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Miradas sobre Educacion, Comunicacion y TIC's

Perspectives on Education, Communication and ICT

Tomas E. Landivar®
Claudia R. Floris™

PRESENTACION

El dossier que presentamos transita por un campo complejo dadas las diversas
tradiciones disciplinares que lo alimentan, la variedad de experiencias realizadas
en los campos de la educacion y la comunicacion, y las concepciones teorico-
ideoldgicas que han brindado sustento a la accion y a la teorizacion.
Concepciones algunas de ellas que conformaron los opuestos dialécticos.

Segun el lugar que uno ocupe en la trama que se genera en la interseccion de
tantas vertientes, hablamos de Educomunicacién, Comunicacion Educativa,
Tecnologia Educativa y de tantas otras denominaciones que con su nombre dan
cuenta de algunas de las perspectivas posibles. No es sencillo el tema. Si queda
claro que todo intento de sistematizacién o de explicacion tedrica se constituye
en un aporte para clarificar en parte el campo de estudio.

Esta complejidad de perspectiva nos habla sin duda de un campo con fuerte
compromiso con la realidad social, en tanto campo educativo que generalmente
apunta a la formacién de la criticidad y, también generalmente, a la accion
transformadora. Sin duda lo ideoldgico es un eje vertebrador de todas las
practicas y construcciones tedrico-metodoldgicas que circundan este espacio. Tal
vez por ello el dinamismo y las tantas contradicciones, porque este campo se
constituye en un espacio de disputa.

Desde lo dicho se podran comprender las diferentes miradas que se
presentan. Hay muchas referencias a las historias constitutivas del campo que
muestran claramente la diversidad a la que aludiamos. En este texto hay estilos

* Prof. y Lic. en Ciencias de la Educacion. Especialista en Metodologia de la Investigacion. Magister en
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que remiten a trayectos profesionales y otros mas tedricos, el primero apunta a
mostrar recorridos personales que se erigen en testigos de la historia o, los otros,
sintesis reflexivas que orientan para la formacion docente y hasta para la practica
profesional en el disefio y/o en la intervencion didactica. Sin duda faltan miradas
que den cuenta de la riqueza del campo, especialmente de aquellas que
provienen del campo de lo popular, por ello decimos que va aqui un humilde
aporte que responde a la Comunicacion Educativa y a la Tecnologia Educativa
que, cada uno desde su perspectiva, utilizando diferentes medios o pensando en
ellos como contenidos estan intentando formar, tanto en los espacios formales
como informales, en la modalidad presencial como a distancia.

Comenzamos este Dossier con "Eaucacion con medios en la Educacion para la
comunicacion: éHay algo nuevo bajo el sol?”, aporte que realizamos en nuestro
caracter de editores del mismo. En el escrito avanzamos desde tres lineas
fundamentales sobre las cuestiones que indicamos mas arriba respecto a la
complejidad del campo. En primer lugar la que tiene que ver con la incidencia de
las Ciencias de la Educacion y de la Comunicacion en la constitucion del campo
tedrico de Educacién para la Comunicacion. Nuestra posicion es la de otorgarle
centralidad a las Ciencias de la Educacion, ya que estamos en presencia de un
campo eminentemente formativo. Campo complejo que lo sistematizamos en
diferentes ambitos y modalidades en los cuales visualizar los aportes de las
teorias de la comunicacion.

En segundo lugar, y avanzando en una sistematizacién del campo de la
Educacidon para la comunicacién, abordamos las cuestiones centrales que nos
presenta al campo “especialmente sobre la relevancia que adquiere la formacion
de sujetos criticos frente a los medios, en el marco de una realidad donde la
multiplicacion de tecnologias y las convergencias culturales-tecnoldgicas
(transmedia) hacen que sean cada vez mas los “espacios formativos”,
configuradores de las subjetividades y mas necesarias la disposicion de
herramientas, estrategias y actitudes para asimilar la informacién circulante en
estructuras de conocimiento. Finalmente analizamos las vinculaciones entre la

Tecnologia Educativa con la con la Educacion con los medios/tecnologias.
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Nuestro aporte nos lleva a diversas conclusiones, algunas que no son nuevas
pero que si se convierten en novedosas ante el olvido de unos o desconocimiento
de otros sobre la historia constitutiva.

En el trabajo “éQué ha ocurrido con la educacion en comunicacion en los
ultimos 35 afos? Pensar el futuro”, Roberto Aparici y Agustin Garcia Matilla
realizan un particular recorrido histérico desde la amplia mirada de lo que
denominan Educomunicacién, centrando su analisis en Espafa, aunque
reconocen los relevantes aportes de América Latina. El punto de partida de estos
autores que transitaron juntos tantos afios de trabajo fue “la intuicién comin de
que la educacion y la comunicacién debian ser aliadas en algo mas que una mera
yuxtaposicion de areas de conocimiento” polemizando ademas, con “una vision
de la tecnologia desde una perspectiva sumamente conductista y dogma-
ticamente tecnologicista”. En este recorrido —y reconocimiento- aparecen, entre
otros tantos, las figuras latinoamericanas de Paulo Freire, Mario Kaplin, Juan
Diaz Bordenave, Francisco Gutierrez, Ismar de Oliveira, Guillermo Orozco, Prieto
Castillo, Martin Barbero, Valerio Fuenzalida, Teresa Quiroz, etc., lo que no es
poco. También recuperan, entre otros, los aportes europeos de Celestin Freinet,
Antoine Vallet, Genevieve Jacquinot, Erwin Panofsky, Rudolph Arnheim, Umberto
Eco, Armand Mattelart, Julia Kristeva, Rodriguez Dieguez, Zunzunegui, Villafane,
etc.

Asi, entrado el siglo XXI, en el articulo se reflexiona sobre la necesidad de
hacer una educacién en comunicacion teniendo en cuenta la tecnologia digital la
que, a su vez, no se puede realizar si no es a través de la convergencia de
medios cuyo motor sea la comunicacion, la autoria, la comprensién y critica de
los fendmenos transmedia. Posicion que destacan ante el modelo tecnocratico
imperante actualmente en la formacién docente, centrado en un lugar donde
poco se considera a la comunicacion educativa como objeto de estudio y como,
inferimos, fundamento para la accion.

El trabajo de Gabriela Sabulsky y Maria Eugenia Danieli "La formacion
en tecnologia en la era inteligente de la técnica”, se constituye en un aporte para

la formacién docente en tecnologia educativa. Interpretan las autoras “que sigue
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vigente aun cierto desconcierto acerca del entramado didactico mas profundo,
nos referimos a los vinculos entre el docente, su modo de ensefiar y el formato
que van asumiendo los “artefactos” que se utilizan en la mediacion del
conocimiento”. Recurriendo a algunos clasicos nos remiten a la historica
antinomia entre las TIC como promotoras de mas y mejor comprension,
integracion y unidad, y el cuestionamiento de las mismas para alcanzar esos
ideales. Profundizan la relacién que se establece entre nuevos artefactos y las
personas (sensacion de impacto, exterioridad, extrafieza), lo cual modifica las
practicas sociales y profesionales, al punto en el que el saber técnico (“intuitivo,
imitativo, contextualizado”) se naturaliza. Se constituye asi un entramado entre
“saberes técnicos y relaciones sociales y culturales que se despliega a partir del
uso de esta herramienta de la comunicacion”.

Esgrimen una potente hipdtesis “que el acercamiento socio-cultural vy
didactico en la formacion docente no ha podido superar esta opacidad y por
tanto, no habilitan en el hacer con tecnologias”. De aqui la pregunta central ¢Qué
formacién docente queremos promover?

El articulo de Silvia Coicaud, "Planteos y replanteos acerca de la Tecnologia
Educativa como campo de conocimiento y de formacion” constituye un aporte
que permite situar a la Tecnologia Educativa en el lugar de los limites precisos y
claros, desde una posicion teérica sélidamente estructurada.

La autora presenta el recorrido de las TIC en su evolucidn, que transita desde
la fascinacién por los medios hasta otra en donde la preocupacién se centra en
los procesos educativos generados por la incorporacion de las tecnologias
digitales. Iniciando este recorrido en la década del 40, a partir del cual presenta
los paradigmas epocales que permearon su reflexion y sus practicas.

Resalta la descripcion de los momentos —o “escenarios”- por los que transitd
la incorporacion de la computadora en la escuela. Asi como las dos grandes
miradas sobre las TIC que atravesaron las épocas: las optimistas (neutrales y
democratizadoras que mejoraran la calidad de vida) y las pesimistas (alienadoras
y deshumanizantes). En linea con lo anterior, reflexiona sobre el ciberespacio y la
cibercultura desde una posicion social critica donde, entre otras cuestiones,
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presenta una mirada politica de la educacion situada entre la extension y la
expansion.

Todo esto situado en una mirada epistemoldgica que comparte con el lector,
contribuyendo a superar los reduccionismos y los sesgos que la Tecnologia
Educativa. Rechaza las miradas instrumentalistas centradas en lo técnico para
fijar el anclaje a una perspectiva y dimension didactica. El minucioso analisis
fundamenta consistentemente el pensar la formacién docente en tecnologia
educativa desde las “dimensiones pedagdgico-didacticas, critico-reflexivas y
creativo-procedimentales, partiendo de la epistemologia disciplinaria, las
particularidades socio-cognitivas del sujeto, y situandose en el contexto
institucional y social”.

Tal como lo define Mariana Landau, autora de “Los discursos en las
practicas educativas mediadas por TIC. Aportes desde una perspectiva
sociocultural’, “se propone aportar desde una perspectiva sociocultural a la
comprension de las transformaciones que se estdn operando en el discurso
pedagoégico a partir de las politicas de integracion de TIC en el sistema
educativo”. Entiende que la Tecnologia Educativa se ha visto “interpelada a dar
respuesta, a proponer opciones y a formular recomendaciones sobre los
“mejores” modos de incorporar las TIC al aula”. Ofrece asi elementos tedrico-
metodoldgicos que desde la perspectiva sociocultural permitan analizar los
sentidos de las practicas educativas vinculadas con la inclusion de tecnologias
digitales. Para ello, se aboca a la comprension del discurso en el contexto
institucional, ya que la construccion de significados “constituye el elemento clave
para comprender las practicas pedagdgicas”

Parte del supuesto de que son los discursos en torno a la introduccién de
tecnologias en la ensefianza los que interpelan la estructura del discurso
pedagdgico. Desde alli que resulta esencial interpretar las voces de otros actores
muy significativos en la construccion de significados (como empresas de
tecnologia y multimedios, los organismos internacionales y la prensa).

"Textos mediaticos en los manuales escolares. De las transposiciones a la

legitimacion como contenidos curriculares”, es un aporte de Graciela M.
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Carbone. La autora se aboca a la investigacion relativa a la incorporacion de los
textos mediaticos en los manuales escolares, lo que sin duda significa la
consideracion de la cultura popular en un medio cuyo origen fue el de preservar y
transmitir la “alta cultura”, la perenne, la canonica. El discurso y el texto escolar
en tanto instrumento de ensefianza de los medios de comunicacion, de sus
géneros, sus soportes, sus textos, los que representaban la cultura popular.
Considera que lentamente la vida cotidiana comienza a incorporarse en la escuela
a través de, entre otros medios, el libro de texto que recoge hechos,
problematicas y posicionamientos concretos de la sociedad que son tomados por
los medios de comunicacion.

La autora lo aborda como un medio que incorpora, transposicion didactica
mediante (y también mediatica), a un género comunicativo como la historieta que
a lo largo de la historia ha circulado en diferentes medios o soportes. Asi, la
historieta se inscribe en el discurso didactico. De esta manera aparecen
diferentes dimensiones que resulta necesario atender, las que sin duda estan
presentes a la hora de evaluar los efectos didacticos y qué —segun sus estudios-
pocos ejemplos muestran criterios profesionales en este tipo de transposiciones:
la formacion de competencias comunicativas, la pertinencia didactica de las
transposiciones, las valoraciones que son susceptibles de generar por parte de los
alumnos. Sin duda, a pesar del “tiempo transcurrido todavia faltan reflexiones
que iluminen el emplazamiento de los géneros de la comunicacién social en el

|n

curriculum editoria
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Educacion con medios en la Educacion para la comunicacion:

éHay algo nuevo bajo el sol?

Education with technological means on Education for Communication:

Is there anything new under the sun?

Resumen

En el presente trabajo ofrecemos una reflexion
sobre el campo de la Educacién para la
Comunicacion, teniendo en cuenta nuestra
sistematizacion del mismo, desde la cual
avanzamos en torno a tres ejes. En primer lugar
sobre la incidencia tedrica que en el campo
ejercen las Ciencias de la Educacion y las Ciencias
de la Comunicacion procurando, de esa manera,
establecer la centralidad desde la cual orientar la
reflexion y fundamentar la accion.

En segundo lugar abordamos las tematicas y
aportes centrales que este campo nos brinda,
especialmente sobre la relevancia que adquiere la
formacion de sujetos criticos frente a los medios,
en el marco de una realidad donde la
multiplicacién de tecnologias y las convergencias
culturales-tecnoldgicas (transmedia) hacen que
sean cada vez mas los “espacios formativos”,
configuradores de las subjetividades y mas
necesarias la disposicion de herramientas, es-
trategias y actitudes para asimilar la informacion
circulante en estructuras de conocimiento. Esto
ha dado lugar a que se pensara la Educacion con
medios como la linea de abordaje necesaria para
la formacion critica, Optica que proponemos
revisar desde la Educacion para los medios y la
Educacion para la comunicacion.

Por Ultimo, se avanza sobre las relaciones con
otro campo disciplinar muy vinculado a este
encuadre: la Tecnologia Educativa. Lo que se
vincula especialmente con la Educacién con los
medios/tecnologias.
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In the present paper, we provide a reflection upon
the field of Education for Communication, bearing
in mind our systematization of it, and from which
we consider three central concepts. Firstly, about
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central importance from where reflection is
oriented and action is based.

Secondly, we deal with the themes and central
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the relevance that the education of questioning
individuals facing the technological means
acquires. This occurs in the context of a reality
where the multiplication of technologies and the
cultural/technological convergences (transmedia)
make the ‘formative spaces’ increase more and
more, shaping subjectivities and, making it more
necessary to have the tools, strategies and
attitudes to assimilate the circulating information
in structures of knowledge. This has led to
consider the Education with technological means
as the necessary line of approach towards a
critical education. We propose to revise this
perspective from the Education for the
technological means and the Education for
Communication.

Finally, we deal with the relations with another
disciplinary field greatly related to this frame: the
Educational Technology. This is linked especially
to the Education with the means/technologies.
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Introduccion
Desde nuestra perspectiva la Educacion para la Comunicacion supone un encuadre
tedrico que concibe la educacion -retomando ideas de Cullen (2004)- como un
proceso de mediacion y construccidn ético-politico, basado en el respeto de la
singularidad del otro, como condicion necesaria para promover un saber critico y
reflexivo y, por otro lado, a la comunicacion como un proceso social permanente
de involucramiento intersubjetivo que, bajo condiciones de igualdad, respeto y
libertad (donde idealmente se pone en juego el saber, critico y reflexivo) construye
permanentemente una realidad que procura contener la diversidad y dignificar a
todos. Estos procesos, educativos y comunicativos, se dan en diferentes ambitos
(formal, no formal e informal) y modalidades (presencial, a distancia, combinadas)
(Landivar y Floris, 2004); sin duda, estos procesos de involucramiento implican una
permanente re-significacion y redefinicion de fuerzas, determinando el curso de
accion de una sociedad -en la dimensidn interpersonal, grupal, a través de recursos
tecnoldgicos o no, etc.- (Salinas, 1989).

A su vez, para muchos autores, la Educacién para la Comunicacion constituye
un campo disciplinar en si mismo. Entendiendo por disciplina académica o
cientifica, el campo de estudio que deriva de una o mas ramas del conocimiento y
que es investigado en ambitos de produccion (como la universidad) que legitiman
su rango cientifico y le otorgan validez metodoldgica. La pretension de validez
disciplinar se ve ratificada al constituirse en disciplina académica, como asignatura
en algunos planes de estudio de las Ciencias de la Educacion y de la Comunicacion,
con diferentes denominaciones (Comunicacion Educativa, Comu-nicacion y
Educacién, Educacién y Comunicacion, Educacion para los Medios, etc.) referidas
a un mismo objeto de estudio: la interseccién de los procesos educativos y los
comunicativos. Claro esta que en cada campo posee particularidades especificas.

Dicho lo anterior a modo de encuadre general, podemos avanzar sobre el
objetivo de este articulo: proponer una reflexién sobre a) la Educacién para la
Comunicacion, repensando tanto el encuadre como el campo, asi como b) algunas
de las temadticas especificas que incluye (como la Educacion con los
medios/tecnologias) y c) los puntos de encuentro y desencuentro con otro campo
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disciplinar vinculado a ello: la Tecnologia Educativa. Lo que se vincula
especialmente con la Educacién con los medios/tecnologias.

Una forma de concebir la realidad es pensarla como un proceso espiralado de
avances y retrocesos en donde se dan hechos, situaciones, ideas nuevas y no tan
nuevas pero revitalizadas. Desde esta mirada, en linea con el parrafo anterior, cabe
preguntarse:

a) Si la Educacion para la comunicacion es un encuadre teorico: éCual es la
incidencia de cada uno de los campos de conocimiento que la conforman (Ciencias
de la Comunicacion y Ciencias de la Educacion)? ¢éA cudl de estos campos le
corresponde la centralidad? Sea para justificar y/o para desarrollar acciones. En tal
sentido podriamos decir que a la educacion ya que es un problema eminentemente
formativo?,

b) Luego, la Educacion para la Comunicacion en tanto campo de estudio ha
sido desarrollado desde hace varias décadas: ¢Qué tematicas nuevas aborda? éQué
nuevos aportes nos brinda? El entorno social y cultural actual esta constituido por
multiplicidad de tecnologias que convergen, que transmiten informacion con texto
escrito, con imagenes y sonidos... todos cddigos con significaciones especificas. En
este contexto hoy adquiere renovada relevancia formar sujetos criticos frente a los
medios, puesto que la multiplicacion de tecno-logias y las posibilidades de acceso,
las convergencias culturales-tecnoldgicas (transmedia) hacen que sean cada vez
mas los “espacios formativos”, configuradores de las subjetividades y mas
necesarias la disposicion de herramientas, estrategias y actitudes para asimilar la
informacion circulante en estructuras de conocimiento. Por todo ello, ¢sdlo debe
abordar y profundizar, como objeto de estudio, la accién de los medios masivos y
de las tecnologias en general sobre/en los sujetos y la sociedad? En este sentido,
Educacion para la Comunicacion, ées sindnimo de Educacion para los medios
(formacion critica de los receptores)? O ¢debemos pensar en un enfoque mas
amplio que subsuma las TIC al andlisis critico de la realidad? Que no empodere a
estas tecnologias como “la realidad”, sino como unos de los medios para conocerla.
Es decir, que dé cuenta de una realidad que incluye pero que es mucho mas amplia,
compleja y profunda que las tecnologias. Dicho de otra manera y apelando al
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histdrico aporte de McLuhan es cierto que, en gran medida el medio es el mensaje,
pero también es cierto que el mensaje proviene de una realidad no mediada, de
una realidad vivida (individual y socialmente), sentida, pensada, constitutiva de la
ideologia emergente de una extensa historia de luchas, que sin duda incluye desde
la TIC mas primitivas a las mutaciones actuales.

Es evidente que estas cuestiones han constituido una fuerte preocupacion en
el campo, por lo que se han desarrollado mdultiples propuestas formativas con

distintas denominaciones. Como dice Aguaded Gémez y Cabeo (1995):

“Si bien hay un gran consenso mundial, tanto en la necesidad de poner en
marcha programas de Educacion para la Comunicacién, como en los objetivos
y metodologias de los mismos, hay en cambio

una gran variedad de denominaciones para titular esta importante parcela
curricular. Mientras que en el mundo anglosajon, parece imponerse el
término «Media Education» y en la orbita francofona «EducationauxMédia»
y en portugués «Educacdo para os Média; en nuestro ambito -espafiol-,
debido tanto a la diversidad de corrientes ideoldgicas que sustentan los
programas, como por la dificultad de hallar una designacion homogénea, se
ha optado, al menos por el momento, por denominaciones abiertas
(Margalef, 1994; Miranda, 1994):Educacién para los Medios de
Comunicacion, Educacion en materia de Comunicacion, Educacion para el uso
de los Medios de Comunicacion, Educacién para la Comunicacion, Lectura
Critica de la Comunicacion, Educacion para la Recepcion Activa/Critica,
Lectura Dindmica de Signos, Pedagogia de la Imagen, Pedagogia de los
Audiovisuales, Educomunicacién, Educaciéon para la Alfabetizacion
Audiovisual, Educacion de la Percepcion, Pedagogia de los Medios, Educacion
para la Television” (p. 22-23).

¢) La Educacion con los medios y a través de los medios es una tematica dentro
del campo de la Educacién para la Comunicacion que se enfoca en como ensefar
con medios y tecnologias como recursos didacticos para ensefiar multiplicidad de
temas, poniendo énfasis en los procesos de ensefianza y aprendizaje, éello la
convierte en Tecnologia Educativa? éPor qué? Si no es asi, écudl es la diferencia?

En sintesis, esperamos delinear algunos aspectos de lo nuevo y de lo no tan
nuevo, pero desconocido de este campo de estudio.

Aproximaciones a la delimitacion del campo de la Educacion para

la Comunicacion, razones y perspectivas.
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En primer lugar resulta imprescindible precisar, aunque sea brevemente, los
ambitos y modalidades educativas (especialmente los primeros), ya que estos
brindan el continente en el que se inscribe el campo disciplinar. Habitualmente
hablamos de tres ambitos educativos/formativos: formal, no-formal e informal.

El ambito formal tiene una extensa historia si la asociamos a la sistematizacion
del hecho educativo. También sobre el ambito no formal podriamos llegar muy
lejos en el tiempo (al punto de fusién con el formal), aunque la proliferacion
significativa de esta practica u organizacion educativa encuentra su inicio a finales
del siglo XIX y las primeras décadas del siglo XX en, generalmente, la ensefianza
de una amplia variedad de oficios en la modalidad a distancia, ofertas difundidas
basicamente por medios graficos populares. Entrando en los afios 60 se produce
un incremento significativo de estas nuevas ofertas educativas que complementan
o se hacen cargo de formaciones especificas no atendidas o atendidas parcialmente
por la educacién formal. Sin duda estas ofertas “rompen” el monopolio educativo
de la educacién formal que comenzaba a ser cuestionada a nivel mundial. Las
nuevas ofertas también comienzan a prestigiar este tipo de ensefianza (educacién)
especifica. Todo lo cual da pie al origen del término “Educacion No Formal”, el que
se remonta a 1967, al documento base dirigido por Coombs a solicitud de la
UNESCO, con motivo de la “International Conference on World Crisis in Education”.
A partir de alli comenzo una intensa produccion tedrica.

La aparicion, y lenta aceptacion del concepto de educacién no formal —al que
ahora agregamos el de educacion informal-, significé “un cambio de ciento ochenta
grados en la concepcion epistemoldgica del hecho educativo, generalmente
limitada y sesgada al universo de la escuela” (Sirvent y otros, 2006: 113). Sin duda
este cambio en la concepcién y delimitacion de la educacion en tanto objeto de
estudio amplia la concepcién de educacidén a la de un proceso que se da en
diferentes ambitos y a lo largo de toda la vida. De aqui surge el concepto de
“Educacion Permanente™. Esto genera ademas -siguiendo a Sirvent-, la necesidad
de nuevas politicas educativas, que también consideramos pertinentes e

imprescindibles que desarrollen acciones orientadas a la “intervencién” en el
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ambito informal, por ejemplo y entre otras, orientadas a la regu/acion de los medios
de comunicacién (en adelante TIC).

Si bien no podemos detenernos en esta sistematizacion, es pertinente indicar
que sobre esta re-conceptualizacion hubo, y sin duda siguen habiendo, miradas
discordantes, pues esta cuestion no se refiere sélo a una actualizacion conceptual
por el transito del tiempo. Para zanjar este paso, coincidimos con Lopez Herrerias
(1996) que negar esta apertura de la sistematizacion educativa es un planteo de
“otros tiempos epistemoldgicos, metodoldgicos y culturales”. Avanza luego al
indicar que la negacién mantiene “un subliminar descompromiso con las
experiencias ajenas a la escuela, que pueden ser otra educacion” (p .40)

Llegado a este punto entendemos que la educacion informal® que se da en
todos los espacios de la vida cotidiana, mereceria una sistematizacion de la
diversidad de aportes que brindan conocimientos acerca del entorno tecnoldgico
de los sujetos. Aportes referidos a los aprendizajes a partir de los videojuegos, de
la television y sus distintos géneros, del uso de las aplicaciones informaticas y las
redes para la produccion de mensajes y conocimientos. A su vez, en el campo
comunicacional existe un fructifero e insoslayable desarrollo de teorias que
posibilitan la comprension del ambito informal y del entorno tecnoldgico. En este
sentido, el desafio es cédmo la educacion formal y el campo educativo en general,

los re-significan en pos de una formacién ética-politica.

Aportes al ambito educativo informal: teorias de la comuni-cacion
En linea con lo indicado en el parrafo anterior avanzamos desde nuestra mirada en
algunos aportes de las teorias de la comunicacion que fundamentan nuestra
propuesta. Los trabajos sobre el “impacto” de las TIC comenzaron a fines del siglo
XIX y principios del XX. La diversidad y cantidad de estudios, asi como de
concepciones tedricas presentes a lo largo del tiempo, ha sido extremadamente
profusa. A modo de sintesis, se ha transitado desde lo que hemos denominado las
teorias del impacto a las teorias del escudo,* con las que tratamos de sintetizar las
opciones que le otorgaban a los medios un poder absoluto en el moldeamiento

social, hasta aquellas que relativizan tal impacto dada la capacidad selectiva y
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analitica de las audiencias a la hora de recibir los mensajes, transitando por
opciones intermedias.

En el libro referido realizamos un amplio recorrido por diferentes teorias para
concluir que el impacto existe, sea de manera directa o indirecta, por emision y/o
recepcion consciente o inconsciente, con mayor o menor rapidez, de manera
abrupta o insignificante. Pues las personas situadas socialmente, siguiendo a
Morley (1996) en la perspectiva de los estudios culturales, ya han sido configuradas
por la cultura en la que crecieron —educacion informal- y, desde alli, con las
competencias que culturalmente se promovieron desde el punto de vista
instrumental, hasta los valores transmitidos desde el punto de vista ideoldgico, las
personas despliegan diferentes “escudos” (deficitarios por cierto dada las
condiciones estructurales y la educacion formal recibida) merced a los procesos
selectivos condicionados, y resignifican los mensajes conforme a sus limitadas
posibilidades. Mensajes construidos esencialmente con finalidad politica-comercial
dirian los frankfurtianos (degradados y degradantes), orientados a segmentos
especificos que terminan ratificando su condicién de base®. En el acto de
“recepcion”, el supuestamente desarrollado escudo, evita la disonancia cognitiva
(Festinger, 1975), ya que la seleccion/apropiacion (uso) persigue una finalidad
gratificante para lo cual, a su vez, se fija la agenda “orientadora” (McCombs, 1995)
promoviendo la existencia legitima de una realidad virtual que envuelve en un
espiralado silencio toda voz disidente (Noelle Neuman, 2003) con lo cual se
controlan las mismas, consolidando de esta manera los circuitos comunicacionales
diferenciados?, tan funcionales al statu quo.

