuristico.

El antecedente de dicha teoria es la teoria de la presentacion de
los componentes, del mismo autor. En esta (ltima, las prescripciones
identifican la mejor combinacion de presentaciones para casos
particulares de objetivos educativos; se trata de una postura analitica.
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En la TTE, por el contrario, se observa una posicion sintética en
la que prevalece la biisqueda de la integracion de componentes en las
transacciones educativas; se entiende por transaccion educativa el
conjunto de todas las interacciones necesarias para que un estudiante
adquiera un tipo determinado de conocimiento o aptitud.

La TTE se convierte en una metodologia para representar el
conocimiento en forma de objetos de conocimiento y elementos
(compartimentos) de objetos de conocimiento. Estos objetos
proporcionan los componentes del contenido de la materia

(conocimiento):

Segin la Teoria de la Transferencia Educativa, las estrategias educativas
representan varias formas de mostrar [o pedir al alumno que proporcione]
los elementos de los objetos cognoscitivos, de lo cual se deduce que una
estrategia educativa es un algoritmo para procesar los datos [elementos]
cognoscitivos de los objetos cognoscitives (Merrill 2000: 424).

Con base en esta teoria, la estructura basica de un objeto
cognoscitivo ¢s comin a numerosas materias de estudio y a una gran

cantidad de temas.

Cuadro 4

Compartimientos informativos de los objetos cognoscitivos

COMPARTIMIENTOS
INFORMATIVOS

CONTENIDO DE LOS
COMPARTIMIENTOS

Nombre

Uno o més simbolas de referencia al
objeto copnoscitivo,

Descriptor multimediatico

Uno o mas ohjetos multimedia (texto,
audio, video, grifico, animacion) que
muestran o representan el objeto
cognoscitive al alumno.

Descripeion

Compartimiento abierto en el que el autor
puede colocar la informacion acerca del
objeto cognoseitivo.
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En ¢l cuadro 5 presentamos los cuatro tipos de objetos
cognoscitivos que Merrill identifica.

Cuadro 5
Tipos de objetos de Merrill
TIPOS DE OBJETOS | DESCRIPCION ]
Entidades (Objetos del mundo real: aparatos, personas,
criaturas, lugares y simbolos.
Propiedades Atributos cualitativos o cuantitativos de las
entidades,
Actividades Acciones gque ¢l alumne ha de llevar a cabo
| sobre los abjetos del munde real,
| Procesos Hechos que ocurren en el mundo real y

cambian las propiedades de una entidad;
pueden ser provocadns por actividades o
Procesos,

Jna lorma mis preeisa de representacion de los conocimicntos, por medio
de objetos cognoscitivos, aumenta la precision a la hora de describir las
estrategias educalivas yva que éstas se pueden considerar como métodos
para manipular los elementos de los objelos cognoscitivos. Esta arquitectura
permite la cspecificacion de un aprendizaje ejecutable, v posibilita una
educacion basada en la guia v la experimentacion a partir de la propia
representacion del conocimiento {Merrill 2000: 447).

La nocion de objeto en Merrill remite a una integracion entre el
objeto real, es decir, ¢l objeto de representacion, que toma el nombre
de objeto cognoscitivo, y considera la accion del que aprende como
B2 que define su sentido como objelo.



La dimension estética

En relacidn con las competencias, en este caso las de disefio de
entornos y ohjetos, puede ser interesante la reflexion que hace Gui
Bonsiepe (1998) del disefio: no existen campos de conocimiento ni
actividades humanas que no estén relacionados con la proyeccion:
“Por esto es oportuno basar la educacion superior del futuro, la
universidad del siglo XXI, en el disefio como disciplina fundamental”
(1998: 154).

Siguiendo este razonamiento, ¢l diseno produce realidades
nuevas y se fundamenta en el lenguaje. Para Bonsiepe, las funciones
de los objetos o los productos no son datos objetivos; por el contrario,
son invenciones de un observador. El mismo autor considera que la
relacion con los productos (objetos) se efectia sélo a primera vista a
través de la percepeion visual, v €s un proceso vinculado a la formacion
de juicios sobre la utilidad, atractivo, seguridad y compatibilidad.
Asi, admite la necesidad de una teoria del disefio fundada en el
lenguaje, dado que los juicios son los que nutren la perspectiva del
uso de los objetos.

¢ Es deseable en educacion tomar en cuenta esta perspectiva
sobre los objetos? ;Se puede considerar la dimension de lo que los
usuarios interpretarn, los juicios que elaborardn sobre los ohjetos
como fundamento de su disefio y del disefio del entorno en el que se
les sinia?

En la tipologia de Merrill aparecen diferentes entidades como

objetos, y su teoria supone el cruce entre las entidades y los objetivos
de un determinado programa educativo. El cuestionamiento que podria
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hacersc a Memill es la aparente ignorancia del sujeto interpretante,
del usuario del sistema, gue aplicard juicios a los objetos antes de
seguir las especificaciones para usarlos, por lo que los algoritmos
previstos tendrian que responder a esas diversas significaciones que
se generan.

El modo de presentacion del contenido objetivado en un entorno
digital se reconoce como una cxpresion material observable, cntre
otras perspectivas, desde la estética. La informacién desde ¢l punto
de vista de la estética clasica sc define como la inscripcion de datos
reales dentro de una representacion que toma la consistencia de una
forma, perceptible y difundible. En la cstética de la comunicacion
multimediada, la forma constituye el objeto difuso y estructurado por
los cursos de la comunicacion que resulta de una combinacion
previsible o alcatoria de informacion puesta en pantalla por el usuario
del programa (Lamizet 2000).

En el diseiio cducativo esta idea es de gran importancia, puesto
que se trata de reconocer que son las operaciones del sujeto las que
dan significado a trayeclorias, pausas y procesamientos. De ahi que
no pueda entenderse el diseio del objeto educativo sin la inscripeidn
de las posibles rutas interpretativas del sujeto.

La dialéctica entre forma ¢ informacion se ¢structura en el
proceso mismo de navegacion del usuario. Lamizet considera la
mediacion de una emocion estética como guia del descubrimiento
del usuario de los componentes del objeto multimediado. La dialéctica
entre forma ¢ informacion se funda sobre la dialéctica multimediada
entre representacion v presentacion.



Pautas y arguetipos

El ohjeto es un espacio cualificado. Esta caracterizacidn considera a un
disefio cualquiera como una entidad discemnible, cargada de atributos,
relativa, v vinculada exlerna e internamente, a través de sus partes o
componentes, a otros objetos y eventos. A las agrupaciones funcionales de
estos componentes, que ocupan un espacio de limites dindmicos, las llamo
areas de pautas del objeto; ellas caracterizan un disefio como una unidad (a
su interior) y determinan su desempefio en relacion con el contexto [lo
externo] (Martin Juez 2002; 84),

Las 4reas de pautas pueden ser principales (permiten al objeto
desempeifiar su tarea primordial) y secundarias (las otras, las que le
dan forma al objeto, pero no constituyen la esencia de su funcion).

La abstraccion a la que se alude en el esquema inicial de este
apartado, supone justamente el reconocimiento de los atributos
esenciales del objeto, asi como el de las pautas secundarias; entre las
diferentes posibilidades de expresion, se prefieren aquellas que
permiten situar mejor el objeto en ¢l entorno digital del que sera
componente.

Las dreas de pautas incluyen arquetipos y metaforas. El arquetipo
es un modelo original y primario, y remite al primer modelo del objeto.
Podemos distinguir al menos tres formas:

s Arquetipos fuente o naturales: es un naturfacto, objeto de la
naturaleza, cuyas caracteristicas de manipulacion, estructura,
forma y color lo convierten en el instrumento natural idoneo para
realizar una tarea, y que puede servir de modelo para iniciar un
proceso de evolucion tecnologica.
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s Arquetipos biologicos o biotéenicos: producto de la casualidad o
de la imitacion de caracteristicas biologicas y protesis utilizadas
por otros seres vivos, que podrian denominarse mimefactos.

s  Arquetipos culturales o teenolégicos: puede ser considerado como
un artefacto (hecho con arte a través de un proceso de reflexidn).

Hay objetos que incluyen en sus dreas de pautas estas tres formas
de arquetipos. También en cada drea hay metaforas, que pueden ser
de dos clases: de orden natural: eventos, objetos e ideas posibles en
el mundo fisico y biologico; y comunitarias: eventos imaginarios que
son exclusivos de lo humano y sus conformaciones culturales.

Entendemos la metafora como una representacion adherida al
arca de pautas que lleva mas alla del objeto mismo, hacia una idea u
otro objeto y sugiere vincule entre ambos. Con estos conceplos
vertidos por Martin Juez, puede hacerse un analisis de los tipos de
objetos virtualizados en ¢l entorno educative que considere su
naturaleza arquetipica y metaforica:

Un diseio, como producto cultural, es —cuando csta en uso—- un objeto
diferente para cada usuario v cada tiempo. Las metiforas que puede evacar
el drea de pautas con respecilo al uso, la apropiacion y el reconocimiento del
objeto, implican creencias v modos de manipulacion especiales; éstas son
de arden comunitane vy le son ambién de erden personal. Pueden existir
objetos idénticos pero no hay usuarios idénticos (Martin Juez 2002: 122).

El disefio educativo, entonces, tendria que considerar no sélo la
presentacion de los objetos, sino los espacios en donde serd posible
expresar ¢l reconocimicnto de éstos y sus usos por parte de los
aprendientes:



Los objetos son percibidos en relacién a otros y con otros objetos. Son
percibidos como sistema, como ambiente. Percibimos también los espacios
interobjetuales que los vinculan de alguna manera. Estos espacios por su
disposicidn tienen la capacidad de ser pretexio de organizacion de los objetos,
condicionar las relaciones que mantienen entre si, haciéndolos
comprensibles. La accidn perceptiva de esos espacios se da en el mismo
momento en que las sensaciones la provocan. Este conjunto formado de
objetos y espacios entre ellos, en términos materiales, equivale al ambiente
o totalidad particular definida por la organizacién de las formas. Los espacios
interobjetuales v los objetos conforman el ambiente que permite la

interprelacion de sensaciones (Irigoyen 1998: 231).

Y agregariamos, en el caso de los espacios educativos, la
composicion y los objetos permiten sensaciones y acciones de
procesamiento de algin tipo, asi como interacciones con otros a
proposito de los objetos.

Aungue el autor de un programa educativo mostrado en un
entorno digital conciba los objetos como sistema, el tipo de
presentacién para el usuario no es comparable con la sensacién de un
ambiente fisico compuesto por ohjetos materiales o, en todo caso,
hablamos de una percepcion que se concreta entre el espacio visual y
cognitivo a través de simbolos que se constituyen en componentes
del ambiente, materializados en los lenguajes propios de los distintos
campos disciplinarios.

La exploracion de las sensaciones que produce la interfaz y sus
implicaciones para generar accion en ¢l usuario, asi como los modos
como se¢ implica como coautor del entorno, abre multiples
interrogantes que serdn retomadas en el cierre de este apartado en
relacion con las competencias mediacionales. Entre otras: jes
necesario el reconocimiento de pautas y arquetipos para los
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disefadores del entorno y los usuarios en cuanto coautores de
contenidos?

3.4, EL OBJETO DE LA COMUNICACION

En el desarrollo de este apartado consideramos tres dimensiones del
objeto: como producto comunicativo; el uso del objeto en un proceso
de comunicacion: y como insumo para la gencracion de un nuevo
producto comunicativo.

£l objeto comoe producto comunicativo

Ln concepto puente para reconocer la naturaleza del objeto de
comunicacion es el de producto comunicativo. Entre las posibilidades
teoricas de acercamiento tomamos la relativa a la articulacion entre
diseno y comunicacion, ya que ¢l primero se ocupa de la produccion
de objetos y desde un sentido amplio, es decir, no restringido a la
nocion de disefio educativo, se puede entender la generacion de
entornos digitales de aprendizaje:

La palabra italiana disegnare se deriva, a su ver, de la lating designare, que
significa marcar. Marcar, en su primera acepeidn, es actuar sobre alguicn o
aleo imponiéndole cardicter o dejdndole huella. Y csto es precisamente lo
gue hace ¢l discho: establece limites v gencra percepeiones, desarrolla
potencias v deline comportamigntos, maneras de uso, modos de vinculacidn
entre los micmbros de las comunidades y de ¢stos con la naturaleza {Martin
Juez 2002: 67).

La presentacion a través de interfaces graficas como constitutivas
de estos entornos, es un tipo de produccion en la que maltiples
kenguajes se conjugan. De acuerdo con su naturaleza grifica v con
bos cuestionamientos de Gonzalez Ochoa (2001), que retoma la teoria



de la accion comunicativa de Habermas, ;se pueden pensar estos
productos graficos como actos comunicativos?

El autor considera que los objetos en general poseen varias

funciones y diferencia los tipos de accidon que estarian detrds de los
objetos para identificar su naturaleza comunicativa o no comunicativa:

Instrumental: utiliza reglas técnicas, y se reduce a la manipulacion
de objetos orientada a la consecucion de un fin. El sujeto adopta
una relacion unilateral frente a los objetos.

Teleoldgica: centrada en un fin.

Estratégica: vanante de la teleologica. En ésta, el agente actia
con vistas a la realizacion de sus propositos, y elige utilitariamente
los medios que le proporcionen mayores beneficios.

Acciones reguladas por normas sociales: expresion del acuerdo
con las normas o de la ruptura con ellas.

Dramattirgicas; la intencion es la manifestacion de los aspectos
interiores de un agente.

Comunicativa: a diferencia de los otros tipos, la accion se realiza
por uno o mas agentes que entablan una relacidn interpersonal,
en la que tratan de entenderse en una situacion dada para la
coordinacion de sus planes. Se orientan a la produccion de un
acuerdo, hacia ¢l entendimiento y didlogo.

Salvo la accion comunicativa, en todas hay direccionalidad:

accion sobre el otro, son unilaterales y endogamicas. Por el contrario,
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aquélla tiende al didlogo y culminacion de un saber compartido por
los participantes; en ella se integran tres conceptos de mundo: el
objetivo (externo a los sujetos); el social, al que pertenecen los
sarticipantes de la accidn; y el interno, el de la manifestacion de la
subjetividad: “Al actuar comunicativamente, los sujetos participan
de un horizonte que es el trastondo desde donde definen la situacion.
En este horizonte de procesos de entendimiento los implicados llegan
2 un acuerdo o discuten sobre algo que pertenece al mundo objetivo,
2l mundo social o al mundo subjetivo” (Gonzdlez Ochoa 2001: 76).

El entendimiento de un producto como comunicativo supone la
comprension de lo que s¢ quiso expresar. Quien disefia un objeto y
guien lo analiza, tienen como referente una realidad simbolicamente
sstructurada. Si se quiere comprender una obra en particular, se tiene
gue pertenecer al mismo mundo en gue circula y s¢ produce, vy para
entenderla, se debe tener la capacidad de participar en su produceion:
=El conocimiento compartido por el analista, por el disefiador y por
los demas miembros de la sociedad se llama competencia™ (Gonzalez
Ochoa 2001: 78).

Las condiciones para que un producto comunicativo se convierta
en tal son: inteligibilidad, verdad, rectitud y veracidad. Todas ellas
=on contingentes v falibles: “La accion comunicativa es aquella en la
cual las interacciones sociales no quedan subordinadas a través de
calculos egocéntricos del propio éxito por parte de cada actor
mdividual, considerado aisladamente, sino mediante interpretaciones
cooperativas de los participantes” (Gonzilez Ochoa 2001 80).

Los significados simbolicos de un objeto son inherentes al contexto cultral
en el que se inserta. Los productos o mensajes s¢ interrelacionan en una
trama que configura nuestro mundo material; esto constituye uno de los

143



mayores retos del disefador, quien debe prever como va a ser entendido y
descifrado su disefio dado que un objeto, en distintos contextos culturales y
en un mismo periodo historico, puede tener mas de un significado (Gonzdlez
Ochoa 2001: 90).

Los productos comunicativos, ademas de tener una dimensidn narrativa,
poseen otra material que permite estudiarlos en su condicion de objetos. El
andlisis de la materialidad del producto proporciona indicaciones relativas
a las bases econdmicas de la comunicacion pablica; pero esta perspectiva
no es la que ahora interesa. La forma en la que se ha confieccionado el
objeto comunicativo también aporta informacion, la cual viene a redundar,
completar, matizar e incluso contradecir la informacion que explicilamente
aporta ¢l relato (Martin Serrano 1994: 209).

Los objetos de aprendizaje se disefian para un uso acotado a un
programa y en un ambiente educativo, lo cual los coloca en una
posicion distante al disefio de objetos para otros usos. La tension entre
la dimension estética y la tecnoldgica parece que en el campo del
disefio educativo se resuelve con plataformas y herramientas de gestion
de cierta estabilidad, que permiten ofrecer una visualizacion de los
espacios y métodos de trabajo casi invariantes o acordes a funciones
didacticamente constantes. No sucede lo mismo para otros objetos de
disefio que tienden a ser generados desde ofras logicas orientadas
sobre todo al consumo.

Hay puntos de toque entre el disefio de objetos de consumo y
los objetos disefiados para los entornos digitales de aprendizaje;
algunos autores hacen un reconocimiento explicito de la necesidad
de estandarizar los procesos y crear acervos y herramientas que
permitan producir la mayor cantidad de cursos en el menor tiempo y
para piblicos cada vez mas globales. Esto se corresponde con la visién
orientada a la industrializacién de los contenidos educativos como
mercancias culturales:



La produccion de materiales instruccionales estd mas cerea de los métodos
industriaies que de los procesos de educacion participativa [...] La
experiencia de las dltimas dos décadas demuestra que una buena v masiva
produccion de matenales instruccionales exige division del trabajo,
cconomias de escala, control de calidad, uniformidad de distribucion,
evaluacion objetiva y algunas caracteristicas mds, gque son tipicas de la
produccion industrial. En conseeuencia estamos anie el peligro real de una
educacion industriahizada gque lleva consigo la mecanizacion,
despersonalizacion, estandarizacidn ¢ institucionalizacion. Si esto es asi,
podemos alirmar sin lemor, que, en este Upo de educacion, las condiciones
estan dadas para que se produzea una necesaria desnaluralizacion de los
procesos educativos (Debray 1995: 9},

Garona (2001) plantea que si el disefiador utiliza un repertorio
formal mas o menos convencional, la posibilidad de comunicacidn
de su disefio sera mayor. Cuando predomina en el objeto ¢l caracter
artistico o tecnolégico, las soluciones se alejan del repertorio
reconocible por los usuarios. En la generacion de entornos digitales
de aprendizaje una premisa ha sido la bisqueda de cercania con las
metaforas escolarcs como ¢je de significacion de lo que aparece en
pantalla. Esto puede acercar los componentes de la interfaz a los
contextos culturales de los usuarios; no obslante, pueden surgir
preguntas respecto al modo como las funcionalidades tecnologicas y
sus limites comienzan a modelar el sentido de las acciones.

Un acercamiento alternativo, desde la perspectiva de Garona,
e< el entendimiento del disefio como herramienta de comunicacion,
lo cual supone el involucramiento del usuario-consumidor como
=mérprete”. Distingue tres funciones de la comunicacion en el disefio:

* Organizacion: debe poner de manifiesto la relacion y coherencia
entre las partes constitutivas del mensaje-objeto, y funcionar como
guia para su lectura.

'™
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* [nformacion: dar informacion especifica sobre el objeto. Dar forma
al contenido en el género discursivo que permita la conexion entre
disefiador y usuario.

s Persuasion: pretende incidir en la accion de un sujeto-usuario.

El objeto en el proceso de comunicacion

El disefio del contexto en el que el objeto se inserta supone la
consideracion del proceso comunicativo. Desde esta logica, el objeto
de comunicacion en un entorno digital es esencialmente generador, y
trasciende la vision de las tres funciones de Garona; faltaria reconocer
en el objeto de aprendizaje en un entorno digital su maleabilidad y
posibilidad de procesamiento.

A diferencia de otros objetos de disefio, uno de aprendizaje
podria permitir la manipulacién de un aprendiente al punto de
maodificar por completo su estructura y representarla materialmente
en iguales condiciones de produccion que el autor del objeto original.
Estos objetos de comunicacion concordarian con una posicion
constructivista del aprendizaje. ;Las herramientas de gestion de
contenido que facilitan la composicion de objetos y de conjuntos de
objetos admiten este tipo de posiciones comunicativas frente al disefio?

La discursividad del ohjeto de disefio deriva de la constitucion compleja de
sus referentes y depende de los distintos niveles como se estructura su
representacion. En este sentido el objeto de disefio no necesariamente se
corresponde con el objeto ya diseflado. La propia representatividad del objeto
no agota la potencia expresiva del objeto. Al mismo tiempo esa facultad se
vuelve parte del referente del objeto; es el factor que hace posible la
diversidad de sus sentidos [...] El abjeto es el referente por excelencia, v se
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disefia para ser representado. La representacidn ¢s una relacion que da
organicidad al objeto, lo hace relacionable, lo hace discursivo (Irigoyen
1998: 213).

Segan Ingoyen, para que ¢l disefio pueda ser conocimiento, debe
ser primero discurso: “El objeto de disefio se hace equivalente al objeto
de la comunicacion y la importancia del referente, discursivamente,
se resume en el potencial de vinculo con el conocimiento™ (1998:
214). Los discursos producidos a proposito de cualquier objeto de
conocimiento, son a su vez objetos de diseiio en su materializacion
digitalizada, independientemente del lenguaje que se utilice para su
virtualizacion: “Desde siempre, el hombre es consciente de que “la
realidad’ no es solamente lo que percibimos. Y el deseo de aprehender
los fenémenos invisibles es tan fuerte como el deseo de hacerlos
comunicables” (Costa 1998: 14). El deseo de hacer comunicable algo
reside entonces en primera instancia en la necesidad de expresion de
quien genera el objeto de comunicacion, pero su aspiracion no finaliza
en ¢l hecho mismo de la expresion, sino en la respuesta que darén al
objeto aquellos a quienes ha sido dirigido.

El objeto generador

El proceso de comunicacidon no sélo es el acto expresivo, sino
articulacion indisoluble con el acto de significar; por lo tanto, el objeto
de comunicacion visto como mensaje es condicion previa para la
reaccion y el cambio de rol del interlocutor en locutor. El acto
comunicativo involucra a ambos sujetos. Desde el paradigma
sociosemidtico, la comunicacion es sin duda bidireccional v supone
la totalidad de los componentes del proceso en acciones sincronicas
y diacronicas.
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Al tomar un modelo sistémico como el de Manuel Martin
Serrano (1994), identificamos los siguientes componentes de la
comunicacion:

Adctores >< Instrumentos
Expresiones

Representaciones

En el proceso de comunicacion Ego realiza un trabajo expresivo
que Alter percibe. Ambos tienen tareas en el mismo momento. Ego
produjo algo que Alter percibe, interpreta y con lo cual desarrolla su
propio trabajo de produccidn expresiva y se convierte en Ego.

Las tareas en las que se involucran los actores al comunicarse
estan orientadas desde su inclusion en el sistema social y sistemas de
referencia. Asi, la competencia comunicativa supone habilidades para
manipular sustancias expresivas y con ello producir expresiones, para
orientarlas a los referentes de Alter a través de instrumentos, y que a
Alter le supone habilidad para percibir, referenciar y manipular los
instrumentos por los cuales llega la informacion, y no completa su
funcién comunicativa hasta en tanto no produce su propia expresion.
La competencia comunicativa supone entonces la habilidad para
incluir al otro y promover su expresion, e incluye las herramientas
para lograrlo.

Desde esta postura, la competencia, como capacidad latente,
estaria remitida a esos comportamientos retenidos en determinado

contexto para constituir conjuntos significativos.

La perspectiva de la comunicacion educativa posee un principio
bésico: “Escribir para ser leidos” (Kaplin 1992). El paradigma de la
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comunicacion educativa supone modelos generadores en los que el
cambio de rol entres los participantes de un proceso de comunicacion
es la base del aprendizaje. Kaplin sefiala que el predialoge imaginario
con destinatarios hace que aparczcan los contraargumentos, vacios,
debilidades y contradicciones en ideas, nociones, lo cual lleva a su
consolidacion. Con ello explica como aprender y comunicar son
componentes de un mismo proceso COgNOSCitivo que se penetran y
necesitan reciprocamente.