De la descripcion anterior el lector podra inferir que nuestra posicién se inclina
a las miradas centradas en el “impacto”, en rigor de verdad no es tan asi, pero
tampoco adherimos a las del escudo ciegamente. Sabemos que existen
resistencias, pero advertimos que las mismas no se han desarrollado para la
interpretacion critica de la diversidad de mensajes que nos llegan a través de las
TIC; mas aun, sabemos que esos mensajes van cambiando la forma de percibir el
mundo de las diferentes comunidades, las que se ven articuladas en torno a

discursos homogéneos que sincronizan a la sociedad. Y esta reflexion surge al
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observar muchos aportes de la investigacion latinoamericana que otorgan a la
gente un poder antes insospechado.

Mas claro aun,

“Parte de la investigacion latinoamericana descubrid que el receptor -el
consumidor de los productos de la cultura de masas, también llamado
usuario-, posee un poder antes insospechado para la critica cultural:
resemantiza, recicla, reacomoda, rechaza; ejerce el zapping -no solo con la
television-, se reapropia de los objetos ofrecidos por los otros. La alienacion
-al mismo tiempo que las ideologias, la politica, los relatos omnicomprensivos
o la historia- ha concluido: el mercado retine en un nuevo Pentecostés”
(Schmucler, 1997:.- 158)

Lo dicho hasta el momento (basado en la perspectiva clasica de la comunicacion)
podriamos ampliarlo a todas las TIC en general desarrolladas en los Ultimos 25/30
anos, mas alla de las particularidades de las nuevas tecnologias, de los nuevos
procesos y del desarrollo de modos comunicativos antes insospechados
(interactivos, horizontales, instantaneos, colaborativos). Ya no son sélo los medios
clasicos los que influyen en la construccion de la opinidn publica, entendida ahora
desde la perspectiva psicoldgica: valores, actitudes y compor-tamientos. Por lo
dicho es sumamente necesario desarrollar politicas educativas publicas a través de
las TIC, que orienten la seleccion y abordaje de contenidos con fines
formativos/educativos, como parte esencial de esta, ahora, sociedad educadora.

Resulta evidente y llamativo el escaso reconocimiento o desconocimiento del
espacio informal por parte de los educadores. De esta manera las politicas
educativas quedan restringidas basicamente al interior de las escuelas, y esto
atenta contra la generacion de politicas publicas tendientes a promover y garantizar
derechos formativos que complementen la verdadera formacion ciudadana en
ambitos extraescolares, ya sea a través de las TIC como de las mudltiples
alternativas sociales de promocién cultural, en el mas amplio sentido de la
expresion. Lo que también obstaculiza una adecuada Educacién para la
Comunicacion desde el ambito formal y, claro esta, un limitado e inadecuado uso
de las TIC en la ensefianza.

Sin duda, la afirmacion del parrafo precedente es el sustrato que justifica la
Educacion para la Comunicacion mientras que, en otro sentido, es la razon central
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que sitla el objeto de estudio de este campo en érbita de las Ciencias de la
Educacion. Si de centralidad se trata, es ella quien se percata de la necesidad de
intervenir “sobre el alumno” desde el punto de vista formativo general para
resignificar/resistir/concientizar en referencia a esta realidad comunicativa media-
da y sus “efectos”, con eje en la formacion critica de la ciudadania. Mientras que
las Ciencias de la Comunicacion son las que plantearon desde su inicio la necesidad
de intervenir “sobre los medios” en cuanto éstos son formadores centrales de la
Opinidn Publica, del “comportamiento” ciudadano (por no decir de la ciudadania en
general) y de gran parte de la construccion politica de una sociedad’.

Ambas ciencias observan el efecto de los medios. La comunicacion, dados estos
efectos, plantea la intervencion politica. La educacion, dado los efectos, plantea la
intervencion formativa para promover un alumno/ciudadano/receptor “activo”;
pero mas aun, plantea -al menos desde nuestra perspectiva- la urgente necesidad
de intervenir también politicamente para regular la accién de los medios desde una
concepcidn pluralista fundada en el respeto a todo tipo de diversidad, atenta y
centrada en el poder formativo de la ciudadania y defensora de los principios
democraticos.

Cerrar esta apertura pedagdgico-disciplinaria al ambito informal por no
considerarla educativa, encierra en el fondo una restringida opcion epistemoldgica
al recortar el objeto de estudio a un ambito restringido y conocido (ambito formal
y no-formal), donde los clasicos brindan seguridades. O representan actitudes
conservadoras que no quieren pensar la educacién como un espacio de resistencia
social que también se desarrolla y se realiza fuera de los muros de la escuela.

Resultan por demas interesantes los planteos que se han desarrollado desde la
conceptualizacién de “Ciudades Educadoras”®, las que indican —entre otras
cuestiones-, la necesidad de contribuir a la formacion de sus habitantes,
promoviendo el didlogo horizontal entre iguales, conjugando los factores
necesarios para la “construccion de una sociedad del conocimiento sin
exclusiones”. Lo que implica no sdlo el acceso a todas las TIC, sino, a la regulacion

politica-educativa de las mismas.
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Lo novedoso de esta mirada, tanto para el campo educativo como
comunicativo, es la valorizacion del espacio educativo informal como un espacio
educativo factible de planificacion desde politicas publicas educativas. “El derecho
a la ciudad educadora debe entenderse como una extension efectiva del derecho
fundamental a la educacion™.

Mas alld de las criticas que se puedan hacer a esta construccion tedrica, que
amplian el horizonte educativo en la direccidon que proponemos, Salcedo (2008)

cita a Dewey en un parrafo que sin duda orienta nuestra reflexion,

“Es antirrealistico, en mi opinidn, suponer que las escuelas pueden ser una
institucion ‘principal’ para producir los cambios de actitud y disposicién de
pensamiento y proposito que son necesarios para la creacién de un nuevo
orden social. Tal concepcion, ignora la actuacion constante de fuerzas
poderosas fuera de la escuela que forman el espiritu y el caracter. Ignora el
hecho de que la educacién escolar no es sino una institucién entre muchas y
que en el mejor caso es, en algunos aspectos, una fuerza educativa menor”
(p.178-179).

A esta altura del escrito queda claro que “la educacion”, tal como se interpreta
habitualmente, se da en los ambitos formal y no-formal. No obstante, vemos que
en el ambito “informal”® se producen infinidad de intercambios que instruyen,
forman, ofrecen esquemas interpretativos, se transmiten valores, actitudes, etc.,
de fuerte impacto formativo, en linea o en contradiccién con los objetivos de los
otros ambitos. Sin duda es éste un espacio formativo sobre el que avanzamos
ahora recortando el andlisis a la presencia de las TICs y su impacto en la formacion
de actitudes, valores, comportamientos y opiniones. Es el &mbito informal entonces

I\\

el responsable de gran parte del “moldeamiento” social.

Educacion para los Medios y/o la Comunicacion como encuadre
de la educacion con medios

En el afio 2004, luego de varios afios de relevamiento de experiencias educativas
que incluian diversas TIC (radio, diario, revistas, video, cine, television,
computadora, etc.) pudimos elaborar (inductivamente) una sistematizacién de usos
que dio como resultado diferentes dimensiones que dan cuenta del tipo de uso y
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el para qué de los mismos, que hoy seguimos sosteniendo y revitalizando a la luz
de los avances en el campo educativo y en el campo comunicativo!.

En el marco de la Educacion para la Comunicacion, planteamos la diferenciacion
entre Educacion en los medios, con los medios, a través de los medios y para los

medios:

EDUCACION PARA LA COMUNICACION: Los procesos comunicativos en tanto formativos del sujeto
y por lo tanto objeto de estudio y reflexion ético-politico

1.  Educacion en los medios: Las tecnologias/ los medios como objetos de estudio. Ejemplos:
Ensefiar a hacer un diario, un video o a usar la computadora y sus programas, aplicaciones
y herramientas, etc.

2.  Educacién con los medios / 3. Educacion a través de los medios

Las tecnologias/ los medios como vehiculos de transmisién y recursos didacticos

Ejemplos: Elaborar una revista para Ejemplos La educacion a distancia, las
aprender temas de ecologia y documentales televisivas sobre temas
medio ambiente, aprender temas cientificos, las campafias de alfabetizacion
de historia con peliculas, etc. por radio v TV. etc.

4. Educacion para los medios: Las tecnologias/ los medios como objeto de estudio critico,
como objeto de reflexion. Ejemplos: Formacion del receptor critico, lectura de imagenes,
lectura critica de medios, alfabetizacidn audiovisual, etc.

Como se observa en este cuadro, la Educacion para la Comunicacion enmarca
cuatro dimensiones: Educacion en los medios, con los medios, a través de los
medios y para los medios, siendo esta Ultima la que involucra procesos de
ensefianza-aprendizaje de actitudes criticas para analizar y consumir medios de
comunicacion o tecnologias. Si bien dentro de ella existen diferentes lineas de
accién (alfabetizacion audiovisual, recepcion critica, recepcién activa, etc. Charles
y Orozco Gémez, 1990), todas se refieren a la recepcion critica de los medios de
comunicacion (sea de los mensajes, de los grupos de poder tras los medios, de las
técnicas de produccion, etc.). En este sentido, es sélo una dimension puesto que
la Educacion para la Comunicacion toma como objeto de estudio todos los procesos
comunicacionales, incluyendo los diferentes dispositivos tecnoldgicos, los lenguajes
y codigos, los procesos de emision/produccion como los de recepcion en contextos
culturales, sociales politicos y econémicos especificos.

Al comienzo mencionamos que concebimos la educacién como un proceso de

mediacidn y construccion ético-politica. Mas precisamente, partimos de entender
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la educacion como una practica social cuyo sentido estd dado en, con y para la

sociedad. Siguiendo el pensamiento de Cullen (op.cit.), la educacion tiene caracter

de bien social en tanto es la que forma subjetividad social, a la vez que realiza una
construccion social de conocimiento. La finalidad educativa es formar un sujeto
auténomo pero no por ello un sujeto individualista. La autonomia no esta sélo
vinculada “al ser y hacer de la manera que uno quiera”, sino que el sujeto para ser
“él mismo” debe reconocer al otro, la diferencia con el otro, aprender del otro, todo
lo cual justifica un reconocimiento de si mismo. Esta implicito en esto el valor a la
diferencia, la solidaridad (no como mera compensacion de las desigualdades), la
tolerancia (no como mero soportar al otro, dejarlo ser sin importar): todas
cuestiones éticas. Estamos pensando en el sujeto como “persona-mas” y no como
sujeto que piensa o es inteligente en solitario. El aprendizaje de un sujeto es 'la

interseccion del conjunto de personas-mas en el cual participa ” (Perkins, 2006:

148). Se aprende con y de otros, a través de otros.

Es fundamental reconocer y asumir un modelo pedagdgico que no pierda la
finalidad de la educacion: el deseo de aprender y crear, ampliar la vision del mundo,
de la realidad y del hombre, respetar las distintas perspectivas y puntos de vista,
“querer” el conocimiento. Desde los fundamentos de este trabajo, se opta por un
modelo critico social-histérico, ya que este supone la recuperacion de contenidos
significativos-sociales en la ensefianza correlativamente con un aprendizaje
socialmente distribuido. Entonces, no se trata de:

- Una educacion ajustada a diferentes sujetos para respetar las diferencias y
potenciar sus aptitudes y capacidades en pos de un desarrollo personal.

- De legitimar los “usos privados de la razén” a través de la virtualidad que
permiten las TICs; en la actualidad se plantea como problematica educativa,
el acceso y uso de las TICs para estar informado, continuar capacitaciones
especificas, comunicarse con el mundo (todos con todos), ser parte de la
globalizacion.

- Brindar conocimiento, entendido éste como valor de cambio e instrumen-
talizacién de la informacion en el marco de una mercantilizacién de la

educacion. Si lo concibiéramos asi al conocimiento estariamos planteando, por
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ejemplo, que la escuela debe ser funcional o eficiente que para el sistema
social, econdémico y politico, a través del acceso a las TICs y por ende a la
informacion para no “quedar fuera del mundo”. Subyace en ello que para tener
informacion, riqueza y poder para una sociedad justa y equitativa, es necesario
competir por todo ello con las reglas de juego del mercado.

En sintesis, la educacion no debe alejarse, como espacio publico que es, de la ética
y de la politica en tanto éstas son cuestiones que esencialmente la constituyen en
asunto publico. Como afirma Cullen (op.cit.) “la democracia exige entender que el
espacio publico se define como espacio educativo, para ensefiar y aprender
consensos Y disensos” (p.85). Y el espacio publico de lo educativo no es solo la
educacién formal o institucional.

Por ello las definiciones que dimos al comienzo: educacion como un proceso de
mediacidn y construccion ético-politica, y comunicacion como un proceso social
permanente de involucramiento intersubjetivo. De este modo, Educar para la
comunicacion supone un proceso de reflexién y autorreflexion de los procesos
comunicacionales en el que los sujetos nos vemos involucrados, pues si solo se
refiere a analizar los medios de comunicacion, estamos situando al sujeto fuera de
un proceso complejo de “permanente re-significacion y redefinicion de fuerzas”
(Salinas, 1989).

Retomando el cuadro, y vinculado a lo que entendemos por Educacion para la
Comunicacién, es necesario aclarar qué tipo de experiencias incluye esta
sistematizacién atendiendo los ambitos y modalidades desde el punto vista
estrictamente educativo.

Dicha sistematizacion desarrollada inicialmente a partir de experiencias en el
ambito formal, también resultd ser pertinente para sistematizar otro tipo de
practicas referidas a los ambitos no formales e informales y a la modalidad a
distancia. Ademas de las experiencias recopiladas, comenzamos a ver que “viejas”
experiencias (por ser desarrolladas en otras décadas) que utilizaban diversas TICs,
o donde éstas se conformaban en objeto de estudio, propias del campo de la
comunicacion popular, comunicacion alternativa, dialdgica, horizontal, de base,

liberadora, etc., asi como de la educacién popular, también podian ser incorporadas
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en las dimensiones establecidas las que nos permitian realizar un analisis
estrictamente educativo o pedagdgico.

Mas claramente: por ejemplo, aquellas experiencias de diarios y radios barriales
y comunitarios de 1970 y 1980, no sdlo eran propuestas alternativas al sistema de
comunicacion hegemonico, sino también propuesta educativas en medios, con

medios y para medios. Recordemos algunas definiciones de este campo:

“La comunicacion popular, alternativa, es el proceso de interaccion que se da
dentro de un grupo de seres humanos, con el propdsito de recuperar su
significado, su memoria histdrica, su vida cotidiana y su experiencia humana
de la realidad; para estructurar estos significados como guias de accion vital,
con la participacion popular y la capacitacion para elaborar, controlar,
conducir, ejecutar y evaluar su propio proyecto; que dan lugar a diversos
niveles, formas y técnicas de la comunicacion popular, alternativa y
participativa” (Merino Utreras, 1988:19).

“La comunicacion sera alternativa en la medida en que asuma la complejidad
de esos procesos, si junto al lenguaje del medio se investigan los cddigos de
percepcion y reconocimiento, los dispositivos de enunciacion de lo popular,
cadigos y dispositivos en los que se materializan y expresan confundidos ya
la memoria popular y el imaginario del pueblo” (Martin Barbero, 1980: 17).

Sdlo estas definiciones dan cuenta de la preocupacion y el sentido de las practicas
en este campo (cualquiera sea el ambito, aunque estas experiencias inicialmente
se radicaron en espacios no-formales e informales), de manera tal que se utilizaban
los medios para comprenderlos criticamente, se educaba con medios para
formar receptores criticos (educacién para los medios, desde nuestra
conceptualizacion), también se utilizaban para ensefar contenidos especificos y
para que, ademas, se pudieran producir mensajes con ellos. El propdsito de otorgar
voz a los sin voz era fundamental en cualquiera de las acciones que se
emprendieran, el propdsito era, diriamos hoy, el de empoderar a los sectores
populares. En ellas se sostenia que el receptor aprendia a pensar criticamente
sobre los medios a través de estas experiencias. De alli que se las englobara en la
denominacion “Educacion con los medios” desde la formacion critica en el campo
comunicacional. Sin embargo, siendo estrictos en el significado de las palabras y
desde el campo educativo, en la educacion con medios no necesariamente se

aprende a ser critico con los medios. El medio como recurso didactico es sélo eso:
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un canal de transmisién y en todo caso lo que tendremos que atender es el modelo
educativo subyacente del proceso de ensefianza para saber si orientamos un
proceso reproductivo o libera-dor/emancipatorio/critico.

En educacion para los medios, los mismos medios son el canal y el objeto de
estudio de manera tal que se ensefia sobre el funcionamiento, o bien la
organizacion, o bien las relaciones de poder que subyacen en el manejo y
produccion de los medios masivos y tecnologias en general. Pero no
necesariamente el sujeto aprende a ser critico sino solamente a analizar los medios
de comunicacion. Es decir, para aprender a ser critico se requiere un proceso de
ensefianza aprendizaje que permita apropiarse de estrategias y actitudes que le
permitan al sujeto tomar distancia, tomar conciencia de sus propias creencias y
valores para posteriormente tomar posicion frente a los medios.

Y mas aun, mas alla de la diferencia del “rol” o lugar que ocupa el medio o
tecnologia en el proceso, también es esencial revisar los supuestos educativos de
esas experiencias para alcanzar una comprension total del asunto.

Cuando se analizan los supuestos educativos de estas acciones y se comparan
con lo efectivamente realizado, se encuentran contradicciones que dan cuenta de
la desarticulacion tedrico-ideoldgico que se producia entre las Ciencias de la
Educacion y las Ciencias de la Comunicacion, atravesados ambos campos por los
ambitos de realizacion. Por un lado, existia en el sistema educativo formal una
vision desarrollista e instruccional (tecnoldgica), contraria (o diferente) a la vision
que se desarrollaba en la educacién no-formal e informal, donde Freire -entre
otros- establecia las bases de una educacién popular altamente participativa, con
una concepcion constructivista y dialéctica del hecho vy finalidad educativa. En
materia comunicacional sucedia algo analogo, mientras el sistema de comunicacién
se basaba también en concepciones desarrollistas, su modelo comunicativo era
funcionalista y difusionista. En lo que hace a la comunicacion popular los supuestos
tenian similar sustento propositivo y metodoldgico al educativo, Mario Kaplun,
Francisco Gutiérrez, Ramiro Beltran, Diaz Bordenave entre otros tantos, fueron

quienes desarrollaron diferentes modelos de comunicacion popular centrados en la
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horizontalidad, el didlogo, etc. supuestos y condiciones necesarios para una

comunicacién liberadora.

Las contradicciones aludidas, propias de campos disciplinarios en los que
resonaban los grandes planteos politicos y epistemoldgicos, no siempre conducian
a un detenido analisis de los supuestos que subyacian al proceso de ensefianza-
aprendizaje en las acciones llevadas a cabo. Esas experiencias no siempre fueron
analizadas desde supuestos pedagdgicos, incurriendo en muchas ocasiones en
contradicciones entre los propdsitos emancipatorios politicos-comunicacionales y
los “modelos” o acciones educativas con las que se pretendia lograr esos objetivos.
Es decir, varias de las experiencias del campo de la comunicacion popular o
alternativa (o cualquiera de las otras denominaciones que recibieron estas acciones
de transformacion politico comunicacional) no repararon en que las propuestas
educativas que implementaban ponian en juego supuestos distantes con los
objetivos buscados: objetivos emancipadores con estrategias educativas
transmisoras. Dicho lo anterior, cabe aclarar que ese tipo de contradicciones aln
se sigue observando frecuentemente, especialmente en las aulas del sistema
educativo formal.

Lo dicho debe ayudarnos para comprender que:

1) la Educacién con los medios parece no darle la suficiente importancia a lo que
politica y culturalmente significan los medios en la sociedad y especificamente
en la formacion del ciudadano. Sélo parece centrase en la ensefianza del tema
en cuestién y el medio es un mero recurso. Aunque habria que preguntarse si
en este tipo de actividades es necesario que también se ensefie a hacer un
analisis critico del medio, sus formas de codificar el mensaje y lo que dice en
el mensaje. Como sefialamos mas arriba, educar para la comunicacion no se
limita a ensefiar a realizar andlisis critico de los medios y sus mensajes sino
fundamentalmente supone ensefiar a ser critico con cualquier proceso
comunicacional y mensaje. De este modo educar con los medios requiere estar
atento al sentido ético politico del proceso educativo, especificamente al
proceso de ensefianza. Si ademas el docente posee conocimientos sobre los

medios y lenguajes mas critico serd alun el tema transmitido. Desde la
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Educacién para la Comunicacion, tal como la entendemos, la cuestién de
enseflar a pensar, a realizar procesos meta-cognitivos-emocionales
(autocritica) esta vinculado al proceso comunica-cional en si y no en analizar
criticamente los medios. Y eso en Ultima instancia es una cuestion politica,
pedagdgica y didactica.

En el caso de la Educacion para los medios parece no darle la suficiente
importancia a las estrategias y metodologias educativas que se ponen en juego
en cualquier accion formativa (fundamentalmente en las que se llevan a cabo
seguin objetivos explicitados, ambito formal y no formal). En ellas subyace una
concepcion de aprendizaje y de ensefianza, y por ende de sujeto y sociedad
con miras a un tipo de sociedad que aparentemente no son tenidas en cuenta.
Es decir, es necesario pero no suficiente tener clara la finalidad politica
comunicacional de la formacion de sujetos para determinado tipo de sociedad.

Resulta ineludible también una reflexion educativa.

La Tecnologia Educativa y Educacion con los medios

La Tecnologia Educativa constituye un campo disciplinar proveniente del campo

de las Ciencias de la Educacion y es la mas cercana al campo de la Educacion

con medios. Para comprender esta relacion, veamos sintéticamente el recorrido

histdrico de la Tecnologia Educativa.

El campo de la tecnologia educativa es un campo de estudio cuya

conceptualizacién ha variado desde los afios sesenta hasta la actualidad. Esta

evolucion supone distintas perspectivas tedricas-instrumentales aln vigentes que

nos permiten identificar diferentes usos educativos de los medios.

Pere Marqués Graells (2007, citando a Ma. Paz Prendes) senala que dicha

evolucion va

"desde un enfoque instrumentalista, pasando por un enfoque sistémico de la
ensefianza centrado en la solucion de problemas, hasta un enfoque mas
centrado en el andlisis y disefio de medios y recursos de ensefianza que no
solo habla de aplicacion, sino también de reflexion y construccion del
conocimiento” (web: http://peremarques.pangea.org/tec2.htm).

De esta manera, tenemos enfoques:
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- bajo la perspectiva técnico-empirica:

- los medios instructivos,

- la ensefianza programada,
- bajo la perspectiva mediacional:

- lainteraccidn simbdlica,

- enfoque curricular contextualizado
- Enfoque critico-reflexivo

Los enfoques suponen perspectivas sociales diferentes, y por lo tanto Ila
incorporacion y el uso de los medios conllevan supuestos y consecuencias
diferentes. Es evidente que detras de cada enfoque hay una opcidn tedrica e
ideoldgica. De igual manera, existen estos enfoques en la educacion en, con y para
los medios, aunque no se hayan explicitado pero si deducido del tipo de practicas.
Lo hemos observado en algunas experiencias de educacion para los medios o de

educacion del receptor critico.

Enfoque educativo Enfoque educativo Enfoque educativo
instrumental interpretativo Critico

Educacion Proceso de ensefianza — Proceso de ensefianza Proceso de ensefianza —
en los aprendizaje con énfasis en — aprendizaje con aprendizaje con énfasis en
medios el recurso/tecnologia énfasis en los procesos el sujeto, su contexto
Educacion acompafiado de internos del sujeto, social y cultural, su
con los actividades repetitivas, con contextualizado en el situacion politica
medios conductas observables grupo de aprendizaje econdmica y los factores
Educacion socioecondémicos
para los
medios

Desde nuestra perspectiva, el enfoque critico reflexivo de la Tecnologia Educativa
es el mas proximo a en el que se plasma la concepcion de Educacién para la
Comunicacion, puesto que parte de una perspectiva critica de la educacién vy la
comunicacion. En este sentido, resulta apropiado tomar algunos de los supuestos
que menciona Manuel Area Moreira (2009) para rever la conceptualizacion de
Tecnologia Educativa:

“La Tecnologia Educativa es un espacio de conocimiento pedagdgico sobre
los medios, la cultura y la educacion en el que se cruzan las aportaciones de
distintas disciplinas de las ciencias sociales.

La Tecnologia Educativa es una disciplina que estudia los procesos de
ensefianza y de transmisién de la cultura mediados tecnolégicamente en
distintos contextos educativos.
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La Tecnologia Educativa debe partir del analisis del contexto social, cultural
e ideoldgico bajo el cual se produce la interaccion entre los sujetos y la
tecnologia” (pp. 9-20)

A esta altura podemos observar que la Educacion con los medios en tanto
constituye una dimension de la educacion para la comunicacion, supone un uso de
medios como recursos didacticos en ambitos educativos formales y no formales (y
hasta informales). En tanto la Tecnologia Educativa, como campo estrechamente
vinculado a la Didactica y la Pedagogia (campos que se ocupan esencialmente de
la educacién formal), se centra en como ensefar con tecnologias aprovechando el

potencial de ellas para el aprendizaje en el ambito educativo formal.

Reflexiones finales

Esperamos que este trabajo sea de utilidad para clarificar esta compleja trama de

relaciones producida en torno a este campo de intersecciones disciplinarias que

tratan de abordar problemas en los que cada campo puede aportar, de hecho
poseen suficiente reflexidn y experiencia.

En el titulo dejamos entrever la preocupacion respecto a si hay algo nuevo en
Educacién con medios y Educacion para la comunicacion. Esperamos que a lo largo
del texto hayamos delineado lo no tan nuevo y lo nuevo en estos temas.

Desde nuestra perspectiva ideoldgica y tedrica, algunas cuestiones no tan
nuevas son:

- la necesidad historica cada vez mas relevante de realizar un profundo dialogo
entre quienes trabajan en el campo de la Comunicacién (periodistas,
comunicadores populares, comunicadores en general) y quienes trabajan en
el campo de la Educacion (docentes de todos los niveles, ambitos y
modalidades educativos)

- la preocupacion por la Educacion para la Comunicacion, cada vez mas
necesaria ante el desarrollo y expansion de las tecnologias y sus respectivas
convergencias socioculturales configuradoras de subjetividades y ciudadania.

Algunas cuestiones nuevas son:
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- la necesidad de revisar el campo tomando los aportes del campo educativo,
puesto que en esencia la Educacion para la Comunicacion es un problema
eminentemente formativo.

- La necesidad de superar la mirada de la criticidad a partir del analisis de la
organizacion, estructura, codigos y mensajes de los medios, puesto que el
proceso comunicacional es mas amplio que los dispositivos tecnoldgicos que
utiliza. En este sentido, el estudio critico de los medios masivos y de las TICs
en general, es sumamente necesario pero no suficiente para la formacion de
una ciudadania critica. Por ello, la educacion con medios adquiere renovada
importancia, puesto que los medios son recursos didacticos para formar
sujetos criticos. Y dicha formacion no pasa Unicamente por el analisis critico
de los medios, sino fundamentalmente por la perspectiva tedrica e ideoldgica
con que se enfoca el proceso de ensefianza-aprendizaje. En el texto hemos
aportado algunas reflexiones sobre la incoherencia entre objetivos y el
desarrollo de estrategias educativas. De este modo la Educacion con medios
es una dimensién dentro de la Educacion para la Comunicacion, junto a la
educacion para los medios (analisis criticos de los medios como tema vy
objetivo) y el abordaje de todas estas dimensiones debe ser desde una mirada
socio-histédrica y cultural critica.