La gran mediacion en la relacion entre sujetos a través de sus
objetos de comunicacion es el proceso de significacion, el cual supone
la accion expresiva e interpretativa de los participantes en el proceso
comunicativo. En los entornos digitales tanto educadores como
educandos pueden tener a disposicion el mismo tipo de herramientas
para la produccion de sus objetos de comunicacion; esta aparente
homologacion de las posibilidades debiera ser suficiente para orientar
el disefio educativo desde un modelo generador. Sin embargo, no por
el hecho de que exista la posibilidad podemos afirmar que este transito
hacia una comunicacion educativa como paradigma en el disefio ya
se esté dando.

Preguntas de cieree del capitulo *Objetivacion™
En relacion con la nocidn de competencias mediacionales:

¢5¢ mamflestan como competencias requendas para la objetvacion las siguientes?

s El disedo de la informacién desde una perspectiva del juego entre la
frapmentacion-integracion

*  Larepresentacion, entendida como mediacidn enrre los sistemas sociales
de referencia, la abstraccion v las capacidades expresivas como la narrauva
v la visualizacion, asi como la discursividad,

& [ uso del objers como herramienta para una acciin en el propio entorno
digital v en el contexto de vida,
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4. Significacion

En este capitulo profundizaremos en dos procesos que han resultado
transversales para cada una de las categorias exploradas: la
representacion vy la interpretacion.

Seglin Jensen (1997), desde la obra fundamental de Derrida
(1967/1976), los estudios de filosofia y teoria literaria han demostrado
que la semiologia no tenia razon al definir el significante como la
fuente material de significacion, al tiempo que rechazaban la simple
presencia del significado en la autoconciencia humana.

Para ¢l pragmatismo, la semiosis es un elemento constitutivo
de toda percepcion y cognicion humana; se define no como un sistema,
sino como un proceso continuo de significacion que orienta la
cognicion y accidn humana. De ahi la afirmacion de Peirce de que
cada pensamiento tiene que interpretarse en otro, o que todo
pensamiento estd en signos (Jensen 1997).

Por otra parte, el pragmatismo define la representacion del
mundo a través de los signos simplemente como una forma de accion
social. La representacion es siempre un acto para un proposito en un
contexto, Los signos presentan cursos de accion potenciales. En esta
idea reside la importancia de asumir una postura pragmatica en
educacion, y en la que se da en entornos digitales con doble motivo:

e Si para la educacion convencional un problema nodal observado
por las pedagogias criticas y la teoria constructivista del
aprendizaje es la desvinculacion entre la teoria y la practica, entre
la informacion y la accion, la perspectiva pragmética puede arrojar
luz al modo como en la escuela convencional se generan procesos
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que parten de la palabra y vuelven a ella como si el aprendizaje
significara una manipulacion del objeto discurso como (inica meta.

¢ En el caso de la educacion en entornos digitales ese mismo
problema persistiria en la medida que la actividad de aprendizaje
solo tradujera la vision convencional del acto educativo; ademas,
se veria agravado ante la distancia con la realidad, el Aambito
especifico de la accion de los sujetos en sus entornos de vida.

4.1, SIGNIFICACION ¥ CONOCIMIENTO

El signo puede solamente representar al objeto y aludir a él. No puede dar
conocimiento o reconocimiento de este objeto [...] supone un conocimienio
para una informacion ulterior para el objeto [...] si hubiera algo que
transmitiera informacidn v, sin embargo, no wviera relacidn ni referencia,
respecto de algo de lo cual guien llega a la informacion no tuviera
conocimiento directo o indirecto, y que seria un rara forma de informacion,
¢l medio por el que llega esa informacién no es en esta obra llamado un

signo (Peirce 1987: 246),

Significante es aquello que puede serlo para el sujeto de la
significacion, para el actor de ella. Cualquier intento de transmitir
conocimiento tiene su limite en las posibilidades de ser significado
por aquellos a quien se dirige el material significante. Ahora bien,
considerando como primer acto de la significacion la intencion de
comunicabilidad sobre algo que se conoce de la realidad, abordamos
a continuacion la dimension retorica.

La accidn de significar, vista desde el proceso de disefio, tiene
en la retérica una poderosa herramienta segun Bonsiepe (1998). La

retorica clisica se divide en cinco ambitos principales:
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» Heuristica para la recopilacidn y basqueda de argumentos.
Heuristica para la organizacion del material recopilado.
MNormas y recomendaciones para la formulacién del material
estructurado.

* Heuristica para memorizar el texto.

* Indicaciones para la diccion y la gestualidad.

Las figuras retoricas se distancian a propdsito del lenguaje
utilizado normalmente para incrementar la eficiencia comunicativa;
hay dos tipos: las verbales, referidas al significado de las palabras y
su posicionamiento dentro de la frase, y las mentales, que aluden a la
formulacién y organizacion de las informaciones. La terminologia
semidtica permite la clasificacidn de las figuras con mayor precisién,
al considerar dos aspectos de un signo: forma y significado. Asi, se
podrian tener dos figuras retéricas: una basada en la operacion sobre
la forma del signo (figura sintactica), v una operacion sobre el
significado (figura seméntica).

Con esto, Bonsiepe asume gue los componentes verbales y
visuales de un proyecto de informacion intervienen en la significacidn
en una relacion de intercambio: “Se puede plantear la hipdtesis de
que no existe comunicacién visual sin substrato verbal. La
comunicacion visual se basa en el lenguaje, y se produce siempre con
un fondo verbal, explicito o implicito” (1998: 75).

En buena parte el tipo de competencias para la significacion
son de cardcter retdrico, de ahi que interese como nocion la articulacion
entre retorica y semiotica, en cuanto competencias reconocibles en la
intencion de significar algo. La significacion aparece asi como un
proceso bivalente: como intencion de querer transmitir un sentido, y
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como intencioén de querer interpretar el sentido de algo transmitido
por otro.

En los procesos de significacion que se ¢jecutan en entornos
digitales se articulan figuras retoricas sintéticas y semanticas, pues
todo el tiempo se concretan a través de simbolos visuales. El
conocimiento “significable” representa una eleccion de entre las
posibilidades explicativas y argumentativas sobre una determinada
situacion, y articulacion de figuras sintacticas y semdnticas con que
se arma ¢l objcto significante:

La especializacion de la ciencia en cada vez mas disciplinas ¥ la acumulacidn
de percepciones a través de una operacion indica un proceso de
diferenciacion a largo plazo de los procedimientos interpretativos
disponibles. De este modo, actualizan las cualidades potenciales de la
realidad en un contexto para un propdsito [...] El realismo triddico asume,
tan sdlo, que los diferentes signos nos permiten conocer y diferenciar las
cosas bajo circunstancias sociales distintas (Jensen 1997: 59).

Algo que se quiere explicar o argumentar tiene la forma de
problema para la inteleccion. Retomamos la consideracion de Morin
sobre la nocion de computacion en cuanto a la resolucion de
problemas: “La actividad computante, que es manipulacion/
tratamiento, en formas y modos diversos, de signos/simbolos, se
efectia en estas condiciones y dentro de estos cuadros. En el corazon
de la actividad computante hay operaciones de asociacion (conjuncion,
inclusion, identificacion) y de separacion (disyuncion, oposicion,
exclusion)™ (1994: 59).

Seriala este autor que por diversas que sean las actividades
computantes: 1) comportan de todos modos y en cualquier caso una
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dimension cognitiva, incluidas las actividades practicas y las
organizadoras; y 2) estan dedicadas a problemas. Efectivamente, es
una organizacién que, a partir de sus principios o reglas, trata
problemas, més que informaciones y simbolos, aunque utilizando
¢éstos.

En tales condiciones, la organizacion computante se nos presenta
como una competencia general lo bastante potente como para ser
aplicada a problemas diversos y particulares. El conocimiento no se
reduce en absoluto a la computacion, pero podemos suponer que
siempre lleva consigo ésta. Una computacion es una operacion sobre
la via signos/simbolos/formas. Conocer es efectuar operaciones cuyo
conjunto constituye traduccion/construccion/solucion. Es relevante
la nocién de computacién como puente entre conocimiento y
significacion.

4.2, SIGNIFICACION Y VIRTUALIZACION

La virtualizacion del conocimiento supone entonces una mediacion
retorica, puesto que no se significa ¢l contenido de conocimiento como
una unidad existente per se, sino como un producto mediado
cognitivamente por quien lo materializa en el entorno digital. Autores
como Jonassen (2000) exponen un concepto muy interesante sobre
lo real, que permite tender los puentes entre significacion y
virtualizacion, Al considerar el problema (o proyecto) como nicleo
central de un entorno de aprendizaje constructivista, sefiala lo que
muchos autores plantean como condicion para un aprendizaje
significativo: la proposicién de problemas reales: “Real puede
significar también sencillamente que es pertinente o interesante desde
el punto de vista personal para el alumno [...] Los problemas reales,
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en lo que respecta a los disefios de Entornos de Aprendizaje
Constructivistas, tienen la capacidad de comprometer a los alumnos,
ya que representan un reto significativo para ellos™ (2000: 232).

Es muy importante reconocer que el sentido de realidad sea
ligado en los autores constructivistas, segun lo plantea Jonassen, mas
como un efecto relativo a la significatividad del planteamiento para
los estudiantes, que al hecho de que se trate de un contacto directo o
no con la materialidad de los componentes o situacién en ¢l contexto
del problema, Este principio constructivista desplazaria la discusidn
relativa a la virtualizacion, puesto que lo real tendria menos relevancia
en un sentido de materialidad que el vinculo con los esquemas previos
¢ intereses de los educandos.

La teoria de los entornos de aprendizaje abiertos (Jonassen 2000)
plantea como proceso en el disefio la facilitacion de contextos. Estos
ultimos hacen referencia a los modos de acercamiento con los intereses
del educando al diferenciar los contextos:

= Establecidos de forma externa: se especifica problema y
realizacion necesaria, pero el estudiante decide los medios para
la busqueda de solucion.

* Inducidos de forma externa: se proporcionan los marcos, casos,
analogias y preguntas, v el alumno genera el problema y los medios
para resolverlo.

# Creacion individual: intereses personales, cuestiones,
preocupaciones o problemas exteriores gque establecen una
necesidad de aprendizaje particular y dirigen las estrategias.

L¥
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[.a construccion de significados en entornos digitales supone
un tipo de accion que rebasa la competencia comunicativa restringida
a la verbalizacion. Nos interesa anotar los cambios en los procesos
de significacion: en el entorno digital siguen siendo los lenguajes los
que posibilitan la significacion, entendida tanto como intencion de
dar sentido a algo que se expresa, como de reconocer el sentido
expresado por alguien. Sin embargo, lo que supone un cambio en el
proceso de significar es la integracion lingillistica. Pérez Tornero
reconoce que los sistemas de signos pueden establecer relaciones
jerarquicas entre diferentes tipos de semidticas, pero estas jerarquias
son siempre estratégicas, variables e inestables: “La produccion de
sentido, constatable en una situacion de comunicacion dada, proviene,
por tanto, de la conjuncion y complementariedad de tipos de signos
diversos, a saber, verbales, corporales, iconicos, grificos, visuales,
cinéticos, simbdlicos, etcétera” (2000: 98).

Concluye este autor que el estudio de los lenguajes v el desarrollo
de habilidades expresivas y comunicativas se tiene que enfocar
tomando en cuenta la existencia de estos sistemas holisticos, hibrnidos
y diversos que actian en la inteligencia humana. Parte de las preguntas
relativas a los cambios en las competencias que ponen en juego los
sujetos para significar en los entornos digitales tienen que ver con la
naturaleza de los entornos. ;Se traia de sistemas holisticos € hibridos
lingiiisticamente? ;Hay variedad en las plataformas educativas en
cuanto a su articulacion o no como sistemas holisticos e hibndos?
JLos entornos digitales de aprendizaje estan operando sobre la
significacion generando nuevos modos de significar?

La significacion en el espacio virtual, aunque tenga su base
perceptual en los objetos digitalizados, sigue siendo un proceso situado
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en la accion de los sujetos. La maxima peirciana que Jensen (1997)
retoma de sus escritos es la siguiente:

Parece. entonces, que la regla para lograr el tercer grado de claridad de
percepcion es la que sigue: considerar qué efectos concebimos que tiene el
objeto de nuesira concepeion, que cabe la posibilidad de que podrian tener
consecuencias praclicas. Entonces, nuestra concepeidn de estos efectos es
el conjunto de nuestra concepeion del objeto (Peirce 1986, Writings of
Charles §. Peirce. en Jensen 1997).