- La necesidad de distinguir cudl es el objeto de estudio de la Tecnologia
educativa y el de la Educacién para los medios para poder realizar aportes
mutuos a partir de los avances tedricos y practicos en cada uno de ellos.

En sintesis hemos querido reflexionar sobre las fronteras, difusas, en todos los

campos y dimensiones presentadas aqui que, mas alld de tratar de fijarlas

(limitarlas o delimitarlas) es necesario considerar para lograr complementaciones

clarificadoras cuyo resultado sea un accionar técnico eficiente y politico

comprometido con una sociedad que debe reconocerse a si misma desde la
autonomia cultural, para promover una superacion no condicionada por las modas
tedricas ni por el mundo de bijouterie tecnoldgica que nos lleva a un extrafiamiento
del que dificilmente podamos salir. Nuestro proposito ha sido reflexionar sobre

algunas cuestiones que visualizamos como “viejas”. En términos de Ambrose Bierce

32



Espacios en Blanco - Serie indagaciones - N° 26 - Junio 2016 (13-34)
(1911) todavia hay mucho por observar y aprender, aunque no lo parezca asi en

primera instancia. “...cuantas cosas viejas hay que no conocemos”.

Recibido: 05/04/2016
Aceptado: 16/05/2016

Notas

!t Aunque hay quienes consideran que a la Comunicacion, al entenderla -tal como adelantamos en el inicio-
como el proceso social “natural” de involucramiento intersubjetivo a través del que se construye la realidad.
Especialmente si nos situamos en el espacio no-formal e informal, donde muchos comunicadores
interpretan su accion como educativa.

2“Como proceso continuo, que prosigue durante toda la vida, con el propdsito de que toda persona pueda
mantenerse actualizada respecto a las transformaciones poblacionales, econdémicas, politicas, tecnoldgicas,
cientificas, artisticas, socioculturales y ambientales de nuestro mundo; logrando el maximo desarrollo
individual y social que les sea posible, y englobando todo tipo de experiencias y actividades que sean o
puedan ser portadoras de educacién” (Cabello Martinez citado en Esteban Ibafiez, M., 2002).

3 A la que solo para este cometido la consideramos andloga a todos los procesos de formaciéon o
conformacion de los sujetos.

4 Al respecto el lector puede profundizar en Landivar y Floris (2004).

5 Tal como dice Habermas (1994), “Si quisiera compendiarse en una frase la finalidad propiamente dicha
de la ideologia de la cultura de masas, habria que referirse a ella como parodia de la frase conviértete en
lo que eres: como abusiva reduplicacion y legitimacién de la situacién existente, con embargo de toda
trascendencia y critica” (pp.241-242). El autor afirma que esta funcion de la ideologia es “forzar a la
conformidad con las circunstancias existentes” (p.241).

6 Analogos a los “Circuitos Pedagdgicos Diferenciados”.

7 Aqui recomendamos un texto que sistematiza con suma claridad y precision los aportes de las diferentes
miradas de la sociologia, la politica y la comunicacion respecto al “impacto” de los medios en la sociedad
desde una perspectiva histdrica es el de PRICE, V. (1994).

8 Ver “Carta de Ciudades Educadoras” surgida en el Primer Congreso Internacional de Ciudades
Educadoras, celebrado en Barcelona en noviembre de 1990, modificada en los Congresos de Bolonia (1994)
y Génova (2004) en “En Educacion y vida humana: 20 afios de ciudades educadoras”. Edit. Santillana,
Barcelona, 2008.

9 La Ciudad Educadora y del Desarrollo Comunitario es aquella ocupada en movilizar a todos los agentes
“educativos” que existen en su territorio en todo tipo de instituciones (escuelas, Clubes, Medios de
Comunicacion, Instituciones de la sociedad civil en general) y organizaciones diversas (politicas, religiosas,
comunitarias orientadas a la economia, la solidaridad en diferentes formas, etc.) que transmiten y/o
promueven comportamientos, valores y conocimientos, propiciando practicas sociales orientadas a diversos
aprendizajes ciudadanos, esto es, a educar a la poblacién.

10 El que fue definido inicialmente “como un proceso que dura toda la vida y en el que las personas
adquieren y acumulan conocimientos, habilidades, actitudes y modos de discernimiento mediante las
experiencias diarias y su relacion con el medio ambiente” (Sirvent. 2006: 6)

1 La primera sistematizacion fue publicada en Landivar, T. y Floris, C. (op. cit.)
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How has Media Literacy evolved in the last 35 years. Thinking about the
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Resumen

Este articulo sirve de cronica de lo ocurrido en el
contexto de la educacion medidtica a lo largo de
los Ultimos 35 afios, a través de la mirada de dos
educomunicadores que, desde 1981, no han
dejado de colaborar en mdltiples iniciativas entre
las que destaca un curso multimedia, producido
en la UNED que fue pionero en Espafia:
Iniciacion a la lectura de la imagen y al
conocimiento de los medios audiovisuales
(1987). Este disefio multimedia fue un referente
para la educacion mediatica durante mas de un
cuarto de siglo. Roberto Aparici y Agustin Garcia
Matilla pudieron difundir muchas de las ideas de
algunos de los pioneros mas importantes de la
educacomunicacion de América y Europa y a lo
largo de estos afios han impulsado ambiciosos
proyectos que les han permitido recordar a los
grandes pioneros de la educomunicacion y
trabajar, creando escuela, al lado de muchos
brillantes colegas de toda Iberoamérica. Eso no
es Obice para pensar en el futuro.
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Abstract

This article may be used as a report of the
evolution of media education in the last 35
years. Educommunicators have looked into this
matter since 1981, and have worked in a vaiety
of projects, among wich a multimedia course:
Iniciacion a la lectura de la imagen y al
conocimiento de los medios audiovisuals. Made
in the UNED (Spanish Open University), was
pioneer in Spain. This Multimedia Course has
been a referent for media literacy for more than
25 years. R. Aparici and A.G. Matilla have spread
a great deal of the theories of some American
and European educommunicators and have
boosted ambitious projects together with some
brilliant colleagues from Latin America. This
should not be a reason to forget about these
studies in the future.
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Introduccion

Este articulo resume los 35 afos de colaboracion de dos investigadores que
tuvimos la suerte de conocernos en un momento en el que Espaia trataba de
cerrar una primera etapa de su transicion politica, tras 40 afios de dictadura; por
su parte, Argentina pasaba por los peores afios de plomo de una terrible
dictadura militar. Ese encuentro entre un argentino y un espafiol que partian de
contextos tan diferentes se vio sellado por una intuicion comdn: que la educacion
y la comunicacion debian ser aliadas en algo mas que una mera yuxtaposicion de
areas de conocimiento.

Nos conocimos gracias a la mediacion de Aurora Blanco, una extraordinaria
profesional del antiguo Instituto Nacional de Ciencias de la Educacion (suprimido
por un decreto del gobierno de 1980), que era el organismo espafiol del que
dependian todos los institutos de Ciencias de la Educacion (ICEs) de Espafia. En
aquella época muchos de los profesionales que trabajaban en esos institutos
estaban integrados en la Asociacién de Tecnologia Educativa que celebraba
encuentros anuales por los que pasaron expertos internacionales como Antoine
Vallet o Jean Cloutier. En algunas de aquellas reuniones tuvimos ocasién de
polemizar con colegas que defendian una visién de la tecnologia desde una
perspectiva sumamente conductista y dogmaticamente tecnologicista. Sin
embargo ese periodo fue fundamental para descubrir a algunos de los grandes
pioneros americanos y europeos de la pedagogia de la comunicacién y entablar
amistad con estudiosos espafoles como Mariano Cebrian Herreros (1978) —con

quien mantendriamos una fructifera colaboracion durante mas de 25 afios-.

La comunicacion popular y la influencia de los pioneros europeos
Por aquellos anos la Comunicacién Popular daba continuidad a las ideas de Paulo
Freire (1967) y de su visidn “concientizadora” de la educacién. Medios de
comunicacion como la radio o el cine se concibieron como importantes
instrumentos Utiles para una educaciéon llamada a transformar el mundo.
Nombres como los de Mario Kaplin (1985) o Juan Diaz Bordenave (1980)
reivindicaban la radio como un medio al servicio de lo que el propio Kaplin
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denomind £/ comunicador popular, que dio nombre a su vez a un libro del mismo
titulo en el que se recogian ideas criticas frente al modelo vertical de
comunicacion educativa que tanto Freire como Diaz Bordenave habian denomina-
do “educacién bancaria”. Estos tres autores reivindicaban a su vez un modelo
procesual de educacion y comunicacion capaz de superar a los tradicionales
modelos bancario y conductista, que se imponian tradicionalmente en muchos de
los sistemas educativos del mundo.

Curiosamente, las lecturas de estos autores nos llevaron a descubrir el papel
de pedagogos europeos como la italiana Maria Montessori, el belga Ovide Decroly
y, sobre todo, del francés Celestin Freinet (1927) que ya en la década de los afios
veinte del pasado siglo habia roto con los muros del aula para promover el papel
activo de los escolares con la creacion de textos libres y la utilizacién de la
imprenta escolar como uso tecnoldgico al servicio de una Escuela Nueva que
promovia un método de ensefianza natural. Muchos afos después, las escuelas
de todo el mundo inspiradas por Freinet adoptarian la producciéon de “video-
cartas” como férmula de intercambios comunicativos audiovisuales entre centros
escolares de numerosos paises.

Décadas después, también en Francia, Antoine Vallet (1977) mostraria la
necesidad de alfabetizar en los nuevos lenguajes de los medios audiovisuales al
definir el concepto de Langage Total. Su libro del mismo titulo, en espariol El
Lenguaje Total, se reeditd en Espana en la década de los afnos setenta del
pasado siglo y representd un hito que abrio las puertas a lo que mucho mas tarde
se definiria como educacién mediatica. Su discipulo Francisco Gutiérrez (1973),
seria el encargado de extender la pedagogia del Lenguaje Total en toda América
Latina.

La investigadora que mas influyd en esa época en nuestra concepcion de la
pedagogia de los medios de comunicacion, fue sin duda Geneviéve Jacquinot.
Discipula del semidlogo francés, Christian Metz, Jacquinot (1979) escribié un tex-
to fundamental titulado Zmage et pedagogie que fue inspirador de todo el trabajo
de colaboracion que emprenderiamos a lo largo de la década de los ochenta.
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En ese mismo periodo, profundizamos en la lectura de autores como Ernst
Gombrich, Erwin Panofsky o Rudolph Arnheim, admiramos la mirada humanista
de Umberto Eco, y quedamos fascinados por las intuiciones y la vision global de
Armand Mattelart. Julia Kristeva nos descubri6 el concepto de intertextualidad.

En Espafia, autores como Rodriguez Dieguez (1977), Alonso y Matilla (1981),
Santos Guerra (1984), Zunzunegui (1984), Villafafie (1985), Gubern (1987), de
Pablos Pons (1986) serian también inspiradores de nuestro trabajo posterior y
referentes a los que recurrimos en esos primeros afios.

El texto Una propuesta para leer la imagen en la escuela editado por
Cuadernos de Pedagogia (Garcia Matilla, 1980) fue el germen de un trabajo
posterior que nos llevaria a producir el Curso de Iniciacion a la lectura de la
Imagen y al Conocimiento de los medios audiovisuales. El disefio de los materia-
les de este curso multimedia se inicidé en la UNED en 1985 y comenzd a impar-
tirse como disefio a distancia en 1987.

No podemos dejar de citar la extraordinaria experiencia que supuso poder for-
mar parte de la primera Oficina Permanente de Pedagogia de la Imagen (OPPI)
que se cred dentro de CERINTERFILM, el Certamen Internacional de Cine para la
Infancia y la Juventud de Gijon por iniciativa de Fabricio Caivano, codirector de la
Revista Cuadernos de Pedagogia. Entre 1982 y 1984, Gijén facilitd el didlogo de
representantes de muchas comunidades auténomas espaiiolas: en Cataluia,
experiencias tan diversas como Santa Coloma de Gramanet (Lluis Rey y Aurora
Maquinay), Drac Magic (Marta Selva, Ana Sola, José Enrique Monterde) o de lo
que seria el germen de TELEDUCA (Carme Mayugo); en Galicia, representantes
de Cultura, Arquivo de Imaxe e Son (Luis Alvarez Pousa y Manuel Gonzalez) y
profesores como Miguel Vazquez Freire; de Aragdn (José Antonio Gabelas); de
Andalucia (Ignacio Aguaded, Enrique Martinez Salanova, Juan Antonio Ortega
Carrillo); de la Comunidad de Madrid (Manuel Alonso, Luis Matilla y Antonio
Campuzano); de Valencia (Angel San Martin y Adolfo Bellido), etc.

Los afios noventa del siglo pasado marcan el apogeo de la educacion en
comunicacion con congresos mundiales que se organizaron en La Corufia en el

marco de Pé de Imaxe, primero en la Escola de Imaxe e Son y luego en la
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Universidad de La Corufia. Expertos como Miguel Vazquez Freire, Luis Alvarez
Pousa, Manuel Gonzalez, Xosé Bua, participaron activamente en estas iniciativas.

Precisamente fueron los representantes de la Comunidad valenciana quienes
tomaron el relevo de las iniciativas anteriores fundando Cinema Jove, un
certamen creado para recuperar el foro de reflexion que habia supuesto la OPPI y
para promover un concurso de produccion de video que tenia por objetivo
premiar la creatividad de los jovenes espafioles. En estas actividades relacionadas
con la pedagogia de los medios fueron figuras claves expertos como Adolfo
Bellido, Mario Viché y Angel San Martin.

Tuvimos la suerte de participar en todas esas iniciativas fundacionales y
aportar nuestro grano de arena para que la reflexion sobre la pedagogia de la
imagen tuviera continuidad.

Todas estas actividades fueron posibles porque habia un marco normativo en
los planes curriculares de los niveles no universitarios que permitian la inclusidn
de contenidos especificos sobre la comunicacién, el cine, la televisién, el video.
Cada centro escolar podia potenciar actividades complementarias a los con-
tenidos curriculares obligatorios y los profesores reclamaban ya una formacion

especifica en este campo.

Un trabajo innovador en la UNED y en su proyeccion ibero-
americana

A comienzos de la década de los ochenta, siendo todavia unos jovenes
veinteaiieros recién licenciados, tuvimos la suerte de ser contratados por la UNED
para integrarnos en su Direccién Técnica, que era la encargada de la produccién
de los programas radiofdnicos de esta institucion. En esa época el Rector de la
UNED era Tomas Ramon Fernandez Rodriguez.

El Director Técnico de esta Universidad, Francisco José Montes, tuvo la
innovadora idea de incorporar a este centro a un grupo heterogéneo de jévenes
recién licenciados que teniamos, entre otras, la mision de familiarizar a los
profesores con el lenguaje de los medios audiovisuales. Un pequefio grupo de
profesores de la UNED especialmente motivados se prestaron a experimentar con
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nosotros un cambio progresivo de los formatos radiofonicos y mas adelante se
fueron sumando a las primeras experiencias de video. En esa época nuestro
Vicerrector de Educacion Permanente, de quien dependia el Centro de Medios
Audiovisuales, era el filosofo y académico Emilio Lledd de quien guardamos un
excepcional recuerdo.

Los seminarios organizados en colaboracion con el Instituto Oficial de Radio y
Television (IORTV) en la primera mitad de los afios ochenta, fueron muy
estimulantes y fructiferos y permitieron la formacién de equipos docentes que
disefiaron interesantes propuestas. El papel de coordinacion del Responsable de
investigacion del IORTV, Eduardo Garcia Matilla y del profesional de la BBC
invitado como docente en esos primeros cursos, George Hills, sirvio de acicate en
la labor de formacion de un profesorado avido de conocimientos aplicables a su
tarea docente a distancia.

Al mismo tiempo, los jovenes profesionales de la direccion técnica de la
UNED, avalados por la primera mujer rectora de Espana, Elisa Pérez Vera, deci-
dimos promover un curso en cuyos contenidos de comunicacion nos sentiamos
expertos, y a través del cual ibamos a poder ejemplificar como disefiar materiales
multimedia para la ensefianza a distancia.

El Curso de Iniciacion a la Lectura de la Imagen y al conocimiento de los
medios audiovisuales se comenzé a disefar en 2005 y se inaugurd en 2007 con
una matricula de mas de 1.000 alumnos, con un profesorado espafol de todos
los niveles educativos y alumnos matriculados también en diversos paises de
Europa y América Latina.

Entre los profesionales participantes en esta iniciativa pionera podriamos citar
a personas que en estas décadas han formado parte de la historia del cine y de la
television de nuestro pais: Antonio Resines (Actual Presidente de la Academia del
Cine espariol), Juan Molina Temboury (Director de fotografia en cine y television
de directores como Trueba, Martinez Lazaro o Mercero), Juan Margallo (Actor),
Alicia Sanchez (Actriz), Pedro Reyes (Humorista, fallecido en 2015), Eduardo
Garcia Maroto (pionero del Cine espanol, fallecido en 1989). A esta lista de

colaboradores habria que anadir a personas que tuvieron maxima responsabilidad
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en la produccion de los diversos materiales: al frente del equipo de realizacion,
Manuel Valdivia (mas adelante Director de series y Coordinador de guionistas en
Globomedia), Gregorio Guzman (Guionista y realizador), Ana Lopez (Realizadora,
Productora y editora) Javier Suarez (Productor), Ana Orsikowsky (Coordinadora
de Radio), Pedro Valle (operador de camara), Maria José Rivera (redactora y
guionista) y un largo equipo de profesionales, muchos de los cuales siguen
trabajando en estos momentos en la UNED.

El curso se componia de libros, videos, programas de radio, audiocasetes y
guias de explotacion didactica de todos los materiales producidos. Su principal
mérito se fundamento en la integracion didactica de unos materiales multimedia
que se complementaban y permitian interactuar al alumno en unos afios en los
que hablar de la interaccion digital era todavia un suefio. Este curso siguid
impartiéndose como oferta a distancia hasta el final de la primera década del
siglo actual, dentro de la formacién permanente de profesorado de la UNED y fue
inspirador de otras propuestas realizadas en Espafia y en otros paises latino-
americanos como México.

Entre 1987 y 1998 tuvimos ocasion de visitar con la propuesta del curso de
Lectura de Imagen, diversas ciudades de paises como Argentina, Brasil,
Colombia, Estados Unidos, Francia, Italia o México. Este recorrido nos brindd
interesantisimas experiencias y nos dio claves para promover los masters que a
finales de la década de los noventa tuvimos ocasion de crear y poner en marcha,
en la UNED y en la Universidad Complutense de Madrid, respectivamente. Es
imposible cuantificar el enriquecimiento personal y profesional que supuso
conocer personalmente a grandes maestros e investigadores de la educo-
municacién en América Latina: Mario Kaplun, Ismar de Oliveira, Guillermo
Orozco, Ana Meléndez, Delia Crovi, Pablo Ramos, Daniel Prieto Castillo, German
Mufioz, Omar Rincon, entre otras personalidades, y ver la estela dejada por otros
pioneros con los que no llegamos a coincidir pero a los que leimos con
admiracion o con quienes coincidimos en afios posteriores: Luis Ramiro Beltran,
JesUs Martin Barbero, German Rey, Roxana Morduchowicz, Alejandro Piscitelli,

Valerio Fuenzalida, Teresa Quiroz o Rosa Maria Alfaro.
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De todos los paises citados quizas haya sido México el que mas oportunidades
nos dio. Nuestro encuentro con profesionales como Gerardo Ojeda, Lidia
Camacho o Javier Arévalo nos sirvid para proyectar nuestras ideas en intere-
santes experiencias de formacion en ese pais. En el caso de Argentina, el curso
realizado en la ciudad de Cdrdoba nos permitid conocer al arquitecto, pintor y
extraordinario profesor de la Escuela de Arquitectura, Gonzalo Vividn. El nos
brindé la oportunidad de cotejar nuestra experiencia de aplicacién de meto-
dologia didactica innovadora con experimentados profesores de esa ciudad y
siguié apoyando nuevas iniciativas cuando desempefié el cargo de Director
General de Cultura de la provincia de Cérdoba.

Es un orgullo poder recordar que un curso de estas caracteristicas fue pionero
en el contexto iberoamericano y, sobre todo, abri6 camino para una linea de
investigacion en lo que denominamos documento integrado (Aparici, 1989) y
multimedia (Garcia Matilla, 1990) que ha dado como resultado toda una
trayectoria con continuidad en la UNED y como luego veremos en experiencias
universitarias lideradas por otros muchos jovenes profesores que, con gran

generosidad reconocieron el valor germinal de nuestros trabajos.

Proyectos institucionales en el Ministerio de Educacion de
Espaiia y en diversas autonomias

En la primera mitad de la década de los ochenta, Catalufa fue pionera en su
lanzamiento del programa de Medios Audiovisuales (PMAV) adelantandose a otras
comunidades auténomas. A partir de 1984 el Ministerio de Educacion desarrolld
los planes de formacion en Video e Informatica: Mercurio -de introduccion del
video en la ensefianza- y Atenea -de introduccién de la Informatica. Méas adelante
otras comunidades fueron desarrollando sus propias experiencias tratando de
integrar audiovisual e Informatica: Andalucia -Proyecto Zahara XXI-; Madrid -
Proyecto CEMAVI- y el Principado de Asturias -Educastur-, entre otros. En los
equipos que promovieron o participaron en diferente medida en todas estas
iniciativas tuvimos ocasion de conocer a personas de gran valia como Pedro Luis
Cano, Luis del Blanco, José Antonio Jiménez, Adolfo Garcia, Antonio Pinto,
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Antonio Campuzano y Nicanor Garcia-Fernandez. Lamentablemente, tanto la ad-
ministracion central como las autondmicas limitaron la proyeccion de las ideas
innovadoras que surgieron de estos proyectos.

Como expertos, tuvimos la fortuna de participar en diferente medida tratando
de apoyar a los responsables de todos estos programas. Nuestra idea motriz era
llevar a la sensibilidad de las autoridades educativas la necesidad de que la ense-
fianza de los medios no se limitara a un uso meramente instrumental.
Buscabamos que se promoviera una ensefianza integral que consiguiera ante-
poner la formacion de ciudadanos criticos a una mitificacion de los aspectos
meramente tecnoldgicos. Los equipos que promovieron esos programas, lide-
rados por algunas de las personas ya citadas en este texto, trabajaron con ilusion
pero lamentablemente la cambiante politica educativa de Espafia no dio oportu-
nidades para trabajar con la necesaria continuidad.

En los afos noventa, la editorial De la Torre abrié su proyecto didactico
Quirdn para sacar adelante una coleccién que permitié divulgar trabajos de
expertos del mundo anglosajon tan relevantes como Len Masterman, Cary
Bazalgette, Robyn Quinn, Costas Criticos (Aparici, 1993).

En esa época, dentro de este mismo Proyecto Didactico Quirdn, se editaron
libros que iban a intentar hacer su aportacién a un panorama necesitado de
creaciones bibliograficas: Lectura de Imdgenes (Aparici y Garcia Matilla, 1987);
La ensefianza de los medios de comunicacion (Masterman, 1993) y Una
pedagogia de la comunicacion (Kaplin, 1998), fueron algunos de esos textos.

Una cantera de investigadores que se va asentando en diversas
universidades de Espaia

Desde la década de los noventa, sucesivas promociones de investigadores han
contribuido a la maduracion del territorio de la educomunicacion. La progresiva
renovacion de las plantillas universitarias ha permitido que jovenes profesores
formados por algunos investigadores pioneros se hayan podido especializar en
este campo. Grupos y asociaciones como Comunicar, Spectus, Teleduca, Aire,
EMA, etc., han contribuido también a madurar el nivel de la investigacion y han
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realizado aportaciones que finalmente han sido reconocidas en el ambito univer-
sitario. Integrantes de esas asociaciones han obtenido plazas en diversas
universidades publicas y esto ha permitido crear un caldo de cultivo impres-
cindible para la investigacion. Esa labor pionera realizada en décadas anteriores
ha hecho posible el asentamiento de equipos de docentes e investigadores en la
UNED, la Universidad de Valladolid (Campus Maria Zambrano de Segovia), la
Universidad de Huelva, o las universidades Pompeu Fabra y Auténoma de
Barcelona. De forma mas aislada, otros investigadores e investigadoras han reali-
zado interesantes aportaciones en diversas instituciones universitarias de Anda-
lucia, en Malaga, Sevilla o Granada; del norte de Espafia, en Pais Vasco,
Cantabria y Oviedo, en la Rey Juan Carlos y la Universidad Complutense de
Madrid, entre otras.

Seria imposible realizar un completo listado de las aportaciones realiza-das en
todos estos afios por varias generaciones de investigadores que han ido dando
continuidad a este afan investigador.

Podriamos citar algunas de las lineas de investigacion que se han aproximado
a este campo desde la Publicidad y la reflexion sobre la cultura del espectaculo
(Ferrés, 1994; 2000); la Publicidad desde una perspectiva de género (Correa,
Guzman y Aguaded, 2000); la visidén critica de la formacién informatica
(Gutiérrez, 2003) las posibilidades educativas de la televisién (Garcia Matilla,
2003). Otras, desde un andlisis especifico de este campo concreto (Gabelas,
2007); el periodismo audiovisual (Vicente Marifio, 2009); el analisis comparativo
de modelos de television de servicio publico (Retis, Lamuedra y Garcia, 2010); las
posibilidades de la web 2.0 (Aparici, 2010) o la vinculacién de la comunicacion
para el reforzamiento del sistema democrético (Chaparro, 2012).

La importancia progresiva de este campo de la comunicacién ha llevado a
estudiosos con una larga trayectoria en el ambito de la semidtica a participar en
el disefio de diversos planes de la UNESCO en el territorio de las nuevas alfa-
betizaciones (Pérez-Tornero y Tayie, 2012).

Sin duda, los trabajos mas relevantes en la investigacion sobre competencia

mediatica han sido dirigidos por el profesor Ferrés desde mediados de la primera
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década del siglo (Ferrés, 2006; 2007; 2014) y han dado frutos en un amplio reco-
rrido que tendrd continuidad al menos en nuevos proyectos de investigacion
previstos hasta el afio 2020.

Dentro de ese esfuerzo de proyeccion internacional cada vez es mas habitual
encontrar representantes de nuestro pais que forman parte de posteriores
generaciones (Lozano et alt, 2012; Lazo, Grandio, 2013; Masanet, Contreras
Pulido & Ferrés, 2013; Tucho, Masanet, Blanco, 2014; Dornaleteche, Buitrago &
Moreno, 2015; Canga et alt.,, 2015; Barranquero y Meda, 2015; San Pablo y
Garcia Lomas, 2015; Martinez-Rodrigo y Sanchéz Martin, 2015; Pacheco, 2015;
Torrego y Gutiérrez. 2016; de Andrés, Nos y Garcia Matilla, 2016, entre otros.)

La apuesta mas ambiciosa en ese plano de internacionalizacion le ha
correspondido al grupo Comunicar en el que pioneros de la ensefanza del cine
han colaborado estrechamente con investigadores de sucesivas generaciones
fundando la Revista Comunicar. Su director, Ignacio Aguaded (2011), y miembros
de su equipo de investigacion como Maria Amor Pérez-Rodriguez y otros
colaboradores (2015), han sido editores y dinamizadores de una revista que no
ha dejado de servir al desarrollo de la educomunicacion en Espaia y América.