Peirce hace referencia con esto no sélo a las entidades materiales
y a los efectos experimentales, sino del mismo modo a las
consecuencias de las experiencias del pensamiento.

Desde esta perspectiva, el seguimiento y visibilidad de la
significacion como proceso individual y grupal seria la meta de la
virtualizacion del aprendizaje. Mis que el efecto realista de los objetos
representados, el foco de interés serian los efectos de la concepeion
de los objetos entre los participantes ¢n ¢l proceso de aprendizaje.

4.3, SIGNIFICACION ¥ DISENG EDUCATIVO

Colom considera, en cuanto al aprendizaje en laberinto, que el
hipertexto puede concebirse como una situacion cadtica, que obliga
al estudiante a desarrollar una tarea hermenéutica o de clarificacion y
donacion de sentido a la propia actividad: “De la deconstruccion de
significados y referencias debe recorrer el camino que le conduzea a
la construccion o elaboracion de sus contenidos de aprendizaje”

(2002: 211).
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Junto con el hipertexto y la creatividad, el aprendizaje orientado hacia la
resolucion de problemas incide de nuevo sobre lo que hemos venido a
denominar aprendizaje cadtico, o propio del laberinto, en el que, sin duda
alguna, se le exige al sujeto la construccién de su propio conocimiento
sobre la base de la complejidad, la relacionabilidad y de la utilizacidn de
esquemas mentales propios de lo que bien podriamos llamar pensamiento

sistémico (Colom 2002: 212).

Un disefio educativo de entornos digitales orientado desde una
perspectiva de significacion tendria que apoyar con los espacios,
actividades y herramientas Gtiles para dar cuenta de los procesos
organizadores de los aprendientes.

Wells (2001) observa cuatro oportunidades diferentes para
construir significado por individuos dentro y fuera del aula:
experiencia, informacién, construccién de conocimiento y
comprension. La experiencia es la participacion culturalmente situada
y cargada de manera afectiva de un individuo en las multiples
comunidades de prictica que constituyen su mundo vital: no es lo
que ocurre, sino los significados que construye en el curso de su
participacion.

La informacion son las interpretaciones que otras personas hacen
de experiencias, y los significados se dan en una gran variedad de
géneros. Puede versar sobre objetos, personas, hechos, tratar con
relaciones abstractas, tedricas, y con diversos modos de presentacion.

La construccion de conocimiento se refiere a significados de

dominio piblico, pero a diferencia de la informacién, supone una
postura mas activa e integradora. Aqui el individuo se embarca con
los demds en un esfuerzo por ampliar y transformar su comprension
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colectiva de algin aspecto de actividad emprendida conjuntamente.
“La construccién de conocimiento suele suponer la construccion, la
utilizacion y la mejora progresiva de artefactos de representacidn de
diversa indole con una preocupacion especial por la sistematizacion,
la coherencia y la consistencia™ (Wells 2001: 103).

La comprension s¢ puede entender mejor en funcion de su
relacion con la construccion de conocimiento y la experiencia.
Respecto a la primera, es mds personal e inmediata; la segunda exige
que el significado se explique. Esta profundamente implicada en la
accion cuando se produce. Seria el momento culminante del ciclo de
CONOCET.

Un diseno educativo organizado como propone Wells supone
accion sobre la informacion e interaccion; reconoce en la expresion
de quien aprende el modo de produceion de sentido, principio basico
de la comunicacion educativa.

4.4, S1GMIFICACION ¥ COMUNICACION

Un entorno digital de aprendizaje se estructura como tal de acuerdo
con las posibilidades y determinaciones de los sistemas simbdlicos
desde los cuales se observan los objetos de conocimiento a significar
en un campo de conocimiento, profesional o curricular. El entorno
digital con sus objetos se constituye en una propuesta de significantes
que, en la medida que son procesados por los aprendientes, se amplia
por sus producciones. El entorno digital no esti entonces construido
por el actor educador, sino por el conjunto de los participantes en una
accion intertextual:
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... toda construccion de significado supone intertextualidad, y no sdlo entre
textos del mismo modo sino también cotre textos de modos distintos
~hablados, visual-lingiisticos, visual-no lingiiisticos— y entre textos v
acciones que suponen instrumentos y artefactos materiales de diversos tipos,
Y eso se aplica indudablemente al discurso progresivo, donde la construccidn
de conocimiente y la comprensién se potencian individualmente y en
colaboracidn, Aungue los modos estéticos v tedricos de conocer y de
comprension son los mas apreciados en las escuelas, no deberiamos olvidar
que todos los modos de conocer estan interrelacionados y que los principios
del discurso progresive se pueden aplicar adecuadamente en todos los

niveles de la espiral del conocer (Wells 2001: 146).

Radl Fuentes y Carlos Luna (1984) advierten en la produccion
de funciones semidticas tres niveles: el establecimiento de relaciones
que distinguen a los significados entre si (sistemas semanticos), la
seleccion y diferenciacion entre sefiales significantes (sistemas
sintdcticos) y la regulacion de las asociaciones entre significados
(contenido) y sefiales (expresion), a través de los codigos. Las
posibilidades de desarrollo de estas funciones estan directamente
relacionadas con los sistemas simbélicos que proveen de esas
posibilidades de significacién a los participantes en la produccion de
los materiales educativos.

Todo andlisis sobre la comunicacion y las estrategias que pone
en operacién se inscriben en una légica semidtica, porque la
comunicacién consiste en el intercambio de formas simbélicas que
remiten a referencias reales (Lamizet 2000). La semidtica de la
comunicacién multimediada consiste en una conjuncion de
racionalidad y de analisis de la naturaleza para dar razdn a estrategias
de comunicacién desde el punto de vista de las significaciones que se
ponen en obra a través de la multimediacién, Esta ultima puede
producir discursos multiples, pero también un mismo discurso
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materializado por diferentes medios. Jensen (1997) afirma que por
medio del discurso la realidad se convierte en intersubjetiva.

El pragmatismo presta mayor atencion tedrica a una perspectiva
del fin de la comunicacion que del proceso de construccion del material
comunicable:

La respuesta a la pregunta; joomo establecer una diferencia social a través
de la comunicacion? tiene que considerar la pregunta jeomo finalizar la
comunicacion? [...] Una teoria de la comunicacion pragmatista quisiera
examinar, ademss, quien participa en la transformacion de la comunicacion
en aceidn, en qué sectores ¢ instituciones de la sociedad, con qué bases en
la vida cotidiana, mediante qué forma de consenso respecto a los eriterios v
procedimigntos y con qué consecuencias para la estructuracion de la
sociedad [...] La comunicacion es un medio semidlico para un fin social
(Jensen 1997 300).

La educacion, desde una perspectiva comunicativa, es también
un medio semiotico para un fin social. La definicion de las relaciones
entre las categorias transversales del modelo heuristico: aprendizaje,
objetivacion, disefio educativo y significacion, se presenta en el
esquema 8.

Como sefialamos, la significacion vista en su doble cara como
representacion e interpretacion, se constituye en la gran mediacion
entre €l conocimiento, €l aprendizaje y el disefio educativo. Si bien
puede considerarse asi, esto supondria gue aquélla no seria la meta
del sistema de comunicacion educativa: la significacion como proceso
no, pero si como atributo del conocimiento, del aprendizaje y del
disefio educativo. La significacion seria mas una competencia
integradora, denominada por autores como Pérez Tommero (2000) como
competencia semiotica.
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Esquema 8

Relaciones entre las categorias transversales del modelo heuristico

ﬁ—/’

CONOCIMIENTO
PROCESO-PRODUCTO

{}

SIGNIFICACION SIGNIFICACION
REPRESENTACION ORJETOS INTERPRETACION
DISERO APRENDIZAJE
EDUCATIVO
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Preguntas de cierre del apartado “Significacion
En cuanto a la nocion de comperencias mediacionales:

#5e manifiestan como  comperencias para la significacion las siguientes?
-

Heurisrica para la seleccion de los componentes significantes.

¢ Eleccion de las posbilidades explicativas y argumentativas,
o  Iprercambino de formas simbaolicas.
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5. Las competencias mediacionales

La mediacion pretende ofrecer un paradigma adecuado para estudiar todas
aquellas pricticas, sean o no comunicativas, en las que la conciencia, las
conductas y los bienes entran en procesos de interdependencia [...] La
necesidad de un enfoque basado en el andlisis de la mediacion se hace
sentir cuando el manejo de la informacidn, de los actos, de las materias, se
manifiesta como una actividad que no puede ser disociada ni analizada por

partes (Martin Serrano 1994: 21).

Retomamos el pensamiento de Manuel Martin Serrano, quien
desarrolla el modelo de 1a mediacidn para el estudio de la produccién
de informacién destinada a la comunicacién piblica. El manejo de
informacion y produccion de objetos de conocimiento en los entornos
digitales la concebimos como una practica en la que se dan
intercambios entre entidades materiales, inmateriales y de aceidn. “La
teoria de la mediacidn es un paradigma elaborado precisamente para
analizar practicas sociales en las que por existir una doble logica
explicativa, se apoyan en modelos de integracion que cumplen una
funcion mediadora” (Martin Serrano 1994: 65).

La teoria de la mediacion se reconoce como fundamento
primario de la nocion de competencia mediacional; después de
considerar la necesidad de una doble logica explicativa de las
operaciones comunicativo-educativas en los entornos digitales, se
empezd a retomar el término “mediacion” para calificar determinadas
competencias o capacidades.

Las competencias mediacionales se derivan, entonces, de la
nocion de mediacion a la que se refiere Martin Serrano. Con la misma
intencionalidad epistemolégica y metodologica de autores como
Martin Serrano (1994), Sanchez Ruiz (1992), Martin Barbero (1987)
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o Guillermo Orozco (1990), se constituyen en paradigma y a la vez
$e usan como categoria para el analisis de un objeto social del campo
de la comunicacion, en particular de la educativa.

Las competencias mediacionales son un tipo dentro de las
mediaciones en su sentido mas amplio, y se distinguen por tratarse
de operaciones o tareas de cardcter comunicativo situadas como
articuladoras entre procesos de diferente naturaleza. Las mediaciones
abarcan de manera extensa estructuras macro- y microsociales. La
competencia mediacional seria una de sus tantas expresiones, y tendria
que reconocerse en contextos de accion especificos; ésta se concibe
como una compleja estructura de atributos necesarios para el
desempeiio de una actividad en situaciones concretas; es una dificil
combinacion de atributos y tareas en determinadas circunstancias
(Gonzi y Athanasouj 1997).

El enfoque holistico, que asumimos, integra y relaciona atributos
y tareas; es lo que posibilita que se ejecuten de manera coordinada y
simultdnea varias acciones intencionales (por el sujeto competente),
de acuerdo con el contexto y la cultura del ambito en que se lleva a
cabo la tarea. Nos permite incorporar la ética y los valores como
elementos del desempeinio competente (Hager y Becket 1997).

Cuadro 6

ATRIBUTOS
Conocimientos
TAREA | Habilidades
Actitudes
Valores
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La tarea es susceptible de ser realizada por la convergencia de
los atributos contenidos en la columna derecha del cuadro 6. Las
competencias mediacionales serian, entonces, diversos tipos de tareas
que se efectian en entornos digitales en los procesos de aprendizaje
¥y que en conjunto podrian ser reconocidas como funciones.

Si las mediaciones se dan por la confluencia de diversos factores
macro- y microsociales y “median™ al margen de la conciencia o no
de los actores de las practicas sociales, una competencia mediacional,
en cuanto capacidad para desempefiar una tarea, tiene un cierto grado
de deliberacién o intencién por quien posee los atributos para su
gjecucion. No obstante, éste es un punto discutible, porque podria
darse que la capacidad no sea del todo percibida por quien la tiene, y
que los atributos sean diferenciados segin los contextos culturales,
las experiencias, el desarrollo cognitivo y la formacion: “... la
comunicacion masiva, al igual que cualquier otro objeto de estudio
de lo social, esta constituida por un nexo complejo de elementos con
miltiples dimensiones, relaciones y determinaciones mediadoras, que
puede ser descrito v analizado a diversos niveles de generalidad v
abstraccion en una forma sistematica” (Sanchez Ruiz 1992: 66).