La Revista Comunicar, creada en 1993 por el Grupo del mismo nombre, ha
realizado una imprescindible labor de difusion de las investigaciones que se han
generado en toda Iberoamérica, dando oportunidad para que diversas gene-
raciones de investigadores hayan presentado sus trabajos y el campo de la edu-
comunicacion haya sido reconocido como un territorio de maxima relevancia en
las Areas de la Educacion y la Comunicacion. En el curso 2017-2018, la revista
cumplird su 25 aniversario. Habra publicado mas de 1.700 articulos sobre las
multiples tematicas abordadas sobre educacién en comunicacién, educacién en
competencia mediatic, o nuevas alfabetizaciones, entre otras muchas lineas de
investigacion.

Como la propia revista resefia en su ficha técnica: “en indexaciones 2015,
«Comunicar» es Q2 en JCR: 82 espafiola en todas las dreas y 12 espafiola en
Educacion y Unica en Comunicacion (IF 0,838). En Scopus es Q1 en Estudios
Culturales, en Educacion y en Comunicacion. Es Revista de Excelencia RECYT
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2013/16 y esta inserta en ERIH+. En Google Scholar Metrics es la 53 mejor
revista indexada en espafiol en todas las areas (H index 32)". No es casualidad
que en estos momentos la revista de educacion y comunicacion mejor
posicionada en toda Iberoamérica esté especializada en el campo de la Edu-
comunicacion.

El Gabinete de Comunicacion y Educacién, fundado por el profesor José
Manuel Pérez Tornero ha desarrollado una interesante labor de formacién
manteniendo un Master de larga duracion soélo comparable a las iniciativas,
también en postgrado, de la UNED y de la Universidad Internacional de
Andalucia.

En 2011, el Congreso Internacional de Educacion Medidtica y Competencia
Digital. La cultura de la participacion permitid que se reunieran en Segovia
expertos congresistas procedentes de 4 continentes. Esta iniciativa permitid
experimentar una modalidad previa, de caracter virtual, que sirvi6 como pre-
paracion de los grandes ejes del congreso. Ademas, en la fase presencial se puso
en practica una metodologia de comunicacién horizontal que tuvo el mérito de
llevar a la practica la utopia posible de una participacion mucho mas igualitaria.

En 2013 la Universitat Oberta de Catalunya, tomaria el relevo de la UVa en
Segovia y ejerceria como anfitriona de la segunda edicion del Congreso que en
este caso se organizdé bajo el lema de Ludoliteracy, creacion colectiva y
aprendizaje.

La celebracién en 2015 del I Congreso de Educomunicacién en la ciudad de
Soria ha permitido que jévenes estudiantes de los Master de la UNED, tomen el
relevo en las tareas organizativas de este tipo de citas.

En el momento de cerrar este articulo -febrero de 2016- hay previsto que se
celebren en Espafia dos importantes congresos internacionales: el Primer
Congreso Internacional de Comunicacion y Pensamiento con sede en Sevilla, dara
lugar a la presentacién de las mas recientes investigaciones realizadas en este
pais sobre Educacion en Competencia Mediatica con dos simposios especificos en
Educomunicacién. En este mismo afno la celebracion en Gerona del congreso

internacional Communication and education by transmedia, coordinado por la
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profesora Carmen Echezarreta, dara también protagonismo a la educomunicacion
y habra servido para culminar este intenso ciclo de convocatorias internacionales.

En 2015, la experta Ileana Elea (2015) edité un completo informe sobre edu-
cacion mediatica en Brasil, Portugal y Espafia que fue editado con ayuda de la
UNESCO por The International Clearinghouse. Este trabajo aporta una intere-
sante vision global sobre la situacidén actual de la educacién medidtica en la
peninsula ibérica y Brasil.

Nuestra directa participacion en el proyecto coordinado titulado La
Competencia en comunicacion audiovisual en un entorno digital: diagndstico de
necesidades en tres ambitos sociales: ensefianza universitaria, ensefianza
obligatoria y profesionales de la comunicacion, (coordinada por los investigadores
principales Ferrés y otros) y financiada por el Ministerio de Economia y
competitividad, ha dado lugar a una fructifera produccion de articulos cientificos y
a una produccién de tres libros editados en el afio 2015: Ferrés y Masanet
(2015), Pérez-Rodriguez, Delgado-Ponce, Garcia-Ruiz y Caldeiro Pedreira (2015)
y Buitrago, Navarro y Garcia Matilla (2015), con capitulos de prospectiva (Aparici
y Osuna, 2015). El repositorio de recursos Utiles para la educacion mediatica que
se relaciona al final de la bibliografia del presente trabajo pretende ser de ayuda
para todos los educomunicadores que trabajan en los distintos niveles educativos.

La concesion del proyecto el titulado Competencias medidticas de la
ciudadania en medios digitales emergentes en el ambito profesional de la
comunicacion, permitird dar continuidad a un trabajo en el que la Universidad de
Huelva, la Universidad Pompeu Fabra de Barcelona y la Universidad de Valladolid,
Campus Maria Zambrano de Segovia, y la UNED daran continuidad a un trabajo
que se proyecta extender en esta nueva fase hasta el afio 2019.

Mirando al futuro: el peligro de que la tecnocracia tome el
mando

El siglo XXI se inici6 con el aparente ocaso de la educacién en comunicacion y
con el supuesto apogeo de la informatica. Fue una relacion inversamente propor-
cional. Mientras que la educacidn en comunicacidn buscaba una relacidn
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reflexiva, critica y de produccion mediatica, la educacion informatica no desa-
rrollaba el pensamiento computacional ni la comprension y critica de los modelos
informaticos y, en lineas generales, se limitaba a acercar el uso de programas y la
informatica a los estudiantes.

El primero era una educacion en comunicacion el segundo era una educacion
informatica basada exclusivamente en la tecnologia. En esta segunda década del
siglo XXI comprobamos lo que anticipamos en esos afios: no se puede hacer una
educacién en comunicacion sin tener en cuenta la tecnologia digital y, al mismo
tiempo, no se puede realizar una educacion informatica si no es a través de la
convergencia de medios cuyo motor sea la comunicacién, la autoria, la
comprension y critica de los fendmenos transmedia.

A fines de los afos 90 del siglo XX, creamos con la profesora Sara Osuna en
la UNED cursos de formacion y postgrados especificos que invitaban a pensar en
las tecnologias educativas como artefactos, como tecnologias para la constru-
ccion del conocimiento y como tecnologias de control. Se usaba Internet con
cierta intensidad y las plataformas educativas comienzan un desarrollo imparable.
Estas plataformas seran incorporadas casi masivamente en las ensefanzas
presenciales una década después y los limites de presencial y virtual comienzan a
diluirse. Estos espacios que creamos con la profesora Sara Osuna se han
convertido desde entonces en espacios de laboratorio, de experimentacion y de
creacién educativa en comunicacion.

En la primera década del siglo XXI se produce un reacomodamiento a la
nueva situacion y la mayoria de las escuelas e institutos incorporan aulas de
informatica en lugar de incorporar la informatica en todas las aulas y que formen
parte del dia a dia escolar.

En las Escuelas de Magisterio y Facultades de Educacion se potencia esta
concepcidn tecnocrdtica agregando a “Tecnologia Educativa” la asignatura
“Nuevas tecnologias de la informacion y de la comunicacion”. No se erigen
espacios especificos relacionados con el campo de la educacién en comunicacion
y muy pocos docentes e investigadores se suman a considerar la comunicacion

educativa como objeto de estudio. En este sentido destacan entre otros Alfonso
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Gutiérrez de la Universidad de Valladolid, Blas Segovia de la Universidad de
Cordoba, Aquilina Fueyo de la Universidad de Oviedo, Manuel Area en la
Universidad de La Laguna, Ignacio Aguaded y Ramoén Ignacio Correa de la
Universidad de Huelva, entre otros.

En este periodo universidades como la UNED y la UVa (Universidad de
Valladolid en el Campus Maria Zambrano de Segovia), logramos crear asignaturas
especificas sobre este campo de estudio que llevan a la practica una filosofia in-
novadora centrada en la cultura del hacer (cultura maker) y el aprendizaje
basado en proyectos (Dornaleteche, 2015) tomando como base los muiltiples
hallazgos de experiencias educomunicativas de vanguardia. Desde las areas espe-
cificas de la comunicacion se busca analizar también los fendmenos y los
procesos de los medios de comunicacion como objeto de estudio en el mundo
educativo.

En esta primera década del siglo XXI, mas precisamente en 2004, se crea la
web 2.0 y con este desarrollo tecnoldgico-comunicativo cambian todas las reglas
del juego. Por un lado fuera de las aulas, se crean espacios de educacién, se
ponen en practica modelos de comunicacion con los que habiamos sofiado hace
mucho tiempo y se produce un serio conflicto entre quienes van a seguir atados a
los modelos de web 1.0 basados en la comunicacion uno con todos y quienes
vamos a sumarnos al nuevo paradigma: relacion todos con todos. Para los
primeros siguen vigentes los modelos funcionalistas de emisores y receptores,
para los segundos se hace necesario pensar y construir nuevos modelos de
comunicacion que no estén divididos en emisores y receptores, y desde entonces
pensamos en una relacién de emisores con emisores. Todas las teorias han
quedado viejas con la web 2.0 y se hace necesario pensar en nuevas teorias y
nuevos modelos. En sintesis, nuevas relaciones de comunicacion en las redes y
en la vida diaria no se explican con modelos y teorias de otras épocas. La web
2.0 ayuda a pensar en la necesidad de nuevos modelos y practicas edu-
comunicativas.

En estos momentos de profunda crisis educativa, los contenidos, modelos y

formas de ensefar y aprender cuestionados por amplios sectores de la poblacion,
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se requiere una revision profunda en todos los campos y en especial, los
nuestros. La formacién que se realiza ahora mismo es para un mundo que no
existird en 10 afios. Los modelos transmisivos basados casi exclusivamente en el
medio impreso no se corresponden con la cultura de los jovenes. Estamos ante
cambios de paradigmas y a nivel europeo, solo Finlandia ha dado un paso ade-
lante.

Finlandia, que aparece ahora mismo como primer pais en los rankings
educativos, ha decidido modificar su modelo y relacionarlo con las practicas y
modelos que usan los jovenes de casi todo el mundo. A pesar de ser primeros en
las clasificaciones internacionales, consideran que su modelo ha seguido atado a
principios tradicionales de la educacion vy, sin embargo, desde hace unos afios
esta formando a sus docentes para que, a partir de septiembre de 2016, pongan
en marcha su nuevo disefio pedagdgico basado en procesos colaborativos, prin-
cipios de conectividad, comunicacion de igual a igual, un curriculo que no esta
basado en asignaturas y donde los medios de comunicaciéon y las tecnologias
convergen en los procesos de aprendizaje. Se trata de llevar a la practica la
filosofia ya intuida a principios del siglo XX por los grandes pedagogos: el aula
fuera del aula.

Se ha formado para la certeza, la simplicidad, la linealidad en un mundo
incierto, complejo, no lineal. La filosofia de la ensefianza no se corresponde con
el mundo real. Se forma para un mundo que ya no existe, de un modo que no se
corresponde con la realidad.

En estos momentos, los jévenes aprenden mas cosas Utiles fuera del aula que
en las escuelas y universidades. Y aprenden a ser colaboradores, basan sus
practicas de relacion en la colaboracion. Nadie se lo ha ensefiado, suele darse de
una forma espontanea. Pero, en este contexto digital qué papel le cabe a la

escuela y a los docentes. Para Umberto Eco (2007):

“Lo que hace que una clase sea una buena clase no es que se transmitan
datos y datos, sino que se establezca un didlogo constante, una
confrontacion de opiniones, una discusion sobre lo que se aprende en la
escuela y lo que viene de afuera. Es cierto que lo que ocurre en Irak lo dice
la television, pero por qué algo ocurre siempre ahi, desde la época de la
civilizacion mesopotamica, y no en Groenlandia, es algo que sdlo lo puede
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decir la escuela. Y si alguien objetase que a veces también hay personas
autorizadas en Porta a Porta (programa televisivo italiano de andlisis de
temas de actualidad), es la escuela quien debe discutir Porta a Porta. Los
medios de difusion masivos informan sobre muchas cosas y también
transmiten valores, pero la escuela debe saber discutir la manera en la que
los transmiten, y evaluar el tono y la fuerza de argumentacion de lo que
aparece en diarios, revistas y television. Y ademas, hace falta verificar la
informacion que transmiten los medios (...)

Y mas adelante agrega:

“Internet le dice ‘casi todo’, salvo como buscar, filtrar, seleccionar, aceptar
o rechazar toda esa informacion.

Almacenar nueva informacion, cuando se tiene buena memoria, es algo
de lo que todo el mundo es capaz. Pero decidir qué es lo que vale la pena
recordar y qué no es un arte sutil. Esa es la diferencia entre los que han
cursado estudios regularmente (aunque sea mal) y los autodidactas (aun-
que sean geniales).

El problema dramatico es que por cierto a veces ni siquiera el profesor
sabe ensefiar el arte de la seleccion, al menos no en cada capitulo del
saber. Pero por lo menos sabe que deberia saberlo, y si no sabe dar
instrucciones precisas sobre como seleccionar, por lo menos puede
ofrecerse como ejemplo, mostrando a alguien que se esfuerza por
comparar y juzgar cada vez todo aquello que Internet pone a su
disposicion”.

Las aulas estan impregnadas de medios de manera directa o indirecta a
través de la relacion que cada uno de nosotros tenemos con ellos. Seguir
negando o prohibiendo el uso de dispositivos tecnoldgicos en las aulas solo sirve
para aumentar los conflictos y diferencias entre el mundo de las escuelas y el de
las redes y mdviles. Es seguir aumentando los conflictos entre el mundo edu-
cativo y el mundo real. Es necesario integrar esa realidad medidtica en el mundo
educativo y que sea objeto de estudio como si se tratara de un segundo
lenguaje, un segundo idioma. Conocer los lenguajes de la comunicacion
transmedia, de los videojuegos para saber leerlos comprensiva y criticamente y
para poder expresarnos a través de ellos.

Ahora mas que nunca, en un momento en el que nifos y jovenes usan
dispositivos digitales, se hace necesario ofrecerles los elementos para el analisis,
la lectura y la produccion critica.

George Siemens y Henry Jenkins han sido fuente de inspiracion para la

cultura digital y la educacion en comunicacion en esta Gltima década. La teoria de
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la conectividad ha permitido hacer realidad cuestiones que ya planteabamos en el
afo 80 del siglo pasado cuando haciamos serias criticas a las teorias conductistas
y a las teorias cognitivas.

Asimismo, la conectividad permite analizar los fendmenos sociales desde otras
perspectivas comunicacionales que superan los limites del funcionalismo. Permite
establecer y potenciar el aprendizaje basado en la colaboraciéon donde toda la
comunidad de aprendizaje se convierte en coautor, en cocreador. Se vuelven a
plantear cuestiones ya apuntadas décadas atras por Jean Cloutier o Mario Kaplin,
en el escenario analdgico.

Los principios de la comunicacion educativa ahora pueden tener un sustento
tedrico en el campo digital desde la especificidad del escenario y la tecnologia
digital.

El conectivismo se fundamenta en la teoria del caos. Todo se relaciona con
todo, se superan los limites de los compartimentos estancos de la ensefianza por
asignaturas. Los principios, las normas y el aprendizaje no son ya lineales. El
conocimiento puede tener una organizacion aleatoria que permita vincular o
relacionar todo con todo. Y a todo ello se une el principio de incertidumbre que
caracteriza el acto de aprender-ensefiar.

Hasta ahora, las normas en la ensefianza se regian por el principio de certeza
y de linealidad. Pero, en los Ultimos afos se abren perspectivas para que los
conocimientos se aborden desde diferentes perspectivas. Estos principios los
venimos poniendo a prueba en el Master de Comunicacion y Educacion en la Red
desde el curso 2008 con resultados muy positivos.

A este principio de la conectividad debemos agregar la cultura de la
participaciéon. Henry Jenkins lo ha aplicado a la industria de los medios para
potenciar el papel de los fans, en nuestro caso, la cultura de la participacion
forma parte de nuestro proyecto pedagdgico. El aprendizaje colaborativo potencia
la inteligencia colectiva y, al mismo tiempo, permite potenciar el aprendizaje indi-
vidual. Es la fuerza individual y colectiva que se complementan para la creacion y

la coautoria.
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A los dos principios anteriores se une uno que ha cambiado las reglas del
juego para producir medios y para analizar los medios. Nos referimos a la
convergencia de medios y a la cultura transmedia. Un fendmeno cuyo
antecedente mas inmediato es el multimedia. La convergencia de medios y los
transmedia han dado lugar a la narrativa digital interactiva, los relatos que per-
miten que interactuamos en Internet.

Frente a la educacion en comunicacion centrada en diferentes medios que
caracterizaba a la educacion mediatica del siglo XX, la educacion en comunicacion
en el siglo XXI puede centrarse en la convergencia mediatica, en la cultura de la
participacion o en los procesos de produccion y analisis transmediaticos. Todo el
proceso puede realizarse con equipos ligeros o con la telefonia movil. En este
ultimo caso, los Smartphone son un centro de produccion y, al mismo tiempo, un
centro de comunicacién con personas cercanas o lejanas a la propia produccion.

Estos principios que enunciamos aqui se haran realidad a partir de este ano
2016 a través del “Master educomunicacidn y cultura digital critica”.

En este nuevo escenario de aprendizaje vamos a desentrafiar algunas
cuestiones que tienen que ver con la educomunicacion digital a través del estudio
y la practica de cuestiones como: Cibersociologia/ Pedagogia de la incertidumbre,
el caos y la conectividad/ Principios de educomunicacién digital/Comunicacion
Social y Medios ciudadanos/ Media Lab: Estética y produccion digital/
Codigoalfabetizacién y pensamiento computacional/ Big data y Sociedad de
Control/Interactividad y gamificacion/ Media Lab de Estudios de Software/
Principios de cultura y critica digital/ Cultura de la participacion y creacion
conectada/ Arquilectura digital/ Arte y cultura en la red/ Economia Politica de la
Cultura Digital.

Los tres ejes que articulan este master estan presentes en todas las
asignaturas y en todo el proceso de ensefianza-aprendizaje y se concretan en:

1.- Explorar en la Web

2.- Crear y construir en la Web

2.- Conectar, criticar y participar en la Web
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Todas las asignaturas se entrecruzan y no se evalla de forma conectada, todo se
relaciona con todo, por consiguiente evaluaremos ajustandonos a esos principios.

Hemos podido superar la forma de evaluar por asignaturas, todos los
docentes tienen conocimientos de lo que hacen los otros docentes, todo se
intenta relacionar con todo y dejamos una buena parte para que los estudiantes
descubran otras muchas interconexiones.

Cudles son las limitaciones: no hemos podido organizar los contenidos de otra
manera por la propia estructura institucional estamos aprendiendo y como
aprendices con ganas de aprender y de recibir sugerencias, estamos deseosos de
saber como lo hara Finlandia a partir de septiembre de 2016 y con ganas de
recibir vuestras sugerencias.

Han pasado 35 afios desde que comenzamos en este campo y ahora

pareciera que volvemos a empezar.

Recibido: 22/02/2016
Aceptado: 24/03/2016
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Resumen

A pesar de una rica produccién tedrica y de la
existencia de una diversidad de propuestas
méto-doldgicas, la formacion en el campo de la
tecno-logia educativa nos sigue cuestionando
acerca de qué es lo pertinente de ensefiar y
aprender. Sigue vigente aln cierto desconcierto
acerca del entra-mado didactico mas profundo,
nos referimos a los vinculos entre el docente y
su modo de ensefiar y el tipo de “artefactos” que
se utilizan en la me-diacion del conocimiento. En
ese desconcierto, la formaciéon en Tecnologia
Educativa oscila como un péndulo, pasando de
los instrumentos a las conceptualizaciones, de
las teorizaciones a las técnicas, siendo aun dificil
encontrar un punto de equilibrio en la formacion
docente. Este articulo se propone reflexionar
sobre lo que creemos se oculta en ese
entramado profundo, nos referimos a la relacion
entre la técnica, lo social y su capacidad de
operar con el conocimiento.
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Abstract

In spite of the existence of important theoretical
production and diversity of methodological
proposals, the formation in the field of teaching
technologies keeps questioning us what is
important to teach and to learn. There is still
confusion about the didactic scheme, meaning
the relation between teachers and their way of
teaching with the equipment used in the
teaching-learning proceses. In this confusion,
training in Educational Technology oscillates like
a pendulum, from instruments to the
conceptualizations, from theorizing to the
techniques, being still difficult to find a balance
in teacher education. This article aims to reflect
on what we believe is hidden in this didactic
scheme, we refer to the relationship between
the techniques, society and its ability to operate
with knowledge.
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Introduccion
"El nuevo humanismo es eso: formar a la gente para

que controle los instrumentos. Formarlos para crear”
Marc Augé

Durante estos Ultimos 10 afios las preocupaciones de quienes trabajamos en el
campo de las tecnologias en educacidon han girado en torno a su integracion al
ambito de la escuela y sus formas de introducirse en las decisiones didacticas que
los docentes asumen a la hora de ensefiar.

Como resultado de este esfuerzo, hoy se cuenta con investigaciones
interesantes que permiten reconstruir los procesos de toma de decisiones, las
nuevas configuraciones institucionales que conforman la idea de escuela, como
asi también las formas en cdmo se van reconfigurando los procesos de
ensefianza y aprendizaje (Montero y Gewerc 2013, Maggio 2012, Litwin 2005;
2008, Kozak 2010, Libendinsky, 2011).

También contamos con un sin nimero de experiencias, que sistematizadas
bajo el formato de secuencias didacticas, nos muestran ejemplos de buenas o, no
tan buenas, practicas en el uso de las tecnologias en el aula. Los portales educa-
tivos de los ministerios de educacién cuentan con abundantes ejemplos de este
tipo de producciones.

No obstante, creemos que sigue vigente aun cierto desconcierto acerca del
entramado didactico mas profundo, nos referimos a los vinculos entre el docente,
su modo de ensefiar y el formato que van asumiendo los “artefactos” que se
utilizan en la mediacién del conocimiento. En ese desconcierto, la formacion en
Tecnologia va como una pardbola de un extremo al otro, pasa de los
instrumentos a las conceptualizaciones, de las teorizaciones a las técnicas, siendo
aun dificil encontrar un punto de equilibrio en la formacién docente.

Este articulo intenta reflexionar sobre lo que creemos se oculta en ese
entramado profundo, nos referimos a la relacion entre la técnica, lo social y su
capacidad de operar con el conocimiento, lo cual se refleja en especial en las
propuestas de formacion docente. Para este analisis recuperamos autores y

planteos criticos que tienen vigencia desde hace mas de una década, sin
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embargo, creemos que es pertinente volver a algunos clasicos para pensar la
relacion de la tecnologia con lo social, en tanto nos permite centrar una mirada

politica respecto a la formacion en este campo.

La era inteligente de la técnica

Desde el sentido comun las tecnologias son vistas como portadoras de cambios,
la técnica impulsa transformaciones sobre lo social y cultural y se plantea una
ruptura radical en relacion al pasado para pensar un futuro mejor. El cambio se
asocia a mejora y las tecnologias se asocian a él, lo que permite su legitimidad y

sobre-valorizacion.

“Se le atribuye a la técnica una capacidad para cambiar la sociedad al
encarar los valores mas fuertes de la sociedades democraticas: la libertad,
la igualdad y el intercambio” (Wolton, 2007: 266)

“Todo sera mejor, tolerante, interactivo, sin restricciones, libre, mundial,
instantaneo, sin jerarquias, libremente aceptado, desprovisto de toda ldgica
de poder y de dominacion; a la escucha del otro” (Jean Pierre Luminat
citado en Wolton, 2007:272).

Los discursos que proponen un tecnofuturo se inscribe geograficamente en paises
desarrollados (Morley, 2008). Estos discursos manifiestan una dimensiéon semi-
rreligiosa, segun Jeffry Alexander, citado por Morley (op.cit.), respecto a las
tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC). Se desprende de ellos una
vision utopica, las TIC transformaran nuestras vidas hacia la mejor comprension,
integracion y unidad universal. Sin embargo, ya en 1996 Mattelart habia criticado
la vision que confunde los avances técnicos en los modos de comunicacion con

un mayor entendimiento humano. Sostiene:

“So6lo comprendiendo la formacion omnipresente de la conciencia por el
discurso podemos esperar tener control sobre las tecnologias en su forma
material. Para ello debemos tomar cierta distancia de las visiones de
salvacion y apocalipsis donde la tecnologia estd tan profundamente
incorporada” (Jeffrey Alexander citado en Morley 2008: 175).

“En la década del cincuenta, junto con las primeras computadoras, nacié un
discurso que no dejé de amplificarse luego, y segun el cual no se trataba
solamente de una gestion cada vez mas veloz de la informacion, sino
también del nacimiento de una nueva sociedad” (Wolton, 2007:246).
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Sin embargo, desde un punto de vista critico, el discurso prospectivo acerca de la
sociedad de la informacidon muestra importantes limites y en muchos casos, los
hechos han refutado las anticipaciones mas ambiciosas (Wolton, op.cit.).

Este discurso optimista y de un fuerte determinismo tecnoldgico tiene sus
criticas. Morley (op.cit) afirma que estas tecnologias sélo seran buenas si lo son
las estructuras materiales, sociales e institucionales donde estan incorporadas.
Williams (citado por Morley, idem.) distingue cuidadosamente entre técnica,
inventos técnicos y los procesos sociales a través de los cuales estos inventos
estan disponibles y se institucionalizan como tecnologias. Segun Williams (citado
por Morley, idem.) ese desarrollo no sigue un curso natural o predeterminado
donde la capacidad “intrinseca” de una tecnologia es relevada conforme a una
I6gica interna, sino que siempre es el resultado contingente de luchas sociales
por la aplicacion de las tecnologias entre intereses diferencialmente poderosos.

Segln Bernard Miege (2010) es conveniente vincular la emergencia y la
consiguiente expansion de las TIC tanto a determinaciones técnicas como a un
cierto nuimero de procesos que contribuyen al arraigo social. “Entre deter-
minaciones técnicas y los procesos de arraigo social de las herramientas y los
servicios asociados, se establecen relaciones de dependencia y determinacion
entrelazadas (...)" (:23). Ampliando esta idea, segun Lévy:

“las técnicas son portadoras de proyectos, de esquemas imaginarios, de
implicaciones sociales y culturales muy variadas. Su presencia y su uso en

tal lugar y en tal época cristalizan en unas relaciones de fuerza cada vez
diferentes entre seres humanos” (2007:7).

Nos interesa resaltar la idea de que detrds de la técnica hay ideas, tanto de
quienes disefian como de quienes usan las tecnologias. Valdria la pena agregar a
este planteo que no se trata de ideas deliberadas sobre usos posibles de las
tecnologias, sino mas bien de una dinamica colectiva, de movimientos envol-
ventes y exclu-yentes, que condicionan practicas posibles. Proceso que pareciera
venir del exte-rior, opaco, “actividad de los otros, la que se vuelve hacia el
individuo bajo la mascara extranjera, inhumana de la técnica” (Lévy, 2007:13). Es

interesante para nuestro tema, captar la singularidad de este proceso como lo
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describe el autor, la fluidez, la mutacion constante del lenguaje digital, explicaria
en parte, la sensacion de impacto, de exterioridad, de extrafieza que invade a las
personas cuando entran en relacion con un artefacto nuevo, el cual modifica sus
practicas sociales y profesionales. Se trata, segun Lévy, de un devenir colectivo
complejo que se cristaliza alrededor de objetos materiales, de programas
informaticos y de dispositivos de comunicacion.