Como objeto de estudio de lo social, y de acuerdo con el modelo
heuristico desarrollado en esta obra, el aprendizaje en entornos
digitales s¢ puede observar desde maltiples dimensiones, que
reconocen relaciones y determinaciones mediadoras. Uno de los
elementos mediadores a los que alude Sianchez Ruiz, es el de las
competencias de diverso tipo.

La metodologia histérico-estructural desarrollada por Sanchez

Ruiz es propuesta como un mapa que articula dimensiones y niveles
de la produccion social de comunicaciones masivas (esquema 9).
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Esquema 9
Mediaciones expresivas de Sanchez Ruiz

Mediagiones
Mediaciones histbricas y i“-"'ﬂt!-":“-"f“!“‘r Mediaciones expresivas
estructurales organizacionales
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Mensajes

Producios TECEpCidn,
culturales FECOTMICI-

miento,
Textos propiscion,
dissursos WEOS €

influsncias e
Propucstas fos mensajes de
ritunles de roved oS

senlido

Entre las mediaciones expresivas considera un flujo dialéctico entre:

Mediaciones expresivas

Mediaciones
del accesa,

Las mediaciones expresivas son resultado del trabajo “propiamente” cultural,
semidtico-comunicacional, de los medios. Son mediaciones entre la realidad
y [alguna de] sus representaciones pablicas; entre la[s] cultura[s] vy las
diversas formas de ejercerla[s), reproducirlas, innovarlas, substituirlas; entre
formas culturales mass-medidticas y las multiples formas de expresividad



social-popular [...] son mediaciones entre los intereses, objetivos,
presupuestos y expectativas de quienes elaboran los mensajes y de sus
propias fuentes de informacidn o inspiracién, ¥ los intereses, objetivos,
presupuestos y expectativas de quienes eventualmente reciben tales
mensajes, directa o indirectamente (Sinchez Ruiz 1992),

Las mediaciones expresivas consideradas por Enrique Sanchez
Ruiz son:

* Losintereses, objetivos, expectativas, presupuestos (diversamente
mediados por factores estructurales y organizacionales).

» Las posibilidades y restricciones expresivas-técnicas especificas
de cada media (nueva/vieja tecnologia).

e Cadigos, gramaticas, convenciones expresivas (estilos, géneros,
formatos, retoricas de cada medio.

* Competencias técnicas y culturales de los mediadores
profesionales.

Las competencias técnicas y culturales se ubican como un tipo
de mediacion expresiva, justo en el sentido de conexién entre la
realidad y la representacion de su conocimiento. La amplitud de la
nocion permitiria nombrar lo que en este trabajo denominamos
competencia mediacional; no obstante, se ha considerado apropiado,
retomando las pistas dadas por Sanchez Ruiz para la investigacion de
los medios de comunicaciones masivas, abrir la categoria mediacional
como inclusiva de otras tareas mediacionales no necesariamente
centradas en la produccion y recepecién de los mensajes, sino en la
construccion de relaciones de sujetos con objetos, y con otros sujetos
por la mediacién de esos objetos.
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Tanto Jensen (2001), Bettetini y Colombo (1995), Fuentes
(2001) y Pérez Tornero (2000), entre otros autores, plantean el
desarrollo de la telemdtica en cuanto convergencia medidtica vy, por
ende, campo de objetos, histéricamente ligados a la comunicacion
mediatizada, abordable por ello desde la perspectiva sociocultural.
Los nuevos medios se hacen visibles en su continuidad y
discontinuidad desde una vision histérica del campo de la
comunicacion, que plantea desafios para trascender los modos en que
¢sta se ha estudiado desde la 16gica instrumental.

Las mediaciones histérico-estructurales identificadas para la
comunicacion de masas pueden aplicarse al estudio de la educacion
en cualquier momento historico y, por ende, sirven lo mismo para la
educacién mediada por tecnologias, pero requieren al mismo tiempo
la integracién de rasgos especificos. Para abonar al concepto de
mediacién y observar las diferentes perspectivas que podrian
encontrarse como fundamento de lo que llamamos tareas, operaciones
o funciones mediacionales, presentamos en el cuadro 8 una sintesis
de los principales enfoques de la mediacion que pueden ser atiles en
la problematizacion de la “competencia mediacional ™,

En todas las posturas esta la consideracion del vinculo macro-
micro- desde las dimensiones social y cultural, y los medios de
comunicacion como constitutivo, aunque la mediacion propiamente
dicha no sea adjudicada a ellos. Esto es, sin duda, lo méds interesante
y contrastante con las posturas asumidas frente a las tecnologias en
educacion, que suele significar en las instituciones educativas el factor
innovador, instrumento del cambio al que se asume como la gran
mediacion de los procesos de aprendizaje v de las interacciones; se
ignoran asi los procesos socioculturales que constituirian las
verdaderas mediaciones entre los sujetos y el conocimiento.
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Cuadro 7
Seis miradas sobre el concepto de mediacion

Medisciones Medinciones Medsacide comn Medinciones Mediscidn Mediscite cama
socinbes y culturabes, de ba negociacsn de dhese Las pedagdgica soporte mediitico
cublurales popular en lo spnificados funciones sociales de bos actos de
Mrdimoomes. sambsilica de ks
= 5
Manwel Martin Martin Barbero | Guillermeo Orozeo | Régis Debray De CGutitrrez y | Jose Manwoe]
Serrana (1934) (1987} {1900} (2001) Pricto { 1991) Pérez Tomero
(2003
La mediscidn es | Desplaza el Su tipologia de las | Lo que ke Los autores Proceso par el
de natarabeza estudio de las Fraeddsaciones mleTesh Bo SO0 | reconacen e que se da
socinl ¥ no miedisciones aharca: fas s medios tratamientos de | soporte, con
tecnoligica como | hacia la cultua. | eognoscitivas, como vehioulo los materiales meddios, para
pendaha Su propucsta culnarales, de de las funciones | educativos registrar,
MlcLuhan Las recupera al referencia, socidles {como produclos | représentar y
3 suped; bo instilucionales y | supeniones comunicativos) | trasladar signos
cobectivas son las | popular ¥ i {relagitm, queinchuyenen | v lenguajes
mediaciones conbicne 4 Su idea de cducacsba, lo que llarman la i
sociakes. toudas lns medisciones poliea. .. ), sino | mediscidn Conla
Reconcoe dos pricticas de aquivabe a la eficacia pedagimica: emergencia de
grandes bl CONTS R po de simblilica = Desde el terma: | bos medios se
el de lus quc 5¢ ongman | negocacion de Es posible ubscacsin dio una
mediaciones el campode | mgnificados. citablocer para | temdbica, tramsformacidn
sociales v lo social, cada periodo de | contenidoa, en los acios de
cubturales y el de | incluyenda ko la historia comalcgias de comankcacion
L vedlidciionnes popular en by corelacione leigisaje, i anles
de orden légico, masive, comprobebles | conceplos. tenfzn uns
entre las naturaleza
actividades =Desde £l fisica precisa, ¥
simbdlicas de | aprendizaje: disponian de
un grupa autnaprendizaje, | una
humang, sus el mierhocutor materialidad
formas de presenic, el mmedista y
politica y su predsgdgicn. apayarse.
moda de
COTSIENAT, - Tratarnsenin
nrchivar y formal:
divulgar iqucci
determinados. dela
rasiros. percepeion, y ks
ekl
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Sin pretender nombrar por el momento las distintas capacidades
que podrian integrarse en la categoria de competencias mediacionales,
lo que puede establecerse es que ese cardcter s debe a su funcioén de
enlace entre distintas clases de entidades y procesos tales como:

Realidad - virtualidad

Sistema de referencia social - sistema cognitivo

Pauta o patron de aprendizaje - actividad de aprendizaje

Obijeto real - objeto mediatico

Significacion del objeto - significacion de redes de objetos
Significacion esttica - significacion dindmica

Operacion sobre los objetos reales naturales y sociales - operacion
sobre los objetos reales digitales

Significacion personal - significacion colectiva

Significacion esperada - significacion resultante

¢ Orientacion de la accion con pretension de la validez individual -
orientacion de la accion con pretension de validez colectiva

El espacio de ejecucion o ambito de desempefio de la
competencia mediacional es la interfaz entendida como espacio de
accion mediatizado. Aquélla se concreta en la realizacion de tareas
de mayor o menor complejidad, que en la medida en que se repiten
como pautas estables dentro de una practica social como la educativa,
se pueden constituir en funciones estructurantes del modo de aprender
Y, por ende, de conocer.

El cuadro & muestra las funciones estructurantes de tipo
mediacional identificadas para las practicas educativas en entornos
digitales de acuerdo con el desarrollo conceptual del modelo
heuristico.
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Cuadro &
Funciones mediacionales y escalas de aplicacion

FUMNCIONES: METATEORICA | COMPUTACIONAL | OMUMICATIVA | SEMIOTICA | PRAGMATICA
ESCALAS:

Sujeto individual x i A A x
Comunidad de X X X X X
inferpretacion:

Erupen esCo

Grupo: X X X X x
diseiplina :

Grupo profesion E % x A x
Sisterna social x X x X x

Una interpretacion de la matriz supone que la funcion pragmatica
que vincula el sujeto individual al sistema social v viceversa, seria la
expresion sintética e inclusiva de las demas funciones, aunque verlas
cada una por separado tiene también un sentido dado: que podrian
realizarse con diversas finalidades sin orientarse necesariamente a
alguna accion.

En el disefio educativo seria 1til trabajar con las funciones por
separado v considerar en los entornos los espacios de actividad
especificos de cada una. Esta recomendacion se deja abierta para ser
trabajada en futuras investigaciones.

En la diferenciacion entre competencias comunicativas,
incluidas en las semidticas por Pérez Tornero (2000), y éstas a su vez
en la pragmatica de Peirce, segn Jensen (1997), tomamos esta (ltima
alternativa teodrico-metodologica para desarrollar la propuesta de
observacion de los entornos digitales.
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En este punto se hace necesario aclarar la relacion entre la nocidn
de competencia mediacional con otras denominaciones que podrian
ser igualmente utilizadas en la problematizacion de la educacion
mediatizada en entornos digitales. Luz Eugenia Aguilar (2004), en el
desarrollo de una pedagogia critica de las competencias
comunicativas, elabora un cuadro de ubicacion de las competencias
vinculadas a la generacidn del lenguajes como elemento abarcativo.
En ésta se reconoce la produccion de formas de comunicacion y
estructuracion de pensamiento y de la realidad, asi como de las
interacciones sociales.

Esquema 10

Competencias comunicativas (Aguilar 2004)

Competencia del lenguaje
(Chenerar lengusjes)

] Competencia comunicativa J

.—-—'"'-.-.-.--‘-“-

Competencia - Competencia pragmitica
Kinglisti " Campetencia "

/;“ ’ “\\ e / / \\
Competencia Compeiencia Competencia Competencia Compelencia
gramatical discursiva semantica locucionana sociolingiinstica

Competencia
semidiica

172

— /

dulica “televisiva




La postura de Aguilar es consistente con el modelo heuristico
presentado en este libro, en cuanto a la consideracion del lenguaje y
el discurso como las principales mediaciones en el proceso de
objetivacion-subjetivacion, y formas utilizadas en la interaccion en
entornos digitales. No obstante, nuestro interés se dirige a la accién
que se realiza desde y en los entornos digitales, es decir, la operacién
y manipulacién de los objetos hasta sus Gltimas consecuencias: su
significacion en el entorno de vida. Se trata de una accion entre los
limites de la realidad-virtualidad, que produce informacién y objetos,
gue se mueve en una materialidad en donde se utilizan herramientas
y s¢ transforman insumos, Lo importante ¢s reconocer las capacidades
que se ponen en juego en esa accidn: si bien estin presentes las
competencias de lenguaje, en las que entrarian las consideradas en el
esquema de Aguilar, el fin altimo de su realizacion estd en una
significacion y produccion de objetos, que rebasan la comunicacion
como punto de llegada. No son los productos comunicativos el fin,
sino que éstos son simbolicos respecto a practicas profesionales o
cientificas, dependiendo los campos de formacion.