A decir verdad, cada uno de nosotros se encuentra poco o mucho en este
estado de desposesion. La aceleracion es tan fuerte y tan general que incluso los
que se consideran estar mas "a la Ultima’ estdan, en diversos grados,
desbordados por el cambio, pues nadie puede participar activamente en la
creacion de transformaciones del conjunto de las especificidades técnicas, ni
siquiera seguirlas de cerca (Lévy, op.cit.:12).

Este proceso es dificil de entender para quienes transitamos por él. Algunos
tedricos plantean el origen de esta dificultad al desincrustarse progre-sivamente
las relaciones técnicas de las relaciones sociales, llevando even-tualmente a la
separacién institucional moderna de tecnologia y sociedad. Las herramientas se
transforman en maquinas, la técnica en tecnologias, se pasa de la Tekhné a la
Mekhané y el sujeto es desplazando del centro a la periferia del proceso de
trabajo. Ingold (1990) define la técnica como conjunto de habilidades construidas
colectivamente a partir de la informacion que ofrece la herramienta (desde sus
rasgos materiales) y las condiciones de uso que se construyen en el contexto
sociocultural. Seguin este autor la técnica esta incrustada en la experiencia de los
sujetos y es inseparable de ellos. Es dependiente de la subjetividad de sus
portadores.

Cabe entonces preguntarse por las formas de percepcién y las nuevas
sensibilidades que generan un modo de relacion con la tecnologia y un conjunto
de conocimientos técnicos, en términos de Ingold (1990), que opacan las formas
de comprensiéon y hacen imperceptibles la complejidad de los procesos. Un
ejemplo completa esta idea, dice de Moraes:

“Debemos reconocer modificaciones de practicas sociales, politicas, comu-
nitarias interpersonales en el horizonte de la cultura de la movilidad. El
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teléfono celular es cada vez mas utilizado para compartir informaciones y
materiales audiovisuales, instruir decisiones, afirmar identidades afectos, asi
como también para atenuar la ansiedad con incertidumbres y riesgos de la
vida cotidiana fuera de los hogares (Winocur, 2008). Pero es necesario no
subestimar el hecho de que la comunicacion movil también permite el
control de los tiempos y de las actividades de los usuarios en diversas
situaciones (trabajo, hogar, ocio, vacaciones, etc.)” (2010: 54-55).

Vale este ejemplo para reflexionar sobre el entramado de saberes técnicos y
relaciones sociales y culturales que se despliegan a partir del uso de esta herra-
mienta de comunicacion. El saber técnico, intuitivo, imitativo, contextualizado, se
vuelve ritual, se naturaliza, recortando asi las posibilidades de accion del sujeto
con las herramientas.

Aporta a nuestra comprension del tema, algunas ideas de Eric Sadin:

“sefialo el fin de lo que se llamoé “la revolucion digital”, que empezd a
principios de los afios ‘80 mediante la digitalizacion cada vez mas vasta de
lo real: la escritura, el sonido, la imagen fija y animada. Ese amplio
movimiento histdrico se desplegd paralelamente al desarrollo de las redes
de telecomunicacion e hizo posible el advenimiento de Internet, o sea, la
circu-lacion exponencial de los datos en la red. Esta condicidon tecnoldgica
univer-salizada trastornd prioritariamente tres dimensiones: las condiciones
de acceso a la informacion, el comercio y la relacion con los otros a través
de los correos electronicos y las redes sociales. Hoy, esta arquitectura que
no cesé de desarrollarse y consolidarse esta solidamente instalada a escala
global y permite el advenimiento de lo que yo llamo " la era inteligente de la
técnica” (2013: 4).

Para el autor, “las producciones tecnoldgicas concebidas por seres humanos nos
sustituyen e incluso actdan en lugar nuestro”, se plantea una delegacion
progresiva de los actos humanos a través de sistemas inteligentes, lo que implica
que se trata de una relacién con la técnica que es basicamente de tipo cognitiva,
ya no remite a la fuerza o potencia material superior que antes caracterizaba a
las herramientas. A ello hace referencia al mencionar la “era inteligente de la
técnica”.

De esta manera la técnica asume cada vez mas poder sobre la
existencia humana. Esta cuestion puede relacionarse con los planteos de Ingold y

Wolton, entendiendo que van en la misma direccién. En la misma entrevista,
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haciendo referencia al iPhone y los smartphones, se le plantea a Sadin la
siguiente paradoja:

“Esos objetos, que son tactiles, nos hacen mantener una relacién estrecha
con el tacto. Pero, al mismo tiempo que tocamos, las cosas se tornan
invisibles: toda la informacion que acumulamos desaparece en la memoria

de los aparatos: fotos, videos, libros, notas, cartas. Estan pero son
invisibles” (op. cit.:15).

Y Sadin responde:

“En efecto, ese doble movimiento trastornante deberia interpelarnos.
Nuestra relacion con los objetos digitales se establece segun ergonomias
cada vez mas fluidas, lo que alienta una suerte de creciente proximidad
intima. La anunciada introduccion de circuitos en nuestros tejidos bioldgicos
amplificara el fendémeno. Por otro lado, esa “familiaridad carnal” viene
acompanada por una distancia creciente, por una forma de invisibilidad del
proceso en curso. Esto es muy emblematico en lo que atafie a los Data
Centers que contribuyen a modelar las formas de nuestro mundo y escapan
a toda visibilidad. Es una necesidad técnica. Sin embargo, esa torsion
sefiala lo que se estd jugando en nuestro medio ambiente digital
contemporaneo: por un lado, una impregnacion continua de los sistemas
electrdnicos, y, por el otro, una forma de opacidad sobre los mecanismos
que la componen” (op.cit.:15).

La ilacion de estas ideas muestra su complejidad, por un lado la técnica implica
una relacién cognitiva, pero a la vez aparece la opacidad sobre los mecanismos
que la componen, en tanto se trata de un saber intuitivo, imitativo,
contextualizado, que se vuelve ritual y se naturaliza. Este modo de relacion con la
técnica genera nuevas percepciones sobre el tiempo y el espacio, como
categorias estructurantes del sentido comin y que también estructuran la tarea
educativa.

Creemos que las luchas y visiones mencionadas aqui también se hacen
presentes en las practicas docentes, en las maneras en que los maestros y
profesores significan el valor de las tecnologias en la ensefanza y organizan la
experiencia escolar. Asimismo, también serian canalizadas a través de las pro-
puestas de formacion docente, ya sea las de formacién inicial o continua. Como
desarrollamos mas adelante, diferentes dispositivos de capacitacion que se han
implementado en estos Ultimos afios remiten a tales visiones y luchas respecto

del sentido y alcances de lo técnico y la tecnologia en la vida social.
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Pensar el tiempo y el espacio desde el sentido comin

La manera de apropiarse/percibir la técnica, forma parte del sentido comin?, tal
como deciamos, forma parte del entramado social y tiene implicancias
ideoldgicas.

El sentido comin se construye a partir de esta ideologia técnica, tan
inflacionista que a veces olvidamos la realidad segin Wolton (2007). La
percepcion de un mundo mas libre y participativo entra en tension con los nuevos
mecanismos de control y con la creacidn de circuitos diferenciados de
participacion real a través de las nuevas tecnologias. Acceder a la técnica, como
conjunto de artefactos que se renuevan frenéticamente, incide en parte, en lo
que se piensa y dice a partir de ellos. Ldgica relacional, seguin Burbules y Callister
(2001).

La nocién de tiempo es una dimensidn que estructuralmente condiciona la
percepcién de la vida cotidiana. Toda filosofia de la existencia supone una visién
de tiempo y del espacio y las nuevas tecnologias traen consigo una modificacion
de la concepcién del tiempo lineal, secuencial para dar lugar a un tiempo fugaz,
veloz, acelerado, simultédneo y atemporal, sin principios ni finales ni secuencias. El
desarrollo técnico tiene su propio ritmo, y se impone el mismo ritmo a la
sociedad, “obligando que el tiempo social imite el tiempo técnico” (Wolton,
op.cit.:279). Cuesta aceptar que las innovaciones técnicas no implican
automdaticamente una transformacién social comparable. “No sélo que el tiempo
técnico no es el tiempo social, sino que, sobre todo, el cambio técnico provoca
problemas nuevos e inesperados, que no estaban presentes en los famosos
discursos de la prospectiva” (idem.:280) a los que haciamos referencia en la
apertura de este tema.

Respecto al espacio, podriamos definirlo como “un espacio sin horizontes.
Tampoco hay continuidad entre acciones, ni pausas, ni atajos, ni lineas, ni
pasado ni futuro. Vemos solo el clamor de un presente desigual y fragmentario.
Esta lleno de sorpresas y sensaciones...” (Berger citado por De Moraes, 2010:
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45). Como dice de Moraes “Alguien estd aqui pudiendo estar, simultaneamente,
en cualquier lugar, ya que disponemos de las cartas de navegacion franqueadas
por la tecnologia” (2010, p.50).

Cerrando esta idea, Barbero (2009) muestra la complejidad del proceso y
quizas de alli su opacidad, en tanto explica que nuestra insercion en la
mundanidad tecnologica no puede ser pensada como un automatismo de
adaptacion social-mente inevitable, sino mas bien como un proceso densamente
cargado de ambigliedades, de avances y retrocesos. Podriamos concluir entonces
que la innovacion tecnoldgica en la vida cotidiana no implica la sumision
automatica a las exigencias de la racionalidad técnica, de sus ritmos, de sus
lenguajes, de su ideologia. La misma presion tecnoldgica esta suscitando la
necesidad de encontrar otras racionalidades, otras formas de vida y de
relaciones.

¢En qué medida estos planteos se ven reflejados en la formacion docente? En
primera instancia, entendemos que atraviesan la problematica de la formacion,
no sélo por las representaciones de sentido comin acerca de lo tecnoldgico que
forman parte de la biografia de los profesores, sino también al pretender desde
los dispositivos de capacitacion acercarse a la técnica desde la opacidad de los
procesos que la componen. Nuestra hipdtesis es que el acercamiento socio-
cultural y didactico en la formacion docente no ha podido superar esta opacidad y
por tanto, no habilitan en el hacer con tecnologias. Este es un planteo
profundamente politico que nos remite a pensar qué formacion docente

queremos promover.

Efecto tecnocentrista en la escuela

Observando diversas practicas escolares es posible advertir que en muchos
casos, la incorporacién de las tecnologias a la escuela equivale a la presencia de
un nuevo artefacto en el escenario institucional. De este modo, el ingreso de
computadoras se traduce en muchos casos en la generacion de un espacio donde
alojar los nuevos aparatos y quienes las utilizan son un pufiado de docentes. Y

ello, acompanado de cierta sensacion de fracaso o desapro-vechamiento de la
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inversion que significd la adquisicion de las computadoras. Se configuran en
consonancia con ello diversos escenarios escolares (Maggio, op.cit.), en los cuales
la presencia de las tecnologias entra en tension con la dinamica escolar, las
expectativas de los actores escolares y la misma tarea pedagdgica. Sobre todo,
donde la inclusion de tecnologias esta signada por contradicciones y
desconciertos, y no se traduce en una transformacion de las practicas escolares
con un sentido didactico.

La concepcion artefactual o instrumentalista constituye una vision re-
duccionista de las tecnologias que las concibe como neutrales e ignora los
intereses que movilizan la creacion, el desarrollo y hasta el control de las mismas
(Burbules y Callister, 2001; Gonzalez Garcia, Lopez Cerezo y Lopez, 1996). Desde
este enfoque se ha considerado a la computadora como herramienta, siendo
utilizada para apoyar actividades tradicionales y para tareas de administracion
escolar; preparandose a los docentes en el desarrollo de habilidades practicas
para su uso y sin brindarles aportes que permitieran la reflexion critica sobre
tales usos, ni un abordaje en relacion con las disciplinas a ensefiar. De modo tal
que el aparato aparece despojado de sus fines, de los intereses que porta y hasta
de las mediaciones culturales y simbdlicas que posibilita 0 no. De esto justamente
hablamos cuando decimos que son opacas y que ello inhabilita la posibilidad de
operar cognitivamente con ellas.

Prima asi, en estas situaciones, una concepcion tecnocéntrica de las
relaciones tecnologia-educacién; perdiéndose de vista la consideracion de las
multiples dimensiones que atraviesan los procesos de inclusion de tecnologias.
Retomando ideas iniciales de estas reflexiones, parece coherente pensar que en
tanto la sociedad establezca una relacion de extrafiamiento, de exterioridad con
las tecnologias, este proceso al interior de la escuela es traducido en una hacer
instrumental, intuitivo, imitativo, opaco, enmarcado en discurso optimistas acerca
del tecnofuturo.

Vale la pena entonces, preguntarnos acerca de la formacién docente, que ha
forjado en parte esa vision instrumental o tecnocéntrica, que hoy portan muchos

docentes en sus practicas, aun cuando los discursos sean contradictorios con
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ellas. Intentamos dar cuenta de esto, a continuacion, revisando algunas
caracteristicas centrales que ha asumido la formacion docente en tecnologia
educativa en nuestro medio en las Ultimas décadas, particularmente la vinculada

a la inclusion de tecnologias en la ensefianza.

Formacién docente con una pesada historia y un presente
incierto

Como sefialan diversos estudios (Martinez, 2011; Levis, 2008; Danieli, 2014) la
formacion docente en tecnologias en Argentina ha sido predominantemente
instrumental -sobre todo en las primeras décadas de incorporacion de las
tecnologias a la escuela, entre 1980 y 2010-; en consonancia con politicas
centradas en la provision de equipamiento y la incorporacion de productos
comer-ciales. Durante los Ultimos afios, las concepciones han girado hacia
preocupaciones mas del orden de lo didactico y hacia la apropiacion critica, no
obstante es significativa la impronta del enfoque instrumental. Consideramos que
su vigencia se debe a varios factores.

Primero destacamos que se ha visto fortalecida por la propia concepcion que
los docentes poseen sobre las tecnologias, construida como parte de la biografia
escolar y vida cotidiana, que es fuertemente instrumental, asi como por una
tradicion de formacion docente de corte racional-técnico o técnico-academicista
(Diker y Terigi, 2005) arraigada en el sistema formador. Dicha tradicion establece
una distincion entre el conocimiento practico y el tedrico, estando éste alojado en
el experto. Por su parte, el conocimiento practico -que es el que ha de dominar el
docente- es una aplicacion de aquel. De modo tal que “el practico, el docente, no
necesita el conocimiento experto sino transformado en competencias
comportamentales” (Pérez Gdmez, citado por Diker y Terigi, op.cit.: 115). Y el
docente es pensado asi como un agente ejecutor técnico de las decisiones
tomadas por otros, desconociéndose y hasta negandose las mediaciones
subjetivas propias de la tarea de ensefiar.

El peso de esta concepcién en la formacion docente ha sido importante,

marcando especialmente aquellos aspectos vinculados con el hacer de los
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maestros y profesores. La planificacion de la ensefianza y el uso de diversos
recursos en el aula, desde la instruccién programada y la ensefianza audiovisual
hasta el trabajo con recursos digitales y aplicaciones o programas informaticos,
han sido, quizas las areas donde mas fuertemente se instald y se mantiene esta
manera de pensar y llevar a cabo la formacién docente. Mayor complejidad
asume el panorama si consi-deramos que, en muchos casos, son los mismos
docentes los que esperan y demandan una preparacion instrumental para el uso
de tecnologias.

Quizas por estas caracteristicas de la formacion, transcurridas mas de dos
décadas de la expansion de las ofertas de capacitacion docente para el uso de
tecnologias, diversos estudios del contexto local coinciden en sefialar que los
cursos y capacitaciones han tenido poco éxito en transformar las practicas y
lograr una adecuada incorporacion de las TIC a las tareas de ensefianza (Levis,
op.cit.; Martinez, op.cit.; Martinez Vidal y otros, 2010; Morales y Loyola, 2009).

Otros autores, como Fullan y Hargreaves (1996; 2012) advierten que los
modelos de capacitacion docente que se han centrado en el desarrollo de
habilidades técnicas y en transmitir a maestros y profesores conjuntos de proce-
dimientos han desconocido aspectos centrales para lograr el cambio en las
escuela. Entre ellos, los autores destacan el desconocimiento de las intenciones
docentes, el docente como persona, el contexto real de trabajo y la cultura
docente; llevando a que las grandes inversiones realizadas en programas de
mejora no se tradujeran en los cambios esperados. Mas aln, se encontraron con
respuestas y razonamientos docentes que en muchos casos dudaron de la
viabilidad, pertinencia u oportunidad del cambio; siendo esto leido como simples
respuestas de resistencia, resentimiento o miedo cambio. Asi “los problemas del
cambio llegan a ser considerados como problemas del docente [...] como meros
problemas de habilidad técnica” (Fullan y Hargreaves, 2012: 44-45).

En el mejor de los casos, la cuestidon no es que sean meros problemas de
habilidades técnicas, si no es la nocién de técnica y los efectos de exterioridad,
opacidad, extranamiento que produce. Y alli creemos, esta el nudo de nuestro

planteo ¢Hay concepciones sobre las tecnologias que las capacitaciones no logran
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“desarmar”? épuede el dispositivo de formacion revisar y desarmar la vision
instrumental fuertemente arraigada durante biografias personales y trayectorias

formativas?

Los docentes como sujetos de saber tecno-pedagogico

Los docentes son sujetos de saber, actores situados en las tramas sociales,
culturales e institucionales; cuentan con una trayectoria de formacion, una bio-
grafia social, escolar y docente en relacion con las tecnologias en la escuela. Y las
preguntas obligadas que emergen, casi por contradiccion a las tradiciones insta-
ladas y que ya hemos anticipado son: élas propuestas de formacion reconocen al
sujeto docente y su relacion con la técnica en el sentido que sefalamos?
¢posibilitan la articulacion de saberes pedagdgicos y técnicos? épermiten develar
el sentido de lo técnico, para permitir operar con el conocimiento?

Por un lado, la formacién de un sujeto como docente supone una trayectoria
(Bourdieu, 1997); recorrido que incluye puntos de partida y de llegada, etapas y
pasajes, que estan entramados, resignificados (Anijovich, R. y otras, 2009). Se
trata de recorridos que no son lineales, que se entraman con otros recorridos
previos, paralelos, posteriores (Cols, 2008). Es en ese recorrido donde se
construyen los esquemas de percepcidon y accion, el habitus (Bourdieu, 1991),
que funciona como principio generador y organizador de practicas vy
representaciones. Asi, la trayectoria define en gran parte lo que el docente es y
piensa, no solo de manera individual sino colectiva; en tanto implica experiencias
y representaciones compartidas. Asi, los maestros y profesores se representan a
la tecnologia y hacen uso de ella en funcién del entramado social del cual forman
parte.

Ahora bien, en la ensefianza como actividad practica los docentes activan
saberes practicos, los movilizan en situacién (Perrenoud, 1994); ya sean respecto
de la ensefanza, el uso de tecnologias y hasta el mismo sentido que las
tecnologias adquieren en la escuela. Muchos de los saberes practicos que asi se
activan no han sido aprendidos en los espacios formales de preparacién docente

sino que se han construido en otros espacios, como parte de las experiencias del
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sujeto en diferentes contextos y situaciones, distantes o diferentes de las
propuesta formativas pero entrelazandose con ellos. Entre las experiencias y
espacios de formacion respecto del uso de tecnologias se destacaria la biografia
escolar (Alliaud, 2004) como conjunto de vivencias tenidas siendo alumno y las
biografias socio-técnicas, que marcan las practicas y representaciones de los
docentes acerca de las tecnologias.

Las trayectorias sociales, escolares y profesionales de los docentes suponen
la construccion de esquemas de percepcion y accién que estan atra-vesados por
las tecnologias y viceversa, las tecnologias son parte de esa trayectoria y la
modifican. Esas biografias socio-técnicas estan atravesadas por la técnica que si
bien estan incrustadas en lo social (Ingold, 1990) no dejan de tener su impronta
instrumental, de exterioridad, de opacidad.

Aparecen varias cuestiones para pensar en relacion a la formacion docente.
Sin duda la técnica se entrelaza con saberes de otro orden, esto sucede tanto en
la biografia escolar como en la trayectoria profesional. Nos preguntamos ¢cémo
se construye ese didlogo entre la técnica y saberes sobre el mundo y sobre las
disciplinas? En este sentido, las reflexiones que estamos construyendo en este
espacio, a partir de nuestras intervenciones en espacios de formacion docente,
nos habilitan a pensar en una relacién de fuerzas que entran en tensién. La
técnica deviene tecnologias, reflejo de la ideologia técnica, que es portadora de
un saber intuitivo, practico, que no deja entrever sus raices. Sadin (op.cit.) nos
decia que la “familiaridad carnal” viene acompaiada por una distancia creciente y
por una forma de invisibilidad del proceso en curso, cuanto mas desarrollo
tecnoldgico mas opacidad sobre los mecanismos que la componen. ¢Logran los
dispositivos de capacitacién hacer mas transparente las tecnologias? ¢La vision
instrumental inhabilita la posibilidad de articular con otros saberes?

Por otro lado, no es posible pensar la técnica sin sujeto, ni el saber sin sujeto.
En palabras de Charlot “No hay sujeto de saber y no hay saber mas que dentro
de una cierta relacion con el mundo (...). Esta relacién con el mundo es también
relacion consigo mismo y relacion con los otros. Implica una forma de actividad

(...)” (2007: 103). De modo tal que el saber se inscribe en un contexto o
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situacion, en el marco de una actividad y supone una construccién social y
temporal. Siguiendo esta perspectiva, la construccion y/o la apropiacion de los
saberes ligados a la inclusion de tecnologias en la ensefianza y en la tarea
escolar, suponen un sujeto que se relaciona con el saber de un modo particular y
en un contexto. Como esos saberes no son independientes de esta dimension
subjetiva no son homogéneos ni homogeneizables, mas alla de que los sujetos en
cuestion hayan transitado por experiencias formativas similares. Sin embargo,
tampoco pueden ser pensados como ajenos a los aspectos sociales e
institucionales, en el marco de los cuales cada sujeto aprehende los objetos de
saber y construye un modo de actuar, de relacionarse con el saber. Lo mismo
sucede con “las habilidades técnicas” que no pueden ser pensadas de modo
homogéneas por fuera de los sujetos.

Retomando la caracterizacion del contexto socio-técnico actual, presentada
paginas atras podemos sefialar que los saberes docentes portan también las
visiones y preocupaciones de la época en relacion con las tecno-logias,
particularmente los discursos optimistas respectos del potencial de cambio que
tendrian las tecnologias y en algunos casos, el sentido comun construido a partir
de la ideologia técnica; siendo esto reconstruido, resignificado subje-tivamente

por cada docente.

Los saberes docentes sobre las tecnologias en la enseiianza

Llevar a cabo la tarea de ensefiar supone la movilizacién de saberes; tanto los
que son objeto de ensefianza como aquellos que guian la accién docente. En
relacion con estos Ultimos, Terigi (2012) destaca la existencia de un tipo
particular de saberes construidos en relacién con la situacién escolar, que regulan
el accionar y que llevan al docente a pensarse en un determinado marco de

funcionamiento. Se trata, en términos de la autora de:

“un saber pedagdgico por defecto, que funciona de manera automatica y se
reproduce en las practicas sin que advirtamos siquiera su caracter
performativo. La presencialidad, la simultaneidad, la clasificacién por
edades, la descontextualizacién son principios estructurantes del saber
pedagdgico por defecto, que llevan a un funcionamiento estandar del

73



GABRIELA SABULSKY - MARIA EUGENIA DANIELI

sistema escolar y a una produccion de saberes bajo los mismos principios”
(pp.117-118).
Siguiendo este planteo podriamos decir que la presencia de estos saberes

regulando la accién docente moldearia también las posibilidades de inclusion de
las tecnologias en un escenario aulico al cual las tecnologias le resultan ajenas,
opacas. A su vez, si los docentes construyen nuevos saberes practicos en el
marco de este modelo de funcionamiento escolar, la inclusion de las tecnologias
como nuevos artefactos a una practica que cuenta con su propia ldgica sera
significada y actuada asociandolos a dicho modelo de transmision.

Desde estos saberes, muchos de los cuales han sido fortalecidos vy
estandarizados desde una racionalidad técnica que buscd ordenar la ensefianza
escolar y penso y formé al docente como técnico ejecutor, écomo los docentes se
apropian de las tecnologias?, équé saberes disponibles activan?, équé saberes
estan ausentes?, éla vision instrumental inhabilita la posibilidad de articular con
otros saberes?

Siguiendo el planteo que presentamos podemos hipotetizar lo siguiente: muy
probablemente las tecnologias son pensadas e incorporadas en un escenario de
ensefianza caracterizado por la simultaneidad de la ensefianza y la homo-
geneizacion de procesos y actividades y hasta el sentido herramental de los
artefactos usados para ensefiar. O, como suele suceder, solo a través de
pequefias incorporaciones que den cuenta de la “actualizacion de las propuestas”
(porque las tecnologias estan en la sociedad y por consecuencia “deben” estar en
la escuela) pero que no modifican los modos de hacer escolar, ya estandarizados.
Todo ello, en consonancia con un modo de pensar la escuela y de pensarse en
ella como ensefiantes; en tanto no sélo serian los saberes “disponibles” y que
circulan en ella, sino que de algiin modo permitirian hacer “eficiente” la tarea.

Frente a este nuevo escenario, es necesario repensar la formacién docente y
la manera que la misma considera al docente en tanto sujeto de saber y de la
accién, asi como a los mismos saberes construidos por los docentes en su

practica.
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Repensando la formacion docente
Bajo este titulo pretendemos articular las ideas que hemos ido desagregando,
intentando aportar una mirada reflexiva hacia los dispositivos de capacitacion y
su imposibilidad de habilitar nuevas practicas en muchos de los docentes
capacitados. Iniciamos nuestra argumentacion analizando las tecnologias desde
la técnica, al entender que se trata justamente de un conjunto de ideas,
intereses, proyectos que se actualizan en artefactos técnicos, devenidos en
tecnologias.

Para caracterizar a la sociedad actual, tomamos la idea de la era de la
inteligencia técnica o medio ambiente digitalizado para hacer referencia a su
poder creciente en nuestras vidas, asi como también a la relacion de tipo
cognitiva que establecemos con ella y a partir de ella. Omnipresencia, fluidez,
mutacion constante, accesibilidad son algunas notas distintivas de las
transformaciones profundas a las que estamos asistiendo como sujetos sociales.
No obstante, cuanto mas impactados e incrustados estamos por los sistemas
electrdnicos (la técnica) mas extranamiento, mas ajenos, mas opacos se vuelven
los procesos que nos permiten entender los mecanismos de su funcionamiento vy,
por ende, mas alejados estamos ante la posibilidad de intervenir criticamente, es
decir con criterios propios.

El panorama no es homogéneo, las practicas socio-técnicas son diversas. Aln
las de los docentes. No dejan de sorprendernos quienes logran ser creativos,
ingeniosos Y Ilcidos productores de textos multimodales, expertos comunicadores
e investigadores innatos en la web. Esto usos habilitan, por qué no, nuevas plata-
formas digitales para innovar y seguir creando, comprenden el lenguaje web, su
légica y entramado interno. Para estos usuarios/productores la técnica no es
opaca.

Sin embargo, también encontramos sobre abundancia de usos instru-
mentales de la tecnologia que van captando nuestros modos de sociabilidad.
Estos usuarios (muchos de ellos docentes o en periodo de formacién) hacen un
uso mas limitado, acotado a la agenda técnica de las aplicaciones disponibles en

sus dispositivos. Entendemos que es aqui donde las ideas de revisar los
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dispositivos técnicos como portadores de proyectos, ideas e ideologias se hace
mas necesario. Hacer menos opacos los mecanismos de funcionamiento de las
tecnologias se transforma en una estrategia de empoderamiento.

Llevado este andlisis al plano de lo educativo, entendemos que esta situacion
socio-técnica encaja, guarda absoluta coherencia, con un modelo de escuela y un
modelo de formacion docente general (tanto inicial como continua). Por un lado,
encontramos una gramatica escolar marcada por un modo de funcio-namiento
escolar donde la transmision es vertical y unilateral (del docente al alumno) asi
como simultdnea, dirigida a alumnos percibidos como homogéneos en
caracteristicas y procesos y donde las tecnologias son vistas como meras
herramientas que auxilian al docente en la transmision. Por el otro el modelo
formador se ha sostenido en una ldgica técnico-racional y en la necesidad de
formar al docente ejecutar desde un conocimiento practico.

La formacion docente en tecnologia, por su parte, carga con una historia
dificil de revertir, su origen instrumentalista le da una impronta que no es facil de
modificar, a pesar de los esfuerzos significativos de estos ultimos afos de pensar
y construir nuevas modalidades y contenidos de capacitacion. Los docentes
siguen reclamando de diversas maneras que se les ensefie a usar herramientas,
como artefactos que se sumen a lo que ya habitualmente hacen en el aula.

No alcanza sélo con mirar los dispositivos de capacitacion para entender lo
que estd pasando. El problema es mas complejo y su origen supera los marcos
de lo educativo o lo escolar. Por eso empezamos a desovillar estas ideas desde
un planteamiento mas general.

Entendemos como una categoria Util, que articula lo social y lo
especificamente educativo, en la persona del docente el saber. El docente como
un sujeto de saber nos posibilita pensar en sus mdltiples construcciones, que a la
manera de capas mas superficiales o profundas, lo habilitan a tomar decisiones
en las situaciones de ensefianza con tecnologias. Develando estas sucesivas
capas, retomamos nuevamente las ideas de Charlot “No hay sujeto de saber y no
hay saber mas que dentro de una cierta relaciéon con el mundo (...)” (2007: 103).

Aqui se cruza lo social y lo individual para pensar como el docente construye sus
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conocimientos sobre las tecnologias en general, en su vinculo y posicionamiento
en el mundo. Se trata de procesos subjetivos, no estandarizables.

Desde el planteo de Terigi (2012), sobre los saberes pedagdgicos por defecto,
podemos identificar otra capa, saberes que tienen su impronta escolar, cuya
I6gica pareciera no contemplar los cambios que suceden por fuera. Y una nueva
capa estaria formada por los saberes tecno-pedagogicos; que, también por
defecto orienten a un modo uniforme y automatizado de uso de la tecnologia en
la escuela y en la ensefanza. Se integran asi los dos planos de nuestro analisis, el
social y el escolar en un proceso eminentemente subjetivo, en la persona del
docente. Estos saberes pueden ser pensados como una sintesis que integra un
modo de vinculacion con la técnica que es estrictamente social y politica y
saberes generales y especificos, del orden pedagdgico y disciplinar.

Volviendo a nuestro interés inicial, écomo pensar la formacion docente en
tecnologias ante este entramado por demas complejo? La perspectiva que
pretendemos estimular a través de la lectura de estas paginas es politica, en el
sentido de promover el acceso al uso y control de los recursos materiales y
simbdlicos que traen consigo los dispositivos tecnoldgicos, como aprendizaje
necesario, aunque no suficiente, para ser integrado a las practicas educativas.
Algo asi como hacer mds transparentes las tecnologias.

Integrar las tecnologias en la ensefianza supone hablar el lenguaje de las
tecnologias, y es por eso que los dispositivos de capacitacién deben acompaiiar
este aprendizaje. Tal como mencionabamos en parrafos precedentes, se hace
necesario reconocer al sujeto en sus saberes para promover la revisién vy
deconstruccion de ese sentido comun y de sus practicas.

En esta linea es abundante la bibliografia sobre formar docentes reflexivos
(Edelstein, 2011) ya se ha dicho mucho al respecto. En la formaciéon en
tecnologia, suma en esta misma direccion la idea de ayudar al docente a develar
lo opaco de la tecnologia, ayudandolo a comprender la logica de produccién, a
desarmar la agenda técnica que lo habilita a producir de un modo particular, a
entender mejor su lenguaje para poder producir a través de él. Se trata de

desarmar también el sentido comin, en tanto estrategia que permita hacer
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consciente las propias capacidades e intereses, y el como éstos se relacionan con
los intereses propios de las tecnologias, de la técnica, en tanto proyecto
ideoldgico. En definitiva creemos que es necesario pasar de una relacion
cognitiva con la técnica (Sadin, op.cit.) a una relacion metacognitiva con la
tecnologia.

Y, a partir de alli, promover una revision que habilite a los docentes a
pensarse a si mismos en su relacion con los saberes técnicos y con los saberes
pedagdgicos, los de la formacion y los de la propia practica; reconociendo la
manera en que esto condiciona su accionar a la vez que atreviéndose a imaginar
otros modos de hacer con tecnologias.

Recibido: 13/12/2015
Aceptado: 20/12/2015

Notas
L El sentido comun es un fondo de evidencias compartidas por todos que garantiza, dentro de los limites
de un universo social, un consenso primordial sobre el sentido del mundo, un conjunto de lugares
comunes, tacitamente aceptados, que posibilitan la confrontacion, el didlogo, la competencia, incluso el

conflicto, y entre los cuales hay que reservar un lugar para los principios de clasificacion tales como las
grandes posiciones que estructuran la percepcion del mundo (Bourdieu, 1999:130-131).
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Planteos y replanteos acerca de la Tecnologia Educativa como

campo de conocimiento y de formacion

Arguments and rethinking about Educational Technology as a field of

knowledge and training

Resumen

La Tecnologia Educativa es una disciplina en
constante produccién, que evoluciona desde
fascinarse por los medios a preocuparse por los
procesos educativos generados con la incor-
poracion de TIC. En Argentina se desarrollaron
distintos escenarios a partir del uso de compu-
tadoras en las escuelas. Los perfiles cambiaron
segun los propositos pedagdgicos, las politicas
educativas y el acceso masificado a netbooks
para alumnos y docentes. Desde una perspectiva
latinoamericana nos preguntamos si las utopias
ciber abren por si solas nuevas avenidas de
desarrollo. Las condiciones socio-politicas y
econdmicas llevan a concebir la educaciéon como
un proceso inacabado e inacabable. Pero es
importante que las instituciones educativas se
abran hacia una educacién expandida. En todos
estos procesos los docentes siguen ensefiando,
de otra manera, y cada vez mas con entornos
virtuales. La formacion docente en tecnologia
educativa implica abordar  dimensiones
pedagdgico-didacticas, critico-reflexivas 'y
creativo-procedimentales, partiendo de la episte-
mologia disciplinaria, las particularidades socio-
cognitivas del sujeto, y situdndose en el con-
texto institucional y social.

Palabras Clave: Tecnologia
cibercultura; formacion docente

Educativa;

Silvia Coicaud”

Abstract

Educational Technology is a discipline constantly
productive evolving from fascinated by the
media to be concerned about educational
processes generated by incorporating ICT. In
Argentina scenarios were developed from the
use of computers in schools. The profiles
changed according to pedagogical purposes,
educational policies and mass access to
netbooks for students and teachers. From a
Latin American perspective we wonder whether
cyber utopias alone open new avenues of
development. The socio-political and economic
conditions lead to conceiving education as an
unfinished and unending process. But it is
important that educational institutions are open
to an expanded education. In all these processes

the teachers still teach, otherwise, and
increasingly  virtual environments. Teacher
training in educational technology involves

pedagogical-didactic approach, critical-reflective
and creative-procedural dimensions, based on
disciplinary epistemology, the socio-cognitive

subject particularities, and being located at
institutional and social context.
Key words: Educational Technology;

cyberculture; teacher training.
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Las innovaciones tecnoldgicas en la cultura

Toda innovacion tecnoldgica se produce dentro de un contexto social especifico
que la configura y condiciona. La influencia que ejercen los diferentes medios
tecnoldgicos sobre el aprendizaje y la ensefianza en ambientes complejos no
puede abordarse analizando la tecnologia en forma aislada, pues resulta
fundamental conocer cdmo se integra en los grupos y territorios reales, de qué
forma los recursos tecnoldgicos son interpretados y adaptados, y de qué manera
inciden los avances tecnoldgicos en los cambios de las diferentes practicas
sociales.

Si consideramos las representaciones que el comin de la gente posee en
relacion con el papel que les cabe cumplir a las tecnologias en la sociedad actual,
nos encontramos con que existen diferentes maneras de concebirlas. Algunos
depositan en ellas un gran optimismo y confianza, por las posibilidades de mejora
en la calidad de vida que podrian generarse en la humanidad. Otros, en cambio,
piensan todo lo contrario. Cabero (2001) describe algunos “mitos cientifico-
tecnoldgicos” que surgen al respecto. Por ejemplo: la pretendida “neutralidad” de
las tecnologias que soélo implican un incremento cientifico; su defensa como
elementos “democratizadores” que permitirian un acercamiento de las culturas y
ayuda entre los paises; la idea de que las maquinas se volveran auténomas e
independientes de sus creadores, que posibilitaran una transferencia universal a
distintos contextos, globalizacion mediante; que se unificaran en una Unica
produccion y tendran un poder supremo para generar eficacia y mejora constante
en la sociedad. Estos son algunos de los mitos basados en posturas
ultraoptimistas. Por otro lado, estan quienes consideran a las tecnologias como
parte de una cultura alienadora y deshumanizante, como una amenaza a la
privacidad instrumentada por el capitalismo. También se cuestiona la pasividad
que estimulan las tecnologias de las pantallas, el riesgo de manipulacién de la
poblacién a través de las mismas y el cercenamiento de los procesos de
creatividad y pensamiento auténomo en las escuelas. Quienes se posicionan en

este lugar de la hipercritica o la desconfianza pregonan por dejar de lado el
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desarrollo tecnoldgico y volver al cultivo de las emociones, la sensibilidad y los
replanteos éticos en torno a las tecnologias.

Ante estos posicionamientos polarizados es necesario asumir una vision
sintopica acerca de las tecnologias en la sociedad, y en particular de las
tecnologias en la educacion. Por ejemplo, cuando analizamos las consecuencias
socioculturales que genera Internet, no puede desconocerse que la red sirve para
tejer un tapiz de relaciones y de comunidades entre distintos paises, etnias y
clases sociales, como asi también para acceder a la informacion, aprender y
conocer otras maneras de pensar y de actuar. Pero Internet forma parte de una
trama mucho mas amplia respecto a los modos que usan las personas para
comunicarse e informarse. La comunicacién en linea es sélo una forma de
hacerlo, por lo cual debe establecerse una sinergia entre las posibilidades que
ofrecen las tecnologias digitales y la realidad fisica de las personas, cuyos
problemas concretos sdlo pueden resolverse si no se aislan del medio en el que
viven (Coicaud, 2010).

La Tecnologia Educativa, una disciplina mediatica
Como dicen Burbules y Callister (2000) la tecnologia no es solo “la cosa”, sino la
cosa Yy las pautas de uso, la forma como las personas piensan y hablan de ella, y
los problemas y expectativas que las mismas generan. Por ello, cuando nos refe-
rimos a las tecnologias que forman parte de los procesos de ensefianza y apren-
dizaje, resulta necesario reflexionar acerca de las complejas connotaciones que
han influido en la génesis del campo de la Tecnologia Educativa como disciplina.
Considerar los momentos historicos en los que se desarrolla una disciplina y
las particularidades del medio social y cultural en el que se ha conformado,
constituye una condicién ineludible para poder analizar sus vicisitudes. Como
cualquier discurso, las disciplinas estan sometidas a ciertas condiciones de
produccion, de circulacién y de recepcion desde donde se manifiesta lo ideo-
légico, cuando estas condiciones forman parte de las determinaciones sociales
que preceden a los mecanismos de base de la formacion social. De este modo, el
reconocimiento de una disciplina o de su “cientificidad” puede aparecer en
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diferentes discursos. La instauracion de relaciones entre estos discursos con lo
real es el producto de un largo trabajo histérico.

En el caso de la Tecnologia Educativa, su historia como disciplina es reciente.
Su constitucion data de la década del cuarenta, aproximadamente. Entre los afos
cuarenta y cincuenta predominaba una utilizacion netamente instrumental de los
medios, concibiéndolos como generadores directos del aprendizaje. El impacto de
los medios masivos de comunicacion en la sociedad surgido en los afios sesenta -
y potenciado en la década del setenta- repercutié en todo el sistema educativo.
En estos afios predomind el estudio de la ensefianza como un proceso
tecnoldgico, a partir de una concepcion restringida y artefactual que se
fundamentaba desde el enfoque sistémico. La intencion era lograr el control de
los aprendizajes de los alumnos y la Tecnologia Educativa se redujo al estudio
acerca del uso de aparatos concebidos por otros considerados expertos,
relegandose al docente el papel de mero “aplicador” de tecnologias en el aula.
Durante los afios ochenta se reconceptualizd el campo, incorporandose los
desarrollos de otras ciencias, mientras que en los afios noventa se valord tanto la
perspectiva de la informacion como la de la comunicacion, lograndose ademas un
importante acercamiento con el campo de la didactica.

Epistemoldgicamente la Tecnologia Educativa constituye una disciplina
intrinsecamente de caracter practico. Litwin (1994) explica que hay que
“entender la tecnologia educativa como el desarrollo de propuestas de accion
basadas en disciplinas cientificas referidas a las practicas de ensefianza que,
incorporando todos los medios a su alcance, dan cuenta de los fines de la
educacién en los contextos socio histdricos que le otorgan significacion” (p. 135).
Preocupacion por las propuestas de ensefianza mediadas por tecnologias que
surge no solo por el afan de conocer esta actividad, sino también para intervenir
sobre la misma y mejorarla, en un proceso de continua construccion.

Cardozo (2013) plantea que desde los inicios del presente siglo esta disci-
plina atraviesa un periodo de reformulacién, a partir de la emergencia de nuevos
paradigmas en las ciencias sociales y de la reconceptualizacion critica del

curriculum, y también por la revolucién que han generado las tecnologias de la
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informacién y la comunicacion. Senala que la base tedrica de la Tecnologia
Educativa presenta una perspectiva multidisciplinar en la cual se conjugan
diferentes campos y disciplinas (teoria curricular, estudios culturales, sociologia
de la cultura y la comunicacion, etc.). Desde este posicionamiento, la concibe
como “un espacio de conocimiento pedagdgico sobre los medios, la cultura y la
educacion en el que se cruzan los aportes de distintas disciplinas de las ciencias
sociales” (op. cit.: 54). Constituye segun este autor una disciplina que se sustenta
en el estudio de los procesos de ensefianza y de transmisién de la cultura
mediados tecnoldgicamente, en diversos contextos educativos, considerando que
las tecnologias son objetos culturales que se emplean y se reinterpretan a partir
de las perspectivas ideoldgicas y culturales de cada individuo y grupo social.

Para Cabero (2001) la Tecnologia Educativa es una disciplina viva, en
constante produccion y reformulacion, que ha evolucionado desde una etapa de
fascinacion por los medios a otra en la cual existe preocupacion por los procesos
educativos que se generan con la incorporacion de las tecnologias digitales. Las
definiciones de esta disciplina han sido de tipo instrumentalistas, sistémicas o
psicoldgicas, en diferentes periodos. A la Tecnologia Educativa le compete el
disefio de medios y situaciones mediadas de aprendizaje, pero no desde una
posicion instrumentalista centrada sélo en lo técnico o en lo estético, sino desde
una perspectiva y dimension didactica. Esto implica que a la Tecnologia Educativa
le preocupa analizar los lenguajes de la mediacion como sistemas simbdlicos, la
pragmatica del uso, la utilizacion emancipatoria de los productos tecnoldgicos, la
investigacién educativa y la evaluacion de los procesos, entre otros aspectos.

Una critica recurrente es el cuestionamiento al determinismo tecnoldgico
como posicién respecto a los desarrollos educativos. Buckingham (2008) rebate la
idea de que por si misma la tecnologia producira aprendizajes de calidad. Esta
postura determinista suele estar acompafiada de representaciones particulares de
la infancia, y del papel de la tecnologia como una herramienta que puede
liberarla o destruirla. El autor estd en desacuerdo con quienes argumentan que la
tecnologia ha dado lugar a una “generacion digital”. Podemos extender su critica

también a la denominacién de “nativos digitales” acufiada por Marc Prensky
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(2010) pues estas metéforas constituyen en realidad un estereotipo que oculta
las considerables dificultades y frustraciones que los nifios y jovenes suelen
experimentar en su interaccion con los medios, desconociéndose ademas las
diferencias socio econdmicas, culturales y psicoldgicas que existen. Sin embargo,
considera que en la actualidad resulta fundamental utilizar diversos tipos de
tecnologias en la escuela, dejando de lado la pregunta acerca de si hay que usar
0 no tecnologias, para cuestionarse en cambio acerca del cédmo y del porqué
utilizarla en las escuelas. Pues la tecnologia no es neutra, sino que es producto
de determinaciones sociales e histdricas. Esto implica que es imprescindible dejar
de lado visiones reduccionistas que consideran como meras tecnologias a
Internet, a los softwares de computacion y a los videojuegos, para afirmar que
las mismas sdlo cobran significado en los particulares contextos sociales en los
que se las emplea. Hay que descartar la afirmacion con respecto a que la
tecnologia transformara la educacion de manera radical y que, incluso provocara
la desaparicion de la escuela. Pero es preciso reconocer que los medios digitales
ocupan un lugar central en la vida extraescolar de la mayoria de los jovenes,
quienes a diferencia de lo que sucedia en la década del 80 y 90, no se
encuentran por primera vez con las tecnologias en la escuela, sino que pueden
interactuar con ellas de manera diferente a la forma en que lo hacen los adultos,
desarrollando nuevas habilidades y competencias. Los medios actuales les
ofrecen la posibilidad de ser comunicadores y productores culturales por propio
derecho, alentandolos a exigir una mayor autonomia y posibilidades de eleccién.

Escenarios tecnolégicos a partir de la incorporacion de la
computadora en la escuela

En Argentina, a partir de la incorporacion de la computadora en las instituciones
de ensefianza se desarrollaron distintos escenarios, cuyos perfiles han ido
cambiando segun los diferentes propositos pedagdgicos, las politicas educativas y
los modos de utilizacién que estas maquinas han generado, como asi también de

la progresiva tendencia a masificar el acceso a las mismas mediante la entrega de
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computadoras portatiles a alumnos y docentes en esta Ultima década. Asi,
podemos distinguir cuatro escenarios:

-Escenario de la Asistencia Informatica. En nuestro pais, con la llegada de las
primeras computadoras en las escuelas, en los afios 80, predomind el modelo
EAC de “Ensefianza Asistida por la Computadora”. El mismo consistia en la
utilizacion de las herramientas informaticas a partir de practicas de tipo tutorial y
de ejercitacion algoritmica, a partir de procedimientos que se adaptaban al nivel
de dificultad de los sujetos en funcién de una retroalimentacion inmediata. Luego
se impuso el lenguaje de programacion LOGO y se disefiaron algunos juegos. Sin
embargo, las practicas de ensefianza eran escasas, entre otras razones porque
las pocas escuelas que accedian a estas experiencias contaban con muy poco
equipamiento informatico. La teoria del aprendizaje en que se sustentaban era la
constructivista, basada en las explicaciones psicogenéticas de Piaget. No
obstante, existia una gran contradiccion entre estos fundamentos tedricos y el
paradigma de investigacion educativa utilizado en los estudios realizados, pues el
mismo era de caracter netamente positivista, con disefios descriptivos, corre-
lacionales y experimentales que pretendian demostrar relaciones entre variables
de tipo conductista. Mas alla de los fundamentos piagetianos, el propio lenguaje
rigido de LOGO derivd hacia orientaciones tecnocraticas para la investigacion
educativa, dejando de lado la comprensién de procesos socio-cognitivos de
caracter complejo para centrarse soélo en el estudio de la “maquina de ensefar”.
Un ejemplo de investigaciones realizadas en este escenario, son las de Anderson
(1982) quien a través de su teoria ACT (Adaptive Control of Thought -Control
Adaptativo del Comportamiento-) pretendia determinar si la instruccion
intencionalmente suministrada por una computadora podia ser tan buena como la
de un docente.

-Escenario de lo Multimedial. En la década del 90 se masifica el uso de juegos
multimedia -en consolas y luego para PC-, los softwares educativos y el disefio de
interfaces. Se generan a partir de los mismos una serie de procesos que
introducen nuevas formas de ocio y de comunicacion desde otros lenguajes y

cddigos estéticos, de interaccidn, de psicomotricidad y de aprendizaje. Los modos
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diferentes de narracion que proponen estos disefios ameritaban un estudio
profundo acerca de la relacion entre tecnologia y educacion. Sin embargo, las
investigaciones continuaron siendo, en su gran mayoria, de corte experimental.
Se indagaba acerca de las caracteristicas de los productos multimedia y su
influencia en los entornos de aprendizaje, pero estos estudios se hacian en
contextos aislados, en los cuales se aplicaban ciertos programas y se
implementaban estrategias ad hoc. Si bien los marcos conceptuales referian a la
teoria socio-cognitiva de Vygostsky -como asi también a otros autores relevantes
del campo de la psicologia y la sociologia- la estructura epistemoldgica de gran
parte de las investigaciones educativas en esta etapa tenia un caracter
disyuntivo. No obstante se realizaron investigaciones valiosas en el campo de la
psicologia experimental que intentaron explicar cientificamente las particu-
laridades de los procesos cognitivos a partir de la utilizacion de tecnologias en la
educacion.

-Escenario de la Conectividad. A partir del siglo XX se ha producido una
transformacion en nuestras sociedades, con la penetracion de la red Internet y de
los diversos dispositivos desde los cuales se accede a las denominadas tecno-
logias de la informacién y la comunicacion. Las actuales formas de obtener,
transmitir y producir informacién, y los nuevos modos de comunicarse a escala
planetaria estan modificando estructuralmente al sistema educativo. Los docentes
son testigos de esta impregnancia cognitiva que se genera en sus alumnos. Los
procesos de ensefianza se modifican a partir de las posibilidades que ofrecen los
medios digitales, credndose entornos educativos mas flexibles que permiten
organizar propuestas educativas basadas en las TIC. Si bien los reportes de
investigacion muestran que el mayor interés reside en el impacto que estas
tecnologias provocan en los diversos ambitos educativos y en las posibilidades
que se instauran para el aprendizaje a partir de interfaces informaticas, también
se han realizado estudios que abordan de manera compleja la multidi-
mensionalidad de los procesos educativos mediados por las tecnologias digitales.
Si bien han proliferado multiples trabajos de investigacion de tipo proceso-
producto que sdlo describen las ventajas maravillosas de las TIC y de la

88



Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N° 26 - Junio 2016 (81-104)
utilizacién de la web para tales o cuales proyectos educativos, existen también
investigaciones que han analizado problematicas relevantes acerca de estos
nuevos escenarios, considerando las particularidades de los contextos naturales
en los que se inscriben las propuestas pedagdgicas mediadas por tecnologias y
recuperando las voces de los actores implicados. Otros trabajos efectuados en
esta etapa dan cuenta de las posibilidades que ofrecen ciertos disefios de inter-
faces para el aprendizaje colaborativo y la experticia distribuida en sistemas inter-
activos multimedia. Investigaciones mas recientes focalizan el estudio acerca del
uso de las tecnologias en el aula en distintos niveles, la vinculacién con las
reformas educativas, su relacion con las disciplinas escolares, con el problema de
la diversidad, y con diversos aspectos de la gestion educativa.

-Escenario Propedéutico para el Acceso Digital Igualitario. Con la entrega masiva
de computadoras portatiles -a los alumnos primero y a los docentes después- de
los niveles de ensefianza obligatoria, nuestro pais se ha adherido a programas
internacionales vigentes basados en el denominado “Modelo 1 a 1” (en inglés,
One Computer Per Child, OCPC) ideado por Negroponte. En Argentina este
programa que comenzé a implementarse en el afio 2010 se ha llamado “Conectar
igualdad”, y entre sus ventajas se encuentra la de lograr la transportabilidad de
las netbooks a los propios hogares de los alumnos, lo cual genera la posibilidad
de que los nifios y jovenes realicen tareas extraescolares en sus casas, y que el
acceso a la cultura digital pueda ser una realidad para numerosas familias que no
contaban con estos dispositivos. Esta decision de la politica educativa esta
originando cambios en las practicas escolares, aunque las condiciones vy
posibilidades de las escuelas son muy diferentes. El impacto ha sido fuerte entre
los docentes, pues en el inicio del programa las maquinas se entregaron a los
alumnos de un modo casi imprevisto. El suministro de computadoras a los
docentes se hizo posteriormente, lo cual también generd cierta zozobra. Las
respuestas han sido diversas en el plantel docente respecto a la innovacion.
Algunos valoran sobremanera la inversion que el Estado estd haciendo para
equiparar con tecnologia a los protagonistas directos del sistema educativo, y han

asumido con entusiasmo el compromiso por la innovacién en sus practicas de
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ensefianza. Otros se han sentido invadidos. Entre estos Ultimos, estan quienes
requieren de mas tiempo y de mejores condiciones para poder ensefiar
incorporando las tecnologias digitales pero, aunque con cautela, estan utilizando
algunos dispositivos y recursos; y estan quienes no quieren incorporar las TIC en
su ensefianza, manifestando su critica a partir de distintos argumentos, o bien
ocultando lo que piensan y simulando su aceptacion pero sin realizar cambios en
sus practicas. En todos los casos, el problema principal ha sido la falta de un
programa sistematico de formacion docente que aborde, a partir de una
planificacion estratégica, la ensefianza de competencias y habilidades para
maestros y profesores, atendiendo a los contextos especificos de su realidad
laboral.

Las investigaciones en este escenario han tenido como objeto analizar el
problema de la inclusion digital en la educacion publica; el desarrollo de las expe-
riencias del modelo 1 a 1 y la utilizacién de diversos dispositivos, programas,
redes sociales y entornos tecnoldgicos en procesos de ensefianza y aprendizaje,
en distintos niveles y modalidades del sistema educativo. También se han
abordado investigaciones acerca de la subjetividad y representaciones de docen-
tes y directivos, como asimismo de las culturas institucionales que se generan a

partir de la incorporacion de las TIC.

El ciberespacio como apertura a la cibercultura
En la actualidad, la Tecnologia Educativa asume el desafio de continuar su
desarrollo como campo del conocimiento en la inconmensurable estructura
arquitectonica del ciberespacio. El ciberespacio, como un medio de comunicacion
que ha surgido a partir de la interconexion mundial de los dispositivos
informaticos, alude no sélo a la particular infraestructura material de la comu-
nicacion, sino también al vasto despliegue de informacién que posee.