Ahora bien, las estructuras discursivas hiper- e intertextuales
se han constituido en una de las claves para el desarrollo de la Internet,
segun Jensen (2001), quien considera que la teoria de la comunicacion
y de los medios necesita ain disefiar una tipologia basica que tome
en cuenta los rasgos de esa discursividad. Plantea que en la agenda
para la investigacion de la comunicacion y de los medios, v
agregariamos de la educacion mediada, la computadora es al mismo
tiempo un fenémeno discursivo y social:

Al seleccionar y combinar elementos discursivos particulares, los usuanos
interactian con y a fravés de los medios computacionales y, asi, realizan
acciones con consecuencias que van mas alld de la comunicacion misma:
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ique es lo que hacen los usuarios individuales de la computadora cuando
hacen click en un icono, buscan ¢n la web o responden a partes de un e-
mail? ;Como se relacionan esas acciones individuales con los niveles
organizacional y sistémico de la sociedad, que son, de hecho, mantenidos
mediante esas minimas configuraciones de elementos discursivos? Y jcomo
son reproducidos ¥y modificados los propios sistemas de comunicacion
mediada por computadora a través de actos de comunicacion? (Jensen 2001).

La pragmatica que aparece en el esquema de Aguilar (2004)
COmOo una competencia comunicativa, explicada desde la perspectiva
de lo que los sujetos de la comunicacion pueden hacer al significar
los mensajes que reciben y responderlos, posee una connotacion
orientada a la comunicacién, distinta en sus fines en la pragmatica de
Peirce: la significacion de la palabra, del discurso, esta en sus usos y
¢stos tienen fines diversos segin las comunidades de interpretacion.
Visto asi, el lenguaje posibilita el discurso, y éste supone una accion
comunicativa cuyo fin Gltimo es alguna accion social.

Al hablar de formacion universitaria en entornos digitales, las
acciones para las cuales se pretende desarrollar competencia, sean de
caracter académico, profesional o cientifico, pueden suponer o no,
como parte de la competencia misma, la comunicacion entre sujetos.

Las acciones que se dingen a un fin y los actos de habla cumplen
condiciones de racionalidad diferentes. En los procesos de aprendizaje
en entornos digitales pueden darse actos de habla, que no ¢stén
orientados a la produccion, manipulacién o expresion de objetos. La
racionalidad, obscrva Habermas (1989), tiene mis que ver con el modo
en que se emplea el saber que con la mera posesion del mismo. Tanto
las actividades no ligilisticas como los actos de habla incorporan un
saber proposicional, pero la utilizacion de ese saber determina el
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sentido de la racionalidad de la accion: si partimos del empleo no
comunicativo del saber proposicional en acciones teleologicas, nos
encontramos ante el concepto de racionalidad con arreglo a fines;
este tipo de acciones podrian darse en el entorno digital de aprendizaje,
tal como aparece en la teoria de la decision racional; pero si partimos
del uso comunicativo del saber proposicional en actos de habla, nos
encontramos con ¢l concepto de racionalidad inherente al
entendimiento, concepto al que subyace infuitivamenie la experiencia
de una fuerza fundadora de consenso que se da en el habla
argumentativa.

En el disefio educativo de un entorno digital pueden estar
consideradas las acciones basadas en una racionalidad con arreglo a
fines, y también las que se orientan desde la racionalidad para el
entendimiento. Por la naturaleza del medio, la red telematica modela
practicas académicas, profesionales y cientificas en esencia
comunicativas, por lo que se esperaria que la mayoria de las acciones
tuvieran ese caracter. Sin embargo, no puede afirmarse que haya una
prevalencia de acciones comunicativas, v menos gue estén dindose
desde un modo de habla arpumentativa. De ahi la necesidad de manejar
la categoria de competencia mediacional de una manera abierta, para
que puedan observarse en ella los diferentes actos (tareas), sin que se
califiquen de entrada como comunicativos o instrumentales.

Ahora bien, la racionalidad con arreglo a fines vy la racionalidad
inherente al entendimiento no pueden sustituirse la una por la otra: la
accion teleoldgica y la orientada a entenderse son dos clases
elementales de accion y no puede reducirse ninguna de ellas al otro.
Actuar y hablar, no obstante, convergen en la “accion social™ o
“interaccion”, aunque aparecen en distintas combinaciones segun
prevalezea la fuerza ilocucionaria de los actos de habla orientados a
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coordinar la accion o quede subordinada a la dindmica extralingiiistica
de los actores que tratan de ejercer su influencia sobre los demas para
lograr sus propios propositos. En los procesos educativos suele haber
una intencionalidad de coordinacion de las acciones de los sujetos
participantes.

Por todas estas razones, se podria esquematizar la competencia
mediacional en el plano de las competencias de lenguaje (esgquema

11).

Esquema 11
Competencia mediacional y competencias del lenguaje

Conocimiento ‘ Aprendizaje Comunicacidon

| Competencizs mediacionales

Compelensia pragmitica
{semidtica de Peirce)
(uso de los signos)

Compelencias Competencizs
referenciales seminlicas

Ohjetivacidn-representacion-interpretacion
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Al principio del esquema aparecen los procesos hacia los que
podrian estar dirigidas las tareas realizadas en entornos digitales:
indistintamente, se podria tratar de acciones orientadas al conocimiento,
al aprendizaje o a la comunicacion.

Las competencias mediacionales se definirian en situaciones
concretas, en un movimiento o integracion de competencias pragmaticas.
La triddica de Peirce v la consideracion de las dos grandes ramas de su
teorizacion en torno a la referencia y la semantica, permiten sintetizar,
conceptualmente por el momento, el tipo de interrogantes que se fueron
sumando en el desarrollo del modelo heuristico (cuadro 9).

. La pragmaética peirciana se puede constituir en un enfoque potente
para la consideracion del tipo de capacidades que se expresan en las
interrogantes? Estas (iltimas emanan de una postura comunicativa frente
al conocer, el aprender y el significar. En el pensamiento de Peirce se
encuentra un modo de acercamiento a la realidad y al conocimiento
que supone €l vinculo entre el pensamiento, la palabra y la comunidad:

... los hombres v las palabras se educan reciprocamente; todo aumento de
la informacidén de un hombre implica —y es implicado por- un
correspondiente aumento de la informacidn de una palabra [...] no existe
elemente ninguno de la conciencia del hombre que no tenga algo
correspondiente a la misma en la palabra [...] Pues, del mismo modo que
todo pensamiento es un signo, tomado en forma conjunta con el hecho que
la vida es una serie de pensamientos, prueba que el hombre es un signo, asi
¢l hecho que tode pensamiento es un signo exterior prueba que ese hombre
€5 un signo exterior [...] Por consiguiente, mi lenguaje es la suma total de
mi mismo, pues el hombre es el pensamiento. Es dificil para el hombre
comprenderlo, pues persiste en identificarse con su voluntad, su poder sobre
el organismo animal, la fuerza bruta. Ahora bien, el organismo es tan solo
un instrumento del pensamiento. Pero la identidad de un hombre consiste
en la coherencia de lo que hace y lo que piensa, ¥ la coherencia es el caricter
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intelectual de una cosa, es decir , es el hecho que expresa algo. Por altimo,
como lo que es realmente algo es lo que finalmente puede llegar a conocerse
gué es en el estado ideal de informacidn completa, de tal modo que la realidad
depende de la decisitn definitiva de la comunidad, asi ¢l pensamiento es lo
gue es solo en virtud de referirse a un pensamiento futuro, que es pensado
en su valer como idéntico con el mismo, si bien mas desarrollado. De esta
manera la existencia del pensamiento depende ahora de lo que habra de
aqui ¢n adelante, por lo cual sélo posee una existencia potencial, dependiente
del pensamiento futuro de la comunidad (1987: 86).

Cuadro 9
Sintesis de interrogantes sobre competencias mediacionales abiertas
en el desarrollo del modelo heuristico

CONOCTMIENTO
i5an competencias mediacionales?

(El recosecimiento de La imprema socioculiural en los
ohjetos de conocimicnta?

iLa identificacidn de la pesicidn de los ohjetos en los
niveles de realidad diferenciados?

iLa capacidad dialégica en ¢l proceso de conocer?

LEl reconccimienio de las esmactaras de comocimiento
subyacentes en los actos de conocimiento?

APRENDIZAJE
L5on competencias mediscionales?

iLa diferencizcidn entre bas pautas de aprendizaje
respecto a lod acios de aprendizaje en el disefo educative |
de los ennomeos digitales? |

LEl disedio de los objetos de aprendizaie tamlo por
cducadares coma por educandos?

iLa ubicacidn esorandgica de los objetos de
aprendizape en contextos de interaccibn?

+El manejo hipertextual en la lectura del entoms
digital?

£El mantjo hiperexnual coma escritura en ¢l entomo
digital?

QRIETIVACION

LA0n compel mediacionales?

".5'.1 disefio de la informacitn ﬁzﬂnnllath'm-
wiegracun del contenido de los obpebos?

;L& representacidn, entendida come mediacitn entre
loes sistemas sociales de referencia, la abstraceidn v las
capacidades exprosivas como la namativa v L
visuahizacion, asi coma la descursividad?

1B wsas dedl objeto cormo hermmisnta pam uns accidn
en ¢l propio entorne digital ¥ en el contexto de vida?

SIGNIFICACION
i Son competencias mediacionales?

La eapacidad heuristica pasa la seleccidn de los
componenies sigmilcanies.

Laeleccidn de g potibilidades cxplicativas v
arg 1was en la expreisia v la r 1

El intercamibno de formas simis licas.

La Imtenextualidad,

La computscidin, entendida en s sentido mois lru'pliu
actiin comgnelante.

ASon edns capacidades expressones smeéticns de ey
capacsdades wentificadas a by largo del capitulo?
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intelectual de una cosa, es decir , es el hecho que expresa algo. Por Gltimo,
como lo que es realmenie algo es lo que finalmente puede llegar a conocerse
qué es en el estado ideal de informacion completa, de tal modo que la realidad
depende de la decision definitiva de la comunidad, asi ¢l pensamiento es lo
que es 50lo en virtud de referirse a un pensamiento futuro, que es pensado
¢n su valor como 1déntico con el mismo, si bien mas desarrollado. De esta
manera la existencia del pensamiento depende ahora de lo que habrd de
aqui en adelante, por lo cual solo posee una existencia potencial, dependiente
del pensamiento futuro de la comunidad (1987: 86).

Cuadro 9
Sintesis de interrogantes sobre competencias mediacionales abiertas
en el desarrollo del modelo heuristico

CONOCTMIEN T
",3'041 compelencias medizcionales™?

LEl reconocimienio de In impronta sociocultural en los
objetes de concsimicnio?

oLa wentificacedn de la posscidn de Los olyjetos en los
niveles de realidad diferenciades?

iLa capacidod dialbgicn en el proceso de conocer”

LEI reconocinncnlo de las estrocturas de conocumacnbo
subyacentes en los actos de copocimienio?

APREMNDIZAJE
L Son compeienk s mediacronales?

I:.la thierencuacuin entre bis pautas de aprend e
respecto a los actos de aprendizage en el dizefie educalive
de bos enlormos digilales”

,:.F.I duefio de bos objeios de aprendizage tamo por
educsdores comi por educandos?

(L ubscacsin cstrategaca de los obpelos de
aprendizaje em contexios de imtersceion”

LEl manejo hiperiextunl en | leciurs del emiormi:
digital? _

JEl manejo hipenexioal como eserifurs en el enlomo
digital?

CBIETIVACION
Son competencias modiacionales?

LEL diisefio de la informacidn fragmeniacidn-
imlegracidn del comenidos de los objetos?

JLa represemacidn, entendids cama mediacidn erre
los sistemas sociales de referencia, la abstraccion v las
capacidades expresivas oomo la narrativa v la
wisualizac e, adf como la discursividad?

LEl usn del objeto como kerramiena para una accidn
en el propéo entoma digital v en el contexto de vidaT

SIGHIFICACION
LSon comperencins mediscionales?

La capacidad hewristics pars Ia scloccion de bos
compenentes significantes.

La eleceidn de las pesibilidades explicarivas ¥
argumeniativas en la expresién ¥ la interpretaciin.

El intercambio de Foomas simbddicas.

La Interexrualidad.

La compuiacion, emendida en su sentido mis amplio:
WOCION COMPULANE,

L300 esws capacidades expresiones sintéticas de las
capacidades identificadas a 1o farge del capitulo?
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La eleccion de la alternativa pragmatica en la elaboracion de
una propuesta metodologica para la observacion de las competencias
mediacionales, surge del reconocimiento de la postura triddica:
objetivacion-representacion-interpretacién, como el mejor angulo para
advertir las competencias que se pueden considerar subordinadas o
incluidas en su articulacion.