Podemos concebir al ciberespacio como un mundo, un espacio y un lugar
(Scolari, 2008). Constituye en si mismo un mundo, subsidiario del mundo real en
el que viven las personas. Aborda otras representaciones respecto al espacio,

dado que la distancia ya no se concibe desde la localizacién fisica, pues las
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posiciones son relativas y simbdlicas, y la lejania o cercania sélo se percibe a
través de la cantidad de nodos por los que los usuarios se deben desplazar.
Mayans I Planells (2002) considera que el ciberespacio es un entorno que, si bien
ha sido creado tecnoldgicamente, sélo puede entenderse a partir de su dimension
social. Es un espacio cuya ldgica no se corresponde con la de la geografia fisica,
puesto que una de sus caracteristicas principales es la carencia de centro, de
atalayas privilegiadas desde donde enunciar. Esto se debe a su estructura en red,
modular y escalable.

Un lugar implica ubicacién y posibilidad de experiencia, por lo cual la
dimension temporal es importante. La conformacion de lugares en el ciberespacio
requiere también del disefio de entornos amigables, que faciliten la navegacion
mediante interfaces que puedan ser reconocidas por las personas, a partir de las
huellas que logran dejar en ellas. Esto conlleva a pensar una arquitectura en linea
que equilibre el movimiento con la quietud, la interaccion con la individualidad, lo
publico con lo privado.

El término “cibercultura” es otro neologismo que combina las palabras cultura
y ciber, en relacion con la cibernética y las comunidades virtuales. Se refiere a
todos los cambios culturales, las practicas, las técnicas materiales e intelectuales,
las relaciones sociales, los valores, actitudes y modos de pensamiento que tienen
lugar en el ciberespacio y que se generan como consecuencia de la utilizacion de
las tecnologias digitales como medios privilegiados de informacion, de
comunicacion, de entretenimiento y de mercado electrénico, entre otros usos.

Brunner (2000) se pregunta si, desde la perspectiva latinoamericana, las
utopias relacionadas con lo ciber abren por si solas nuevas avenidas para el desa-
rrollo, si el espacio virtual reduce o agranda las brechas del conocimiento entre
los paises y si generan nuevas formas de integracion global y un uso mas
simétrico de la informacion disponible en el mundo. Desde su opinidon -y aun
reconociendo la existencia de importantes experiencias educativas por parte de
jovenes de escuelas medias en Chile, su pais- plantea que la cibercultura
constituye un horizonte global de posibilidades, pero sus potencialidades estan

desigualmente distribuidas, pues los usuarios de la red representan un porcentaje
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minimo de la poblacion a nivel mundial. Ademas, dentro de cada region sdlo el
vértice de las sociedades ha ingresado a la era digital. Por ello solicita a la parte
desarrollada del mundo que no se deje llevar por espejismos, confundiendo su
propia imagen con la del mundo entero y que se disponga en cambio a cooperar
con el resto de la humanidad para que el acceso a la cibercultura sea una
realidad.

Si bien en nuestro pais las instituciones educativas cuentan, en términos
generales, con entornos para poder instaurar diferentes practicas ciberculturales,
son relativamente escasas las ofertas existentes en relacién a las inmensas
posibilidades que se abren a partir de sus potencialidades, por un lado, y a las
inconmensurables demandas y necesidades que poseen diversos grupos

poblacionales, por otro lado.

ZExtension o expansion?

Las practicas corporativas y conservadoras, las estructuras fragmentadas en la
organizacion, la participacion docente ficticia o sujeta a presiones institucionales,
la sujecion irreflexiva a modas pedagdgicas, la discontinuidad en el apoyo de la
gestién a los proyectos innovadores y su falta de financiamiento, son algunos de
los factores que limitan las posibilidades de desarrollo de los programas de edu-
cacién expandida en las instituciones educativas. Los responsables de propuestas
mediadas por tecnologias suelen ser tratados como los “recién llegados” en las
instituciones (Bourdieu, 2000). Expandirse, extenderse, proyectarse, ampliarse y
multiplicarse tendrian que ser los propdsitos de nuestras instituciones, inmersas
en la actualidad en contextos orientados hacia un desarrollo tecnoldgico que se
ira incrementando.

La educacion expandida es la que sale del aula. No reconoce fronteras
topogréficas, espacios establecidos ni tiempos ordenados y predeterminados para
aprender, porque se considera que se puede aprender en cualquier lugar y
momento, a lo largo de toda la vida. Las condiciones sociopoliticas, econémicas y
laborales actuales hacen que sea imprescindible pensar a la educacién como un

proceso permanente, inacabado e inacabable. Sin embargo, las representaciones
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que tenemos sobre la educacion remiten a instituciones con paredes inamovibles
y en donde solo estudian los jovenes. Nos sigue llamando la atencion ver a una
persona anciana en las aulas, lo cual implica olvidarse que la democratizacion en
el acceso a la educacion ha sido producto de largas luchas llevadas a cabo por
movimientos sociales, por organizaciones estudiantiles y sindicales que abogaron
por instituciones gratuitas y abiertas para todas las personas.

La educacion expandida se basa en el trabajo colaborativo de equipos, en la
conformacién de redes en Internet, en el copyleft como forma de acceder
ampliamente a la produccion cultural y en la posibilidad de contactarse con
fuentes de informacion desde diversos dispositivos tecnoldgicos en cualquier
lugar. Implica también una relacion reciproca, horizontal y multipunto entre insti-
tuciones educativas de diferentes barrios, ciudades e incluso paises, en donde no
exista una institucion que “provea” de cursos a otras ubicadas en otras regiones -
aunque estos cursos sean masivos, abiertos y en linea- sino un trabajo verda-
deramente colaborativo que reconozca y valore los logros y potencialidades de las
instituciones, promoviendo el intercambio permanente de contenidos, estudiantes
y docentes.

Estas propuestas de hacer expansiva la educacion flexibilizando las estra-
tegias y los recursos, deberian planificarse prioritariamente para los sectores mas
vulnerables, expandiéndola hacia otras formas de educar que recuperen la poten-
cialidad de las herramientas culturales digitales para superar los limites témporo
espaciales del estudio presencial, respondiendo ademas a las actuales formas de
construccién identitaria de las nuevas generaciones.

Gros (2001) dice que no entiende por qué los profesionales de la educacién
se ocupan tan poco de los medios, aunque los critican con mucha frecuencia.
Considera que el problema es que los educadores estan descon-certados, porque
hay que ser flexibles e integrar estos medios disefiando nuevos modos de
formacion y de comunicacion, pero no se sabe muy bien por dénde empezar.
Coincidimos con Gros cuando plantea que lo que hay que tener en claro es que
nuestros alumnos de hoy son muy diferentes a los de hace diez afios, motivo por

el cual no podemos ensefiar de la misma manera. Es imprescindible formar
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profesionales capaces de utilizar y de contribuir al desarrollo de las tecnologias de
la informacién y la comunicacion, para que la cibercultura sea de verdad una

cultura.

La ensefianza, una utopia que permanece

“Quede, pues, sentado que a todos los que nacieron hombres les es precisa la
ensefianza”. Esta ha sido otra de las importantes reflexiones que nos ha aportado
Juan Amés Comenio en su Didactica Magna en el afio 1657 (Comenius, 1986: 65).

Sin embargo, a partir de la irrupcion de las TIC se ha difundido la idea de que ha
surgido un nuevo paradigma educativo en el cual el docente ya no debe ensefar,
distorsionandose el concepto mismo de ensefianza. Hay quienes plantean que
hablar de ensefianza resulta tradicional, pues conlleva a circunscribirse al aula
convencional en donde un docente transmite contenidos a unos alumnos que los
reciben pasivamente, para luego repetirlos. No acordamos con esta postura que
niega la ensefianza, pues pone en evidencia la existencia de confusiones respecto
a conceptos didacticos relevantes. En las propuestas mediadas por tecnologias la
ensefianza no deja de ser ensefianza. Se ensefa distinto, de otra manera, con
otros recursos y cada vez mas con entornos virtuales, con estrategias y formas
diversas de comunicacion, de tutoria, de evaluaciéon y de suministro de mate-
riales.

Ahora bien, apostamos por una “buena ensefianza”, en la cual la tarea del
docente no consista en trasmitir ni “depositar” informacion en la mente de los
alumnos, ni tampoco utilizar los entornos tecnoldgicos sélo como repositorios de
materiales, sino abogar creativamente por lograr procesos de comprension
genuina, a partir de una construccion compartida de los conocimientos. La ense-
flanza siempre es una actividad intencional y es por eso que, sea cual fuere el
medio tecnoldgico que se emplee, el azar y la improvisacién no tienen lugar,
como tampoco lo tiene la automatizacion cibernética que pretende sustituir al
profesor por un software o una maquina “inteligente”. Porque ensefar conlleva a
introducir a otros en un universo cultural y sélo las personas pueden realizar esta

tarea profundamente humana. A diferencia de lo que pasa con una maquina, el
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docente desea que sus alumnos aprendan y a partir de este proposito piensa en
los mejores modos para ayudarlos mediante estrategias, recursos, bibliografia,
actividades significativas, preguntas, respuestas a sus dudas, orientaciones,
consejos, aclaraciones, ejemplos, sefialamientos, etc. Todo esto permite acortar
las distancias entre los anhelos educativos de los docentes, y las condiciones de
la realidad.

Los docentes saben que el aprendizaje es un proceso que resulta complejo,
recursivo y multireferenciado. La existencia de tecnologias y la organi-zacion de
propuestas educativas mediadas por las mismas no los exime de ensefiar, pues la
ensefianza como practica humana y social, se fundamenta en razones éticas y
epistemoldgicas.

No obstante, coincidimos con Hargreaves (2003) cuando plantea que los
docentes deberan aprender a ensefiar de un modo diferente al modo en que a
ellos les ensenaron. Es imprescindible que afrontemos un proceso introspectivo
respecto a nuestra propia biografia escolar, para superar teorias implicitas
anquilosadas basadas en las practicas tradicionales de transmision de informacion
que eran rutinarias, secuenciadas linealmente, expositivas y academicistas. Hay
que promover un aprendizaje cognitivo profundo en la actualidad, pues en la
sociedad de la cibercultura y la hiperinformacion los estudiantes, ademas de
conocimientos, necesitan adquirir capacidades para saber organizarlo y atribuirle
sentido.

Los docentes también tendremos que asumir el compromiso de formarnos en
las particularidades que plantean los entornos tecnoldgicos digitales, asumiendo
que es necesario trabajar de manera colegiada con otros profesionales, en
ambitos de inteligencia colectiva. Pues la inteligencia humana funciona de forma
distribuida y se desarrolla a través de acciones contex-tualizadas en distintos
entornos y situaciones. Las tecnologias, como herra-mientas de la cultura que se
ponen en juego en esas situaciones y contextos, potencian la inteligencia y
ayudan a difundir sus producciones. La utilizacién de cada herramienta impactara

y moldeard el funcionamiento cognitivo de manera decisiva, por lo cual la
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seleccion de los medios y recursos tecnoldgicos no es un tema que se pueda
soslayar.

Como lo plantea Robinson (2015), los rapidos cambios que se suscitan en el
contexto en que vivimos hacen necesario que eduguemos dejando de lado el
modelo de la normalizacién, propio de la revolucion industrial del siglo XIX: plan
de estudios fragmentado y organizado por asignaturas académicas, ensefianza
como transmision e instruccion directa y evaluacion de resultados centrada sélo
en pruebas y examenes de contenidos; pues ahora disponemos de tecnologias
que posibilitan personalizar la educacion de modos completamente nuevos.
Actualmente, las escuelas estan cambiando y son muchos los lugares del mundo
en los que se estd cuestionando la educacion impersonal, masificada y
estandarizada. Existe la “sensacidn generalizada de que nuestra forma de
concebir y de practicar la educacion debe experimentar un cambio estructural”
(op.cit.:327).

El problema de la formacion docente en tecnologias educativas
Desde un analisis acerca de las practicas docentes, Edelstein (1997) alude a la
importancia de la “practica reflexiva”, enfatizando el concepto de reflexién que
refiere a las diversas -e incluso contradictorias- practicas que realizan los
docentes. Son practicas de intervencion social, impregnadas de componentes
sociopoliticos. La estructura sociopolitica dominante, tanto desde su vertiente
institucional, burocrdtica y legal, como desde los aspectos axiologicos y
actitudinales, va a condicionar ineludiblemente a la reflexion sobre la practica
docente, lo cual debe constituirse en un objeto de estudio.

Investigaciones realizadas en nuestro pais acerca del rol docente en relacién a
la incorporacién de las tecnologias de la informacién y la comunicacién en sus
practicas, reflejan que han predominado dos posturas principales (Gonzélez
Gartland, 2006):

-Un andlisis que no considera las limitaciones estructurales y los modelos

educativos imperantes.
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-Estudios que abordan criticamente el contexto, reflexionando acerca del modelo
de sociedad y de educacion que condicionan la formacién y el trabajo de los
docentes.

En el primer caso, las explicaciones dan cuenta del éxito respecto de la
incorporacion de las tecnologias y de las enormes ventajas que por si solas
conllevan. En este enfoque, que existe también en otros ambitos de la sociedad,
prima una idea casi magica respecto de las TIC, como “solucionadoras” de los
grandes problemas sociales (pobreza, subdesarrollo). Este es un relato reduccio-
nista y tecnocratico, pues carece de un andlisis epistemoldgico acerca de los
aspectos tedricos y practicos referidos a las reales condiciones que permiten u
obstaculizan el procesamiento simbdlico de las propuestas pedagdgicas asociadas
a la cultura digital. Parte del supuesto que la mera existencia de computadoras
en la escuela modifica las practicas docentes y la forma de acceso a la
informacion por parte de los estudiantes. Se da por descontado un cambio casi
automatico en el rol docente, desconociéndose que los mismos han sido
formados, en su gran mayoria, en otro modelo pedagdgico.

Desde este posicionamiento, la innovacion educativa no resulta posible.
Porque es necesario concebir a la innovacidon como un proceso que se planifica y
se realiza para lograr un mejoramiento institucional de las practicas de la ense-
fianza, proceso que se inscribe con sentido en los contextos sociales, politicos e
histéricos de las instituciones, las cuales recogen las mejores propuestas e
intentan recuperar buenas experiencias. Se requiere para ello distinguir los
contextos en los que estas experiencias fueron buenas para reflexionar
nuevamente sobre las mismas, pues estas creaciones podrian ser la solucién para
una buena ensefianza en otras instituciones y contextos.

Kemmis y McTaggart (1992) plantean que, desde una perspectiva dia-léctica,
es preciso reconocer que las escuelas no pueden cambiar sin el compromiso de
los docentes y que los docentes no pueden cambiar sin el compromiso de las
instituciones en las que trabajan. Ademas, las escuelas y los sistemas son

interdependientes e interactivos en los procesos de cambio y reforma educativa y
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la educacidn sdlo puede reformarse cuando se transforman las practicas que la
constituyen.

La formacion docente en contenidos de tecnologia educativa que se ha
brindado por parte del Estado desde que comenzo a incorporarse la computadora
en la escuela -primero a nivel institucional en la década del noventa, y luego
entregandose un equipo informatico a cada alumno y docente de la educacion
obligatoria a partir del afio 2010- se ha caracterizado muchas veces por ser
netamente instrumental y tecno-reduccionista. En una primera instancia, a los
docentes se les ensefiaban programas basicos para el manejo de la computadora,
dejandose de lado contenidos educativos vinculados a la ensefianza mediada por
tecnologias.

El andlisis de los mensajes multimedia implica la comprension acerca de los
complejos procesos que entrafian su construccion, en el cual intervienen varios
campos disciplinares. El conocimiento acerca de las estructuras y redes de
funcionamiento a través de las cuales circulan los mensajes mediaticos, es un
aspecto central que tendria que ensefiarse para no caer en un “aplicacionismo”
vaciado de significados.

Desde el posicionamiento instrumental no se abordan en profundidad topi-cos
relacionados con el contexto socio-histdrico, politico y econédmico en el que se
despliegan estas nuevas herramientas de la cultura y las consecuencias que
entrafa su irrupcion en una sociedad desigual. No existié de modo sistematico
una formacién critico reflexiva acerca de la creciente ideologizacién que existe
acerca de las tecnologias, tanto de las analdgicas como de las digitales, el riesgo
de suplir la realidad por una realidad mediatica de mesianismo tecnoldgico, el
enorme poder e influencia que han adquirido las corporaciones multimedia y los
beneficios econdmicos que obtienen las actuales industrias culturales en los

A\

paises desarrollados. Pues, como decia Freire “...la practica docente critica,
implicita en el pensar acertadamente, encierra el movimiento dinamico, dialéctico,
entre el hacer y el pensar sobre el hacer” (2004:16). Sin embargo, Freire advierte

que el saber que produce la practica docente espontdnea suele ser ingenuo,
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porque puede estar ausente el rigor metddico, propio de la curiosidad
epistemoldgica del sujeto.

Tampoco se han estudiado en las instancias de formacion docente de ma-
nera profunda las particularidades que poseen los lenguajes de los medios
digitales, los convencionalismos y limitaciones que existen en la produccion y
reproduccion de la informacion. La diversidad y multiplicidad de cddigos que
aportan las actuales tecnologias no siempre son reconocidas por los docentes. A
estos medios no se los suele considerar como “textos” que poseen particu-
laridades semidticas diferentes a los escritos. Las TIC han contribuido
sobremanera a instalar una enorme variedad y diversidad de imagenes que se
distribuyen en el ciberespacio. Sin embargo, esta explosion iconica no ha
modificado demasiado las propuestas didacticas en las instituciones educativas. Al
respecto, existen varias ingenuidades en la ensefianza: limitar las imagenes a su
funcion analdgica -considerandolas sélo como captadoras de un mundo real-;
seleccionar Unicamente aquéllas de caracter documental, creyendo que las de
tipo ficcional no resultan educativas; y abordarlas como portadoras de lo que no
puede ser objetivamente visto por todas las personas.

Diversas investigaciones y estudios realizados en nuestro pais (Aprea, 2004;
Litwin, 2005; Lion, 2006; Cabello, 2006, 2013; Gonzalez Gartland, 2006; Levis y
Cabello, 2007; Morduchowicz, 2008; Dussel, 2011; Maggio, 2013; Spiegel, 2014;
Kap, 2015, entre otros) dan cuenta que muchos docentes continlian ensefando
de manera lineal y secuenciada, con dificultades para incorporar las tecnologias
digitales en sus clases. Varios docentes expresan que no han podido acceder a
cursos de formacién, y entre quienes los han realizado suelen plantear que son
de cierta utilidad, pero que no alcanzan para introducir las TIC, en sus clases. Se
perfila una distancia entre el “deber ser” de los discursos sobre lo que se espera
en relacion a las TIC, y lo que realmente se hace en el aula. Un grupo minoritario
de docentes manifiesta que ensefian con tecnologias desde su versién analdgica
(TV, videos) y que en la actualidad, aun cuando las condiciones institucionales no
sean las mas favorables, encuentran alternativas para incorporar las TIC en sus

practicas aulicas. Valoran los medios digitales y los emplean no sélo para motivar
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a sus alumnos, sino recuperando saberes previos y trabajando en grupos, a partir
de diversas estrategias y recursos didacticos.

Pero ademas, para poder realizar cambios significativos en un trabajo y
adquirir ciertas competencias, resulta necesario sostener niveles importantes de
actividades practicas. Investigaciones en psicologia cognitiva dan cuenta que
expertos ajedrecistas dedican hasta cincuenta mil horas a la practica del juego, lo
cual implica haber estado de cuatro a cinco horas frente al tablero diariamente,
desde los cinco afios hasta los treinta afios.

En el caso de los docentes, la formacion en medios digitales y en tecnologias
de la informacion y la comunicacion para la ensefianza y el apren-dizaje, no debe
ser meramente instrumental, pero por la especificidad episte-moldgica que posee
este campo disciplinar tampoco puede carecer de contenidos procedimentales.
Estos son importantes en los procesos de formacion, porque les permiten a
maestros y profesores llevar al aula lo aprendido a partir de estrategias didacticas
mediadas por TIC y de producciones tecnoldgicas por ellos disefiados, o bien
utilizando recursos seleccionados de la web cuya pertinencia y relevancia hayan
sido analizadas para la ensefianza de las diferentes disciplinas. Al respecto, Litwin
(2005) plantea que crear productos tecnoldgicos para ensefiar o utilizar otros
hechos para otros fines, muestran dos epistemologias practicas. Sostiene el doble
caracter de herramienta y de entorno de las tecnologias, y caracteriza sus
distintos usos segun el lugar que se le asigne al docente, la concepcion de sujeto
de aprendizaje y el sentido que se le da al contenido.

Consideramos entonces que programar propuestas para la formacién docente
en el campo de la tecnologia educativa implica abordar de manera sustancial
dimensiones pedagdgico-didacticas, critico-reflexivas y creativo-procedimentales,
partiendo siempre de la especificidad epistemoldgica de las disciplinas que se
ensefian, atendiendo las particularidades socio-cognitivas de los sujetos que
aprenden y situando los andlisis y proyectos en el contexto institucional y social
de referencia. En el siguiente grafico se presentan las dimensiones mas
importantes que tendria que contemplar un programa sostenido de formacion

docente en tecnologia educativa:
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Dimensiones para la formacion docente en tecnologia educativa

Pedagégico-
Didéctica

Creativo-
Procedimental

DISCIPLINAS

SUJETO
IVEL EDUCATIVO

Fuente: Elaboracion propia

Algunas reflexiones finales

La diversidad de posicionamientos y valoraciones respecto a los nuevos roles en
las practicas docentes que surgen a partir de la incorporacion de tecnologias
educativas digitales en las escuelas, da cuenta de la necesidad de generar
politicas claras que posibiliten estos cambios. Las computadoras en la escuela
cuestionan toda la ensefianza y el aprendizaje, por lo cual resulta prioritario
establecer un plan sustentable para la formacion docente, que tenga continuidad
y sistematicidad y que considere de manera indefectible las condiciones y parti-
cularidades de cada contexto de trabajo. Algunas de las decisiones que esta
planificacion tendria que considerar, serian las siguientes:

-Superar la concepcion reduccionista acerca de las tecnologias digitales como una
suerte de “vitamina plus” revitalizadora de la educacién, entendiendo que los

procesos de cambio no son rapidos ni automaticos, sino graduales. Los medios
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tecnoldgicos actuales son complejas invenciones de la cultura, por lo cual
constituyen productos sobredeterminados, provistos de un simbolismo diferente y
que detentan una nueva iconocidad de la que es necesario apropiarse, 10 que
lleva tiempo y esfuerzo.

-Internet no es panacea de igualdad donde se equilibran poderes, sino un lugar
de construccién social. Debe afianzarse una politica de generacion de contenidos
en un espacio educativo electrénico. Hay que fortalecer los mecanismos publicos
para la produccién, organizacion y difusién de contenidos educativos, priorizando
el sentido pedagdgico de los medios por sobre las presiones politicas y
comerciales.

-La inteligencia distribuida y el aprendizaje colaborativo para la apropiacion de la
cibercultura, requieren de institucionalizacion. Es necesario que cada escuela
elabore un proyecto educativo amplio e integrador para lograr una incorporacion
no arbitraria de las tecnologias, vinculandose con otras escuelas e instituciones
formadoras de docentes en redes, las cuales deben articularse también con
diversas organizaciones intra y extraterritoriales.

-Establecer de modo democratico y abierto disefios curriculares en los que se
puedan definir vinculaciones sustantivas entre las disciplinas y los dispositivos
tecnoldgicos, evitando programas abarrotados de contenidos. Para poder innovar
en la ensefanza a partir de la incorporacion de nuevos medios tecnoldgicos y de
otras estrategias didacticas, se requiere que en forma simultanea se realicen
también otras innovaciones en la escuela (en el curriculo, en la organizacion
escolar de tiempos, espacios y agrupamientos de alumnos, en la evaluacién de
los aprendizajes, etc.) modificando las estructuras rigidas que obstaculizan la
posibilidad de realizar cambios profundos.

-Generar de forma participativa con los docentes espacios y sitios en linea, para
el asesoramiento, el intercambio y la socializacién de experiencias. Se debe lograr
que docentes y pedagogos sean tan protagonistas como los especialistas
informaticos en los procesos de disefo de programas e interfaces educativas.
-Conocer las particularidades de cada contexto, garantizar la conectividad en todo

el sistema escolar y seleccionar con criterio los dispositivos tecnoldgicos y los
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procesos de mantenimiento -tanto de hardware como de software- para las
instituciones educativas, evitando la dependencia del mercado y asegurando la
provision de insumos.

-Generar investigaciones permanentes sobre practicas educativas mediadas por
tecnologias, socializando experiencias innovadoras de diversas instituciones y

contextos.
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Los discursos en las practicas educativas mediadas por TIC.

Aportes desde una perspectiva sociocultural

Discourses in educational practices mediated by ICT. Contributions from

a sociocultural perspective

Resumen

Como producto de las politicas globales de
integracién de tecnologias digitales en el sistema
educativo, el campo de la Tecnologia Educativa
se ha visto interpelado a dar respuesta, a pro-
poner opciones y a formular recomendaciones
sobre los “mejores” modos de incorporar las TIC
al aula. En este proceso, se ha recurrido a
nuevos campos de saber con el fin de colaborar
en la comprension de las transformaciones que
estan produciéndose en el espacio educativo co-
mo resultado de la mediatizacion de las practicas
sociales.

El presente trabajo, desde una perspectiva
sociocultural, se propone aportar a la descripcion
y analisis de los cambios que se estan operando
en el discurso pedagdgico, recuperando la voz
de distintos actores que participan de este pro-
ceso.

Palabras Clave: Perspectiva sociocultural;
practicas educativas; analisis del discurso; TIC.

Mariana Landau

Abstract

As a result of global policies of integration of
digital technologies in the school system,
Educational Technology has been challenged to
answer, to propose options, and to make re-
commendations on the "best" ways to include
ICT in the classroom. In this process, new fields
of knowledge contribute to understand the chan-
ges that are taking place in the educational field
due to mediatization of teaching/learning prac-
tices.

This paper aims to analyze the changes in pe-
dagogical discourse related to those trans-
formations.

Key words: Sociocultural perspective; edu-
cational practices; discourse analysis; ICT.
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Introduccion

“Antes, cuando una alumna subla a Facebook una foto en la que
estaba desnuda, era un problema de la familia. Con las
computadoras de Conectar Igualdad, Facebook estd en la escuela y
entonces, si esto ocurre, el problema es nuestro”
Directora de escuela secundaria
de la provincia de Buenos Aires

Las palabras transcriptas en el epigrafe recuperan la voz de una docente que
resulta sugerente para correrse del esquema problema-solucion, en el que las
politicas vienen a cubrir una demanda, una necesidad o a emprender una mejora.
Por el contrario, el supuesto del cual se parte es que las politicas generan sus
iniciativas desde una agenda que se va reconfigurando a medida que se va
implementando. Esta no-linealidad de la implementacion de las politicas obedece
a los muiltiples compromisos que en el proceso se van desarrollando con los
distintos actores que participan del campo, a los efectos de las acciones
desplegadas por la politica, los sujetos y las instituciones, y a las relaciones que
se van estableciendo con los recursos disponibles en cada uno de los contextos.

Como sefialan diversos autores, muchas de las politicas educativas estan
orientadas por el convencimiento de la mejora y por los efectos positivos en los
aprendizajes. Sin embargo, una importante literatura especializada ha analizado
las condiciones, dificultades y particularidades del cambio educativo. En este
sentido, Ezpeleta (2004) afirma que las reformas muchas veces interpelan a los
docentes por lo pedagdgico eludiendo los aspectos organizativos y los vinculados
al puesto de trabajo. Fullan (2002) por su parte, enfatiza la necesidad de tomar
en cuenta las percepciones de los actores que son objeto de la politica, que el
propdsito moral es un aspecto crucial en este proceso y que existen claras
diferencias entre cambio y progreso, entre otros aspectos.