;Para qué dar forma a la observacion de las trayectorias de
significacion? ;Por qué se necesita desarrollar una propuesta
metodolégica para hacer visibles estas trayectorias? ; La visualizacion
de la dindmica de la significacion permitiria ver competencias
mediacionales? ; Qué se busca al hacer visibles éstas?

En seguida, un supuesto operativo que explica la finalidad del
desarrollo de la propuesta metodologica:

Las competencias mediacionales se modelan por la
institucionalizacién de las tecnologias de informacion y
comunicacion; se constitayen en mediacién de los contenidos, sus
formas de expresion y los procesos de wansformacion.

Estas competencias aparecen como mediadoras de su propio
modelamiento.

El andlisis semiotico aplicado al discurso, traducido en herramientas
graficas para dar forma a la interfaz, puede ayudar a educadores y
educandos a percatarse de las trayectorias de su propia significacion
y de la producida colectivamente, y ubicar los objetos significantes
modelando el entorno digital.

1M



Autores como Jensen, partiendo de un balance de la semiotica
y los enfoques actuales de la comunicacion de masas y la cultura,
proponen retomar la semidtica y la pragmatica peirciana para lograr
una teoria sociosemiotica integradora de la comunicacién de masas.
Esto, considerando las tendencias opuestas seguidas para el estudio
de la significacion en comunicacion que estarian en los extremos de
dar excesiva atencion a los signos como tales (problema de la
semiologia saussuriana, segin Jensen), con el consecuente olvido de
la semiosis como proceso humano. Y, por otro lado, la preocupacion
centrada en el modelo general de comunicacion en cuanto a sus
componentes sistémicos, como para fijarse en " como la
comunicacion y sus efectos se transmiten en el discurso?” (Jensen
1997; 18).

De acuerdo con Jensen, en el fenomeno de digitalizacion de los
entornos educativos se observa, al igual que en la comunicacién de
masas, de manera simultanea, un fenémeno sociomaterial y uno
semidtico-discursivo: “La pregunta que plantea el anilisis de la
recepcion, entonces, no es solo lo que los medios de comunicacion
hacen a las audiencias o lo que las audiencias hacen con los medios
de comunicacion, sino de qué forma los medios de comunicacién y
las audiencias se relacionan como agentes de la vida de los signos en
la sociedad, con repercusiones para la calidad de la vida cotidiana y
también para la estructura de la sociedad” (Jensen 1997: 18).

Mos identificamos con esta preocupacion de Jensen y aplicamos
su planteamiento al terreno de la educacion con medios digitales: la
pregunta no es solo lo que los entornos digitales hacen a los educandos
y educadores, o lo que los educandos y educadores estan haciendo
con los dispositivos que componen dichos ambientes, sino ;de qué
forma cstos altimos y los actores educativos se relacionan como
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agentes de la vida de los signos (saberes profesionales, disciplinarios,
cientificos, artisticos) de la sociedad?, ;cudles son las repercusiones
en la calidad de los procesos educativos y su impacto en la vida
cotidiana y estructura social por la via de los ejercicios profesionales?

Respecto a la articulacion de significacion y comunicacion, nos
interesa la nocién de comunidades interpretativas que utilizé Peirce
para nombrar el sentido generado en comin por grupos que comparten
objetos de conocimiento y sus referentes. La formacién de una
comunidad interpretativa requiere la promocion de lo que algunos
autores denominan intersubjetividad cooperativa:

... 5¢ puede afirmar que el aprendizaje en linea ofrece mayores posibilidades
de éxito si se desarrolla la intersubjetividad cooperativa; la estructuracidn
de la forma de trabajo debe dirigirse al logro del proceso de construceidn
de conocimiento. De esta forma, son imprescindibles en un curso en linea
los espacios de intersubjetividad cooperativa que corresponden a las formas
de organizacion y de comunicacion en los ambientes de aprendizaje, en
una actividad conjunta de estudiantes y asesores (Herndndez Gallardo 2003).

Sibien la autogestion del aprendizaje en los sistemas educativos
mediados tecnolégicamente s¢ ha convertido en una caracteristica
situada como un rasgo esencial, la accidn principal al aprender en un
entorno digital es de indole comunicativa y, por ende, social, lo que
algunos autores denominan interaprendizaje. Asi, un entorno educativo
digital se erige en una comunidad que, vista desde la perspectiva de
Peirce, se trataria de una comunidad interpretativa, ya que se constituye
como grupo donde se desarrollan y legitiman principios interpretativos
sobre aspectos de la realidad. De este modo, se producen significados
interpretativos que son comunicados y surten efectos en escenarios
sociales mas amplios, tal como Peirce planteaba el tipo de interaccion
de las comunidades cientificas.
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La educacion, no sélo la mediada tecnologicamente, se
desarrolla por actos de interpretacion microsociales. Para Jensen
(1997), considerando la pragmatica de Peirce, la reproduccion de la
mayoria de las formas de la vida social no requiere solo la
disponibilidad de ciertas instituciones y pricticas de comunicacion,
sino también la existencia de formaciones interpretativas: “El concepto
de comunidades interpretativas, finalmente, identifica una coyuntura
estratégica entre la micro- y la macrosociedad, entre los aspectos
materiales y discursivos de la semiosis social y entre los diversos
niveles y procesos de la estructuracion social...” (Jensen 1997: 52).

El realismo de Peirce expone que las categorias, junto con las
mentes y las cosas que ellas median, son elementos que constituyen
la realidad:

En tanto que la cognicidn se comprende, de una forma mucho mas hasica,
como un sujeto relacionado con un objeto a través de alguna cateporia de
entendimiento contextual, la semidtica concibe el sujeto de interpretacidn
como un interpretante cuya orientacion hacia un ohjeto es mediada por un
signo, quizd complementada por un segundo sujeto. No obstante, tan sdloa
través de la comunicacion los dos sujetos de la interpretacion entablan
mutuamente un proceso social de semiosis que hace referencia a un objeto
de interds comiing ¥ en consecuencia, negocian el estado de los diferentes
signos para llegar a un grado de intersubjetividad {cientifica o piblica). En
la interaccidn, este proceso se generaliza para incluir el estado de otros
sujetos y objetos de la accidn, fines y medios de la sociedad (Jensen

1997: 86).

Para Jensen, los segmentos de audiencia se pueden comprender
como comunidades de interpretacion, y los grupos de aprendizaje,
como comunidades formadas por su predisposicion para generar
significado a través de actos interpretativos similares: “La
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consecuencia es que esta interpretacion, en términos generales, es
una forma de accion social que articula una orientacion especifica
hacia la realidad social que esta siendo representada, y por lo tanto,
puede decirse que la interpretacion expresa, en ultima instancia, los
intereses de una naturaleza politica y cultural™ (1997: 150).

La discusién que retoma Jensen en torno a las comunidades de
interpretacion y en la que resalta el trabajo de Fish (1989, citado en
Jensen 1997), se refiere a la nocion que trasciende la idea de esta
comunidad no tanto como un grupo que comparte un punto de vista,
sino como una forma de organizacion de la experiencia que es
compartida por los individuos, en el sentido de que las distinciones
asumidas, categorias de comprension y estipulaciones de relevancia
e irrelevancia constituian el contenido de la conciencia de sus
miembros. Asi, la identidad de un texto producido en esa comunidad
no seria analizable como autoidentidad del texto, sino como la
naturaleza comunal del acto interpretativo. Seria simplista y erréneo
considerar que un grupo de aprendizaje es ya por esta condicion una
comunidad interpretativa. Mas bien, la nocidn seria productiva en la
medida en que se concibiera como una categoria abierta a significarse
en experiencias educativas especificas.

En cada grupo podriamos preguntarnos: ;el grupo actia como
comunidad interpretativa?, ;de cuantas comunidades interpretativas
provienen los integrantes de un grupo de aprendizaje?, ;hay
posibilidad de constituir al grupo en comunidad interpretativa al
aplicar estrategias deconstructivas que den cuenta de las
interpretaciones que cada sujeto aporta en la construccion
interdiscursiva?
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El término mediacional pretende situarse como macroconcepto
{Morin 1997), incluyente de competencias como las comunicativas,
semidticas, pragmaticas, y dentro de éstas las de representacion,
interpretacion. La objetivacion seria una competencia que requiere
la representacion y la interpretacion desde la postura triadica.

La competencia mediacional es transdisciplinaria; contiene la
racionalidad técnica, en oposicién a la tecnicista; es decir, requiere
una valoracion del soporte, del dispositivo como espacio, y esto supone
un modo de pensar la interfaz en relacion con el sujeto. Entonces,
para ver la interfaz como espacio se tienen que concebir los aparatos,
programas y lenguajes como modos de construir el espacio, y no darlo
por construido, lo cual seria mas propio de una tecnicidad en la que
los componentes estan ya desarrollados y su eficacia se calcula por el
apego a los estindares que los miden contra otros soportes, y no frente
a los usos.

Si se tratara de la observacion particular de tarcas orientadas a
fines de comunicacion, significacion, representacion o interpretacion,
seria suficiente nombrar la competencia segun el tipo de tarea, pero
lo que hace pertinente la denominacién mediacional es una postura
frente al conocimiento en los procesos educativos: en la educacion
en entornos digitales lo que se pretende es la apropiacion y produccion
de conocimiento, y las tareas comunicativas, semidticas, de
representacion ¢ interpretacion son instrumentales para esa finalidad,
por eso, se consideran mediacionales. Y son mediacionales por su
esencia mediatica, porgue para operarse los procesos de aprendizaje,
significacion, las interacciones entre los sujetos y de los sujetos y los
objetos, siempre aparece la dimension “expresiva” (Sanchez Ruiz
1992), la racionalidad técnica, la objetivacion como materializacion
o dotacidn de sustancia digital de los objetos de conocimiento.
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Las competencias visibles de los sujetos de la educacion en
entornos digitales generalmente se enuncian desde las categorias
escolares tipicas traducidas a la version telecomunicada: disefio de
material educativo; docencia en linea; evaluacion del aprendizaje;
disefio de programas; y disefio de cursos en linea

La tendencia predominante en el disefio de las plataformas y la
consideracion de tareas en el entorno digital es hacia la dimension
organizacional de las practicas educativas.

En el desarrollo de plataformas se sigue también la metifora de
los espacios escolares para organizar los entornos de aprendizaje. No
obstante, en el tejido tedrico del modelo heuristico se reconocieron
propuestas orientadas a lo que llamariamos nociones transversales,
como la dialogicidad, la complejidad, la construccion, el caos, la
interfaz, el disefio, la informacion y la mediacion misma, vistas como
categorias transdisciplinarias en la investigacion sociocultural,
aplicables a la educacion en entornos digitales, considerando las
posibilidades que da la hipertextualidad, la integracién
multilingiiistica, la expresion material (por la digitalizacion) de las
ideas mas alla de la oralidad como herramienta.

Si los entornos digitales siguen el modelo escolar en su
organizacion y en su visualizacion como espacios de actividad, los
objetos con los que se opera tienen funciones similares y se producen
también desde los modelos aprendidos desde lo escolar. Nuestra
propuesta tedrica apunta al reconocimiento de que una disposicion
de la interfaz que presente una organizacion mds cercana a las
dindmicas de significacion, puede coadyuvar a una comprension de
lo virtual como integracion de los procesos de construccion cognitiva
y la accion operada en la informacién como insumo o matenia de



trabajo en los entornos digitales; es decir, el espacio, las herramientas
y la actividad misma se pueden resignificar para hacerlos acordes a
la naturaleza del entorno digital, y ello supone desplazar las metaforas
por las que las interfaces educativas se estin construyendo.

De la misma manera que Jensen (1997) sefiala los modelos
conexionistas” en alusion a sus posibilidades de operacionalizacion
con medios computacionales, las unidades de significado producidas
por miembros de una comunidad de interpretacion (en potencia)
pueden ser representadas en la interfaz como un espacio en el cual se
puedan situar los educadores y educandos, no como una metéfora del
espacio aulico, sino como una de su misma actividad cognitiva, y
mas propiamente simbolica.

Las cuestiones derivadas de este planteamiento serian: jcémo
configurar un interfaz que dé cuenta de los recorridos de la
significacion, de las posiciones frente a los signos, y utilice por ejemplo
los esquemas de semiosis v formas de accion de Jensen?

Las configuraciones son de facto redes de objetos que bien
pueden ser consideradas en lo trabajado en un grupo escolar o en
comunidades de investigacion o de cualquier escala con tal de que
tengan como proposito aprender o conocer como colectivo. Las redes
generan unidades complejas de significado. Los posibles significados
estdn constrefiidos inicamente por los nodos disponibles y las

* El conexionismo es un importante y nuevo avance en el campo de la ciencia
cognitiva ¥ la psicologia que ha ideado (de nuevo, segin Jensen 1997) la
interrelacién entre la representacidén mental y el comportamiento. Para esto se
valen del empleo de los ordenadores como metdfora terica ¥ herramienta
metodoldgica.
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relaciones especificas que comprenden el sistema. Para Jensen, en
contraste con una nocion esencialista, el concepto relacional de
significado en el seno del conexionismo incluso promete acabar con
la distincion entre la forma y el contenido: el sistema no tiene un
significado, su estructura relacional lo es.

Posibilidades y limites del modelo heuristico

El riesgo de convertir al modelo heuristico en prescriptivo estd latente
si s¢ convierten las competencias mediacionales en indicadores para
calificar los entornos disefiados y las pricticas. La intencion es, por
el contrario, que la herramienta sea aplicada por docentes y estudiantes.
Solo en el uso podria demostrarse su caracter auxiliar en el
reconocimiento de los procesos de significacion, y quienes podrian
juzgar los impactos en el aprendizaje serian los mismos sujetos
implicados. Lo que sigue es la generacion de herramientas
conceptuales y tecnologicas que integren la vision del modelo y lo
hagan accesible. En el empleo de 1a herramienta podran identificarse
de mejor manera su potencialidad y sus limites.

Consideramos que el modelo tiene potencial para ser una
alternativa tedrica en la discusion sobre:

¢ Lanaturaleza real-virtual de los procesos educativos en entornos
digitales.

e La nocion de competencia profesional, académica, cientifica y
laboral en la consideracion de los desempefios propios de los
ambitos digitales, con herramientas digitales, sobre objetos
digitales y con productos digitales.
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La amplitud de la nocién de disefio educativo con base en las
particularidades de su orientacién, segiin se trate de disefio de los
entornos, de la informacion, de las actividades y de los objetos
digitales de aprendizaje.

La nocidn de interaccién e interactividad en sus modos de
expresion material digital.

La necesaria diferenciacion de las funciones y competencias
mediacionales, de las funciones de organizacién y control
(privilegiadas por la tecnologia educativa) para hacerlas visibles.

La generacion “; espontanea?” de las comunidades de aprendizaje
versus su construccién tomando como base de ellas las
competencias mediacionales de sus integrantes.

¢ Qué racionalidad corresponde a qué tipo de educacion en linea?

El enfoque productivo en la investigacion en educacion a distancia, seria
entender que las cualidades que se le atribuyen a ésta tales como: la mayor
autogestion de los estudiantes, la formacion de comunidades de aprendizaje,
la accesibilidad a informacién actualizada vy diversa, el desarrollo de
compelencias comunicativas, la hiper ¢ intertextualidad como nueva
habilidad discursiva, no son mds que campos de posibilidades (Uribe 2003).

Los ohjetivos de la planeacidn, el disefio de contenidos, la organizacién

del

matenal, del curriculo y el disefio técnico de los elementos

virtuales, los objetos v las aplicaciones, se convierten en sucesos que
se dan de una manera que no puede ser prevista por el solo hecho de
haberse planificado. Hay distancia entre el disefio y la disposicion de
las condiciones para la ocurrencia, y luego la ocurrencia en si, sefiala
Uribe:
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Curipsamente, lo que cs obvio en las investigaciones educativas normales,
la necesidad de investigar como estan en realidad funcionando los procesos
educatives y pedagogicos, aparece para la educacion en linea o virtual como
algo innecesario. Esto no sucede de modo gratuite, se esgrime como razon
algo que deberia verse como un reto cientifico: la dificultad para encontrar
donde y como observar lo que ocurre en verdad en estos procesos, ya sea
por la dispersidn de los estudiantes, por las diferencias de formacion que
preceden a los estudiantes de un mismo curso en linea, y por la dificulad
para “observar” la totalidad de las interacciones de los estudiantes v los
educadores en linea v entre los propios estudiantes. En este caso, la
resolucidn del problema de la observacion tendria que constituirse en un
objetivo de investigacion mas que en un impedimento para llevarla a cabo
{Uribe 2003: 11).

El modelo heuristico y la propuesta metodologica que resulta
de €l, pretenden colocarse en esta linea de investigacién comprensiva
sobre el hecho educativo visto desde ¢l paradigma de la comunicacion
educativa. Durante los afios en los que el estudio avanzo y el modelo
tomo forma. se dieron diversas experiencias sobre la nocion de objetos
de aprendizaje y competencias para la educacion en entornos digitales.
Lo més rico de estas acciones fue el contacto con tecndlogos,
disefiadores graficos y expertos en contenidos de todo tipo de
disciplinas. El modelo heuristico desarrollado se ha nutrido de lo que
se fueron reconociendo como conceptos puente para un hacer
interdisciplinario.

Toda la riqueza dc este trabajo colectivo en paralelo requeriria
otro libro. S6lo queremos resaltar en este punto la consideracion de
la racionalidad técnica como mediacion mas alla de su sentido
medidtico; jqué quiere decir esto? El soporte mediatico del entorno
no es solo un espacio neutral por el que los mensajes y objetos de
conocimiento fluyen; el soporte modela las pricticas, origina
percepciones, aloja las producciones y la posibilidad de mostrar la



génesis de los significados en las escalas previstas en un disefio
educativo,

El desprecio mutuo entre las racionalidades técnica y
pedagdgica, comunicativa y mediatica, no lleva sino a una
descalificacion y a la negacién o subordinacion de los disefios como
si pudieran generase por separado.

La cultura de la objetivacion

Estamos acostumbrados a la educacion como un conjunto de actos
efimeros; lo que se aprende en un periodo escolar. Aunque la logica
del curriculo diga que precede y se articula con lo que sigue, en la
practica deja de tener sentido para los estudiantes después de haber
sido calificados. Habra aprendizajes significativos con los que se teje
la trama del saber personal.

No obstante, la memona de nuestro paso por la escolarizacion
se plasma en muy pocos objetos de importancia: apuntes, trabajos,
proyectos y, por supuesto, certificados. Lo mas valioso de la educacion
es intangible, y muy pocos aspiran a que sus ideas, convicciones y
sentimientos se expresen publicamente. Esta funcion queda reservada
a los académicos, cientificos, artistas, pero muy poco a los sujetos
cuyo trabajo requiere poca documentacion del saber.

La emergencia de las tecnologias de la informacion y la
comunicacién en todos los campos del hacer humano esta
transformando ¢l sentido de la documentacién y publicacion de los
saberes. Se habla de la gestion del conocimiento como un imperativo
de las organizaciones. Sin entrar aqui en la discusion sobre las
implicaciones de esta pulsion hacia la generacion de acervos y soportes
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para que el saber se contenga en los espacios en donde se produce, y
para cerrar el circulo con la posicion axiologica expresada en nuestra
introduccion, es importante abordar la problematica de la educacion
en entornos digitales desde la perspectiva del patrimonio cultural.

El concebir a los educadores y educandos como productores de
sentido y sujetos de la materializacion digital de sus objetos de
conocimiento, supone situarlos como eso: sujetos que construyen el
tercer entorno { Echeverria 2000).

La produccién de objetos digitales provechosos, pensados desde
una intencidon comunicativa, encierra un modo distinto de ver las
propias ideas y el sentido de su expresion. La forma de existir en la
red, de posicionarse y posesionarse de la informacion, si esto tiene
algin valor cultural y social, supone la capacidad de representar e
interpretar, en sintesis de objetivar.

La teorizacion sobre los objetos digitales merece particular
atencion por su colocacion privilegiada en la agenda del desarrollo
de acervos interinstitucionales, y por constituirse en niicleo para la
innovacion curricular y de las herramientas de gestion de contenido.
Entre las tipologias de los objetos de conocimiento se requieren
aquellas que permitan reconocer para las diferentes ciencias, carreras
y disciplinas, los significados particulares que los objetos-herramienta,
los objetos interface (Bonsiepe 1998) podrian tener (esquema 12).

Una teoria del disefio educativo seria limitativa si se orienta a la
busqueda de una eficiencia mesurable para lograr una correspondencia
total entre los significados previstos y los obtenidos; se trata de plantear
un teoria del disefio comunicativo-educativo, de naturaleza proyectiva,
no centrado exclusivamente en la eficacia didactica, sino en la eficacia

191



comunicativa: generadora de sentido y de producciones comunicativas
de los educandos:

Cuando se estudia la comunicacion pablica desde una concepeidn dialéctica,
la division funcional y referencial tendra una justificacion histonea si acaso
sirve para acabar alguna vez con todo control ritual de los comporamientos
sociopoliticos y con cualquier sumision de la concepeidn del mundo a una
representacion mitica. Por lo tanto, llegard a esa hora en la que el relator
profesional, como sucederd en otros campos en los que también se trabaje
en la mediacidn, deberd disponerse a inmolar sus privilegios de intérprete
del mundo. Esa renuncia se le impondrd cuando el intercambio de
informacidn pueda contribuir al funcionamiento de otra culura, en la que
la libertad creadora de cada sujeto v la recreacion del conjunto de la sociedad

sean objetivos que lleguen a armonizarse (Martin Serrano 1994: 330).

Esquema 12

Tipologia del objeto en las practicas profesionales o cientificas.

Componantes de un

sisiama 0 de un oMo Productos, Arefacios,

Proyectos, Disefios

Aparalos, \ /
herramientas Sistemas de

reprasantacion

~__OBJETO esquemas

Expariancias \

/’ Hechos, situaciones

3

Teorlas, conceplos Problemas
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Entre los muchos desafios destaca el de aprender la funcidn
interpretativa alejada de la tentacion del juicio y el control del
educador, para transformarla en una funcién de seguimiento de la
significacion de los otros: reconocer las redes de sentido, los campos
semanticos producidos, los supertemas y su importancia en la
significacion colectiva; aprender a promover la accion y la interaccién,
pero no el producto del sentido.

(Como disponer el espacio educativo como metifora de las redes
de significacion?

Poesia del ciberespacio:

A pesar de lo dificil que pueda sonar, cs por medio de operaciones como
¢stas que debemos contender en el ciberespacio. Nada menos puede ser
suficiente. Estoy en el ciberespacio. Nuevamente recurro a una escritura
mis libre, una escritura mis fluida y mds azarosa. Debo purgar una montafa
de pensamientos pardos cuya pudricion bloguea mi camino. Busco el color
de estar en un lugar en donde la informacion vuela y reluce, las conexiones
silban ¥ cascabelean, mi pensamiento es mi flecha. Combino palabras y
ccupo lugares que son consecuencia de esas palabras. Cada medio tiene
sus propias palabras, cada mezcla de palabras tiene el potencial de significar
algo. Los poetas siempre han sabido esto. Ahora puedo mezclar las palabras
de distintos medios de difusion y observar como el significado se vuelve
navegable, entrar en él, ver como se unen la magia vy la misica (Marcos
Novack 1997).
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Un recorrido por ¢l conocimiento, el aprendizaje y la cultura. en compa-
fiia de imprescindibles autores, poseedores de una vision que considera
miultiples dimensiones.

Una via para el andlisis que se presenta como modelo heuristico: un
modelo en su significado de esquema, para pensar el entorno digital como
un espacio que ofrece otras posibilidades para revisar y reflexionar desde
y sobre lo educativo.

Este libro. entonces, relaciona y amalgama cuatro procesos: el cono-
cimiento. la virtualizacion, el disefio educativo y la comunicacion.

Como ejercicio tedrico, representa una manera sistemitica para interrog-
arse v reflexionar sobre el diseio educativo desde los entornos digitales,
en intensa bisqueda por dar una respuesta a la pregunta acerca de si los
actores de la educacion, en escenarios digitales estin construyendo y
desarrollando nuevas competencias: las necesarias para ver. intervenis
y participar en la interfaz. considerada como el punto de encuentro entre
lo real v lo virtual, entre los sujetos v los objetos de conocimiento. entre
el pensamiento y la expresion, entre la informacion y la comunicacion.

Este ejemplar es una invitacion para revisar ¢l proceso educativo ante uno
de los mayores retos actuales, cada vez mas presente en todos los ambito:
como trabajar lo educativo en un entomo digital.
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