Estas consideraciones adquieren caracteristicas especificas en el ambito de las
politicas orientadas a la integracion de tecnologias digitales en la ensefianza, ya
que su objeto (los dispositivos digitales) es actualizado en forma permanente. La
cuestion de la obsolescencia tecnoldgica que instalan las corporaciones marca el
ritmo para el cambio en los soportes, los software y las formas en que se
reorganizan las interfaces dia a dia.
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Como producto de las politicas globales de integracion de tecnologias digitales
en el sistema educativo, la Tecnologia educativa se ha visto interpelada a dar
respuesta, a proponer opciones y a formular recomendaciones sobre los
“mejores” modos de incorporar las TIC al aula. En este proceso se ha recurrido a
nuevos campos de saber con el fin de aportar a la comprension de las
transformaciones que estan produciéndose en el espacio educativo como
producto de la mediatizacion de las practicas sociales.

Los discursos en torno a la introduccién de las TIC son un espacio sugerente
para reflexionar acerca de las caracteristicas que debe asumir el sistema
educativo en su conjunto. Estos discursos tienen supuestos, mas o menos
explicitos, acerca del conocimiento valido, de las formas de transmision legitimas,
y de las habilidades y destrezas que deben tener y desarrollar los sujetos que
participan en la actividad escolar. Incluso en muchos casos definen si la
institucion escolar debe existir o no.

Por todo lo expuesto, el presente trabajo se propone aportar desde una
perspectiva sociocultural a la comprension de las transformaciones que se estan
operando en el discurso pedagdgico a partir de las politicas de integracién de TIC
en el sistema educativo. Recurrir a la indagacion de corte sociocultural radica en
“explicar las relaciones existentes entre la accion humana, por una parte, y las
situaciones culturales, institucionales e historicas en las que se produce esta
accion, por otra” (Wertsch, del Rio y Alvarez, 1997:16). Es decir, se intenta
construir una mirada que posibilite comprender las transformaciones macro y
microsociales.

Siguiendo los fundamentos de una teoria del aprendizaje basada en el
lenguaje (Language-based theory of learning, Halliday, 1994) se recuperan
aportes de la Psicologia Sociocultural (Vygotsky, 1978; Engestrom, 2001) y la
Semidtica Social (Halliday, 1978; Kress, 2005, entre otros). Esta aproximacion
brinda elementos sustantivos para el andlisis de los sentidos de las
transformaciones y continuidades en las practicas educativas vinculadas con la

inclusion de tecnologias digitales.
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El trabajo se organiza en tres secciones. El primer apartado describe la
perspectiva desde la que se aborda el objeto de estudio. En el segundo apartado
se exponen dos investigaciones, una finalizada y otra en proceso, realizadas por
la autora con el fin de mostrar tanto los supuestos tedricos como los lineamientos
metodoldgicos que esta mirada puede realizar al campo. Por Ultimo, se esbozan
una serie de reflexiones sobre posibles objetos y desafios de esta mirada

analitica.

1. El encuadre tedrico-metodoldgico

Se parte de un enfoque sociocultural. Esta perspectiva constituye una mirada
fructifera para comprender y generar estrategias de intervencion sobre los
fendmenos educativos que permitan trascender los atravesamientos signados por
el individualismo metodoldgico y el determinismo tecnoldgico. Es una metateoria
que implica la recuperacion y articulacion de aportes de distintos campos
disciplinares (de Pablos Pons, Rebollo Catalan y Lebres Aires, 1999). Sin
embargo, el caracter interdisciplinario no es privativo de este enfoque de la
Tecnologia Educativa (Lion, 2015, entre otros).

En este trabajo se recuperan los aportes de la Psicologia Sociocultural y la
Semidtica Social, ya que estas perspectivas confluyen en considerar a los
sistemas semidticos como instrumentos de mediacion; es decir, como
herramientas culturales que los sujetos utilizan para representar la informacion y
comunicarse con otros en distintos contextos sociales.

Por un lado, de la Psicologia Sociocultural nos interesa rescatar la
reformulacion que diversos autores realizan sobre la unidad de analisis del
aprendizaje escolar (Baquero y Terigi, 1996). Al respecto, Wertsch (1998: 47)
considera a la accion mediada como el “foco de atencién” ya que da cuenta de la
dialéctica entre el agente y la instrumentalidad. De esta manera, al definir la
relacion entre el agente y los “modos de mediacién” o “herramientas culturales”
como elementos basicos e indivisibles es posible superar la “estrechez” que
caracteriza a muchos planteos que se focalizan fundamentalmente en el individuo

aislado (p. 40). Asimismo, la teoria del aprendizaje expandido (Engestrém, 2001)
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también se centra en la reformulacion de la unidad analitica con el fin de dar
cuenta de la complejidad de las formas de aprender.

La Sociosemidtica utiliza y recupera el analisis linguistico para comprender los
aspectos macrosociales e intereses sociales e institucionales y parte de una
caracterizacion situada del significado, regulada por lo social y lo cultural.
Asimismo, desde esta perspectiva se entiende que el aprendizaje es un proceso
semiotico y que cuando los nifios aprenden el lenguaje estan aprendiendo las
bases del aprendizaje en si mismo, es decir, que la ontogénesis del lenguaje es al
mismo tiempo la ontogénesis del aprendizaje (Halliday, 1993).

La articulacion de ambos enfoques presenta un importante desarrollo.
Algunos ejemplos pueden rastrearse en los trabajos de Wells (1994) quien
recupera la tradicion vigotskyana en conjuncion con la teoria de Halliday o de
Jewitt (2009), quien se basa en la teoria de la actividad y en los enfoques
multimodales.

Segln Wells (1994), mas alla de los diferentes campos de los que provienen
Halliday (Linguistica) y Vygotsky (Psicologia) es posible observar ciertos nucleos
compatibles en funcién de que ambos comparten los siguientes supuestos:

1. Para comprender la conducta humana es necesario partir de una
aproximacion genética.

2. Tanto filogenéticamente como ontogenéticamente, el desarrollo depende
de la disponibilidad de herramientas; al respecto, las herramientas semidticas
tienen una especial importancia.

3. El lenguaje en particular es una poderosa herramienta semidtica debido a
su estructura semantica: por un lado, codifica la experiencia incluyendo el
conocimiento vinculado al uso de las otras herramientas; y por otro, habilita a los
sujetos a interactuar con otros con el fin de coordinar su actividad y compartir
sus visiones vinculadas con la experiencia desarrollada.

4. En la ontogénesis, el desarrollo alcanza nuevos logros a través de la
apropiacién de las herramientas, los conocimientos y las practicas culturales de

las generaciones anteriores.
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Sin embargo, los nifios y las nifias en la actualidad no soélo adquieren el
lenguaje en el hogar, sino que estan expuestos a una variedad de lenguajes
sociales en la escuela, a través de los medios masivos de comunicacion, los
videojuegos y demas espacios de socializacion (Gee, 2009). Las diversas formas
de comunicacién que trascienden a la adquisicidon linglistica son objeto de
estudio de los enfoques multimodales.

Los estudios sobre la multimodalidad parten de los supuestos esbozados
por Halliday y extienden sus aportes mas alla del lenguaje ya que comprenden
que la construccion social del significado se desarrolla a través de distintos modos
semidticos. Este concepto puede ser definido como un conjunto organizado de
recursos a través del cual los sujetos construyen significado en un evento
comunicativo. Estos recursos son moldeados y habilitados por la cultura en la que
se inscriben y presentan regularidades. Cada recurso convencionalizado, como la
lengua oral, la lengua escrita, las imagenes, los gestos, etc., habilita diferentes
potencialidades comunicativas.

El concepto de recurso, por oposicion al de cddigo, enfatiza lo que la gente
hace para crear significado en contextos sociales especificos. Es decir, se aparta
de la mirada, por demas extendida, que enfatiza que los sistemas (ya sea en
soporte escrito o digital) estan “alli”, que preexisten a los sujetos y que no son
dables a la transformacion.

Jewitt (2009) entiende que la articulacion entre los enfoques multimodales y
la teoria de la actividad es fructifera, ya que ambas teorias poseen herramientas
tedrico metodoldgicas complementarias para comprender las practicas escolares
que utilizan dispositivos digitales. Segun la autora, los estudios de la mul-
timodalidad brindan instrumentos de analisis que permiten la comprension de los
recursos que se despliegan en la pantalla y que participan de las instancias de
interaccion de la clase. Por su parte, la teoria de la actividad constituye un Util
marco de referencia para comprender las elecciones semidticas de los individuos.
Ambas referencias tedricas son utilizadas para analizar las complejas y situadas
formas de apropiacién de los modos de representacion y comunicacién de la
informacién por parte de los sujetos escolares.
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Los inicios de la teoria de la actividad se encuentran marcados por el
concepto de mediacion con el fin de superar el dualismo individuo/sociedad. La
primera generacion refiere a los desarrollos de Vygotsky (1978) que propone
que la relacidn sujeto-objeto se encuentra atravesada por los artefactos
mediadores. Esta primera formulacion marca la naturaleza instrumental y la
mediacion cultural como aspectos sustantivos del aprendizaje humano que van a
signar los desarrollos tedricos ulteriores de la perspectiva sociocultural. Asimismo,
sefiala que el caracter mediador es una caracteristica tanto de las herramientas
como del signo. Mas alla de que el autor aclara que estos dos conceptos no son
analogos, el autor define que los procesos psicoldgicos de caracter superior
requieren de la articulacion entre signo y herramienta.

Estas formulaciones en torno a la actividad signica fueron ampliandose y
adquiriendo mayor jerarquia desde sus primeros escritos hasta sus Ultimas
expresiones. En estos Ultimos trabajos establece dos caracteristicas
fundamentales de las herramientas psicoldgicas. El primer atributo es que éstas
(como por ejemplo el lenguaje) no son meros acompanantes de la actividad
psicoldgica, sino que poseen “la capacidad de transformar el funcionamiento

|II

mental” (Wertsch, 1995: 95). El segundo aspecto refiere al caracter social de la
mediacion en el sentido de ser un producto de la evolucion sociocultural y de
tener como funcién primordial la comunicacion con los otros.

En este sentido, los signos tienen la caracteristica de asumir dos funciones
especificas: por un lado, en ser un elemento sustantivo en la interaccion con los
otros y por otro, en la transformacion de la experiencia en significado, es decir,
en las diferencias entre lo que ocurre “afuera” y lo que acontece al interior de la
conciencia.

Esta mirada es congruente con las formulaciones contemporaneas a Vygotsky
desarrolladas por Voloshinov (1992), quien ademds de sefialar la naturaleza
eminentemente social de la actividad signica, teoriza acerca del caracter material
del signo ideoldgico.

“La comprension de un signo es, al cabo, un acto de referencia entre el
signo aprehendido y otros signos ya conocidos; en otras palabras, la
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comprension es una respuesta a un signo con signos. Y esta cadena de
creatividad y comprension ideoldgicas, que pasa de un signo a otro y luego
a un nuevo signo, es perfectamente consistente y continua: de un eslabén
de naturaleza semidtica (y por tanto, también de naturaleza material)
avanzamos ininterrumpidamente a otro eslabon exactamente de la misma
naturaleza. Y no existe ruptura en la cadena, en ninglin momento se hunde
en el ser interior, de naturaleza no material y no corporizado en signos” (p.
22).

Mas alla de los significativos aportes de esta primera generacion de la teoria
de la actividad, existen nuevas aportaciones generadas a partir de las con-
ceptualizaciones de Leontiev (1981) en Engestrom (2001) y que segun la teoria
del aprendizaje expandido constituyen la segunda generacion de esta
formulacion. En este segundo momento la conceptualizacion avanza hacia la
comprension de los fendmenos colectivos y a la descripcion de los artefactos que
median en la actividad. En esta caracterizacion se sostiene que las acciones
guiadas por un objetivo se definen ya sea en forma explicita o implicita por “la
ambigliedad, la sorpresa, la interpretacion, la produccion de sentido y el potencial
para el cambio” (Engestrém, 2001: 134).

Por ultimo, la tercera generacion comprende cinco principios:

El primer principio se basa en que la unidad de analisis fundamental es la red
de relaciones de sistemas de actividad colectivos, mediado por
artefactos y orientado a objetos.

El segundo principio especifico de esta perspectiva es la pluralidad de
voces, miradas y perspectivas como producto de la diversidad de actores que
participan de estos sistemas. En la division del trabajo los participantes se ubican
en distintos roles y en funciéon de ellos se desagregan distintos niveles y
articulaciones de voces. Ellos portan sus propias trayectorias, donde es posible
visualizar la historia grabada en sus artefactos, reglas y convenciones.

En relacion con la pluralidad de voces es necesario aclarar que desde una
perspectiva sociocultural todas las palabras tienen origen social, tanto de quien
las emite (en forma oral o escrita) como desde quien las recibe/escucha/lee. En
este sentido, siempre hay alguien que emite el discurso. El discurso no surge de

la nada. Comprender el discurso es comprender estas formas particulares en que
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alguien quiere comunicar algo a otros en un contexto institucional particular. Con
esta afirmacion se intenta resaltar el caracter “no neutral”, motivado e ideoldgico
(Voloshinov, 1992) de la produccion discursiva.

El tercer principio es el caracter historico de la actividad. Esto significa
involucrar tanto los largos periodos de tiempo como la historia puntual del
evento, incluyendo sus instrumentos y las formas de mediacion privilegiadas para
el analisis de las practicas sociales.

El cuarto principio refiere al lugar de las contradicciones como fuente de
cambio y desarrollo y son estructurales del sistema de actividad. Sin embargo,
estas tensiones no son homologables a los problemas y conflictos.

El quinto principio se relaciona con las transformaciones expansivas en
los sistemas de actividad. Estos sistemas, en el transcurso del tiempo, van
acumulando cambios cualitativos y contradicciones por lo cual algunos
integrantes comienzan a poner en duda sus reglas y a apartarse de ellas. Es
decir, se cuestionan el objeto y el motivo de la actividad, con el objetivo de
asumir un nuevo horizonte de alternativas mas diversas y complejas que en la
modalidad previa.

Daniels (2006) desarrollé diversas investigaciones basadas en la teoria de la
actividad y en la tradicion vygotskiana en general. Este autor sefiala que este
enfoque puede ser articulado con los trabajos de la Sociolingtiistica de Basil
Bernstein para comprender el nivel de analisis institucional que ha sido
escasamente abordado en las primeras investigaciones de la Psicologia
Sociohistdrica.

En sintesis, el marco tedrico esbozado hasta aqui intenta recuperar y articular
distintas perspectivas tedricas en las que la construccién de significado constituye
el elemento clave para comprender las practicas pedagdgicas. Asimismo, conjuga
conceptos que permiten comprender las practicas educativas tanto en el nivel
macrosocial, institucional y microsocial. Ubica en un lugar central al lenguaje y a
los demds modos semidticos en tanto los conceptualiza como herramientas

culturales histéricas que atraviesan los sistemas de actividad.
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En los parrafos siguientes se presentan brevemente dos investigaciones, una
finalizada y otra en sus inicios, en las que se intenta ilustrar posibles abordajes
desde este encuadre tedrico-metodoldgico.

2. Algunos aportes analiticos desde una perspectiva
sociocultural

Los discursos en torno a la introduccion de las TIC son un espacio sugerente para
reflexionar acerca de las caracteristicas que deseamos que asuma el sistema
educativo en su conjunto. Podriamos formular como hipétesis de trabajo que los
discursos en torno a la introduccion de tecnologias en la ensefianza interpelan a
la estructura del discurso pedagdgico (Bernstein, 1998). La investigacion en todo
caso, tiene por objeto describir, analizar y comprender las formas en que estas
transformaciones son operadas.

Como se afirmaba en el apartado anterior, la unidad de analisis para el
abordaje de la integracion de las TIC en la ensefianza, desde un enfoque
sociocultural, se centra en el estudio de las practicas educativas, entendidas
como un tipo particular de practica social. Por practica social se entiende una
actividad social, relativamente estable, que articula diversos elementos:
actividades, sujetos y sus relaciones sociales, instrumentos, objetos, tiempo y
espacio, formas de conciencia, valores y discursos.

En este sentido, la férmula top-down, caracteristica de las reformas
educativas y de las clasicas formas de caracterizar los niveles de concrecién
curricular, no alcanza para comprender los sentidos de las practicas educativas
que se proponen incluir tecnologia explicitamente. Por el contrario, es necesario
considerar las voces de otros actores como las empresas de tecnologia, los
multimedios, los organismos internacionales y la prensa, como agentes
significativos en la construccion de significados. Asimismo, es necesario destacar
que no todas las voces tienen la misma posibilidad de hacerse escuchar y que
una voz nos es equivalente a un individuo. Por lo tanto, es necesario diferenciar
entre aquellas que se enuncian desde espacios que presentan mayor prestigio y
capacidad de circulacion de las que no.

114



Espacios en Blanco - Serie indagaciones - N° 26 - Junio 2016 (105-125)
En los siguientes apartados se presentan dos investigaciones inspiradas en
varios de los supuestos esbozados en el encuadre tedrico. La primera
corresponde a una investigacion finalizada cuyo corpus fue relevado entre los
afos 2005 y 2011. Se trata del andlisis de los sitios web de las escuelas publicas
de la Ciudad de Buenos Aires referenciados y/o alojados en el espacio que el
Gobierno de la Ciudad habia destinado a tal fin. La intencidén de recuperar esta
investigacion es situarse en el nivel institucional y analizar las formas en que las
escuelas se apropian y recontextualizan los discursos disponibles en torno a la
escolarizacion. La segunda investigacion, que se encuentra en sus inicios, intenta
mostrar como las escuelas son habladas, descriptas y valoradas por los medios
masivos de comunicacion en los textos relativos a la integracion de tecnologias
en la ensefanza. En particular, se analiza las formas en que dos periddicos de
circulacion nacional presentan las iniciativas de integracion de TIC propuestas por
Conectar igualdad?.

2.1 Las escuelas se narran a si mismas a través de las TIC

Como fuera sefalado anteriormente, la historia es un elemento fundamental para
comprender las transformaciones operadas en los sistemas de actividad. En este
sentido, para abordar las narraciones identitarias que las escuelas construyen en
sus sitios web es necesario contextualizar dichos discursos en el devenir de las
ideas y las practicas pedagdgicas del ultimo siglo.

Entre fines del siglo XIX y principios del XX, la educacion publica fue un
aspecto estructurante del Proceso de Organizacion Nacional. Las discusiones del
Congreso Pedagodgico Nacional celebrado en 1882 y la Ley de Educacion Comun
N© 1420 sancionada en 1884 sentaron las bases para construir un imaginario de
nacion articulado a la consolidacion del sistema educativo.

La escuela asumié la responsabilidad de asegurar y fortalecer una mirada que
permitiera la construccidon de una identidad nacional homogénea. De este modo,
en sus origenes adoptd una perspectiva homogeneizante de las identidades, de
los sujetos y de las practicas educativas que se desarrollaban en el interior de las

instituciones educativas. Modelo que puede ser caracterizado a través del
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oximoron imposicion de derechos. Los alumnos y futuros ciudadanos adquirian
una serie de saberes y habilidades a costa de relegar sus identidades locales,
muchas de ellas fruto de la inmigracion.

Este escenario no estuvo signado por una sola voz. Desde sus inicios, las
disputas en torno a los sentidos de la escolarizacion emergieron a través de
distintos actores sociales. Mas alla de estas discusiones, el monopolio del Estado
en materia de prestacion del servicio educativo no sera cuestionado hasta fines
de la década de 1950.

A partir de esa fecha, progresivamente, el ambito privado fue incrementando
su autonomia. Este proceso se desarrolld a través de la asignacion de subsidios
por parte del Estado, de la posibilidad de acreditar los estudios sin control por
parte de organismos oficiales y de la facultad para dictar sus propios planes de
estudio, entre otros aspectos.

En la década de 1980, frente a los desafios que implicaban la democratizacion
de la sociedad y por ende, liberar de las practicas autoritarias que habian
inundado al sistema educativo durante la Ultima dictadura militar, un conjunto de
investigaciones desarrolladas principalmente desde la Facultad Latinoamericana
de Ciencias Sociales (FLACSO) construyd un diagndstico acerca de la situacion del
sistema educativo argentino. La segmentacion, materializada a través de circuitos
educativos diferenciados en funcion del nivel socio-econémico (Braslavsky, 1985),
daba lugar a ciertos quiebres en el par ordenado homogeneizacién/igualdad que
atravesaba al sistema educativo desde sus origenes.

En la década de 1990, en el marco de las politicas neoliberales, la
diferenciacién al interior del sistema publico aparece como un objetivo a lograr.
Las criticas a las politicas universalistas ubicaban a las escuelas en una situacion
de mercado en el que debian competir por matricula, recursos y validar sus
resultados publicamente.

La agenda educativa sufre un drastico proceso de transformacion. La
aparicion de los sitios web escolares es simultanea a un proceso de reforma del
sistema educativo. En 1992 culmina el proceso de transferencia de los servicios

educativos del ambito nacional al provincial y municipal, respectivamente (en

116



Espacios en Blanco - Serie indagaciones - N° 26 - Junio 2016 (105-125)
1978, se transfieren las escuelas primarias estatales y en 1992 se transfieren las
del ambito privado). En 1993 se dicta la Ley Federal de Educacion que constituye
la primera ley organica general para todo el sistema educativo argentino.

Un elemento central en el discurso de las reformas de la década de 1990 fue
valorar la descentralizacion del sistema y la autonomia de las escuelas. En este
marco, la “Transformacion Educativa” (denominacion que adquirid la reforma
educativa de los noventa) instald la necesidad de que las escuelas elaboren sus
proyectos, expliciten sus prioridades pedagdgicas y formulen sus objetivos
institucionales. El Proyecto Educativo Institucional (PEI) se dirigia a amalgamar la
tradicion centralista del sistema educativo argentino con las concepciones de
cambio centradas en la escuela.

En forma simultdnea, las tecnologias digitales hacian su ingreso en la
institucion escolar y se desarrollaron distintos programas desde la esfera estatal
tendientes a su inclusion en las propuestas de ensefianza. En el caso de la Ciudad
de Buenos Aires, RePorTe (Red Portefia Telematica) es el programa destinado a
impulsar la inclusion de las tecnologias en las escuelas. Una de sus lineas fue
WebEscuelas, iniciativa destinada a la creacién de un espacio para alojar y/o
referenciar a los sitios.

En funcidon de este marco, la investigacion que se presenta a continuacion
tuvo por objeto analizar los discursos que las escuelas construyen sobre si
mismas en sus sitios web en el marco de esta iniciativa de politica. El supuesto
que sustentd el trabajo fue recuperar las voces de las escuelas para ver cdmo se
apropiaban y recontextualizaban los discursos disponibles en torno a la institucién
escolar.

El corpus estuvo compuesto por la pagina de inicio y la pagina
correspondiente a la historia de los sitios web de las escuelas publicas
referenciadas y/o alojadas en el portal de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires.
Los datos fueron recolectados entre 2005 y 2011. Se priorizé trabajar con la
pagina de inicio y con la de la historia porque en estos espacios la informacién se
organiza de manera diferente, ya que cada modo semidtico (lenguaje, imagen)

estd jerarquizado de distinta forma: mientras que la organizacién de la
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informacion en la pagina de inicio obedece a una ldgica espacial, gobernada por
la légica de la simultaneidad; el relato de la historia tiene una organizacion mas
lineal, gobernada por la ldgica del tiempo, propia de la escritura. Dado que cada
modo tiene potencialidades especificas de representacion y comunicacion, y es
utilizado para tareas especializadas, las estrategias metodoldgicas para el analisis
de cada una de las paginas web debia diferir.

La pagina de inicio, por un lado, fue seleccionada porque constituye el primer
acercamiento del visitante al sitio cuando se parte del portal. Asimismo, este
espacio brinda el acceso a las secciones mas destacadas del sitio a través de los
menues de contenido. Al realizar una primera recorrida se observd la recurrencia
de paginas web que narran la historia de la institucion: el 75% de los sitios en
funcionamiento del corpus presentaba un espacio dedicado a narrar su historia2.
La narracion de la historia se relaciona con la puesta en texto de la identidad por
lo que consideramos que este espacio podria transformarse en un elemento
fundamental para observar los modos en los que la institucion lograba construir
un relato de su trayectoria. En un trabajo anterior (Landau y Aranovich, 2000) se
habian observado diferencias sustantivas en el lugar otorgado a la narracion de la
historia en los sitios web de las universidades publicas y privadas; y una marcada
jerarquizacion de la historia en las universidades nacionales, en las que la
antigliedad se asociaba al prestigio.

En esta investigacion, los sitios web escolares son entendidos como una
nueva practica discursiva en el que las escuelas deben textualizar su identidad.
Una identidad institucional puede pensarse como una narrativa, un relato en el
que la gente habla sobre si misma en relacion con la funcion de grupo, para
encontrarle un significado al mundo social (Ram, 1994). En el disefio de los sitios
web institucionales, las escuelas se sitian como productores de discurso.
Recuperan los disefios disponibles y los redisefian en funcién de sus recursos
econdmicos y semidticos (New London Group, 1998).

Cada hablante/autor representa un fragmento de la experiencia mas general
de su sociedad y sus instituciones, pero no se trata de una traducciéon en
palabras de una realidad preexistente, sino de la construccién de su experiencia
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de la realidad como discurso. El sistema semiético presenta distintas posibilidades
de clasificacion y ordenacién de la vida social, y es el hablante quien escoge los
contenidos de su mensaje dentro de las posibilidades de la lengua y de la
practica social en la que se inscribe.

Las variables que orientaron el andlisis de las paginas web son:

a) la organizacion de la informacion;

b) la relacion entre la escuela y el visitante del sitio;

c) la representacion discursiva de la escuela.

En funcidon de estas dimensiones analiticas es posible esbozar las siguientes
conclusiones:

En términos generales, se puede afirmar que gran parte de las instituciones
optaba por otorgar en la narracion identitaria una importante centralidad al
edificio. Esto era observable tanto desde lo linglistico, a través de la
yuxtaposicion de la historia del edificio con la historia de la institucion, como
desde las imagenes a través de la centralidad de la fotografia de la fachada del
edificio en la pagina de inicio del sitio.

Sin embargo, en estas narraciones también se pudo distinguir distintas
categorias de instituciones en funcién de los contenidos que asumian las
narraciones identitarias y las formas de enunciar. En esta investigacion, cuyo
corpus fue relevado entre los afos 2005 y 2011, se diferencian tres categorias de
escuelas: la escuela palacio, la escuela de tipo burocratico y la escuela activa.

La escuela palacio, en sus imagenes, recurre a la presentacion del edificio,
al igual que las demas, pero en ellas predominan los planos en contrapicado en el
que el visitante queda empequeniecido frente a la monumentalidad del edificio.
Estas marcas de asimetria y distancia también se observan en el discurso verbal.
Esta variedad identitaria ha sido claramente estudiada y descripta por Dubet
(2007) quien afirma que “Concebida como universal, la cultura escolar se situa
por encima de la sociedad” (...) “En la medida en la que los valores de la
institucién estan fuera del mundo, hace falta que la institucién misma esté fuera
del mundo, que ella sea un santuario protegido de los desérdenes, los intereses y

las pasiones de la sociedad” (p. 44).
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El valor del edificio es otro de los aspectos destacados por Dubet (2007) “el
programa institucional se desarrolla en el seno de un “templo” inscrito en la
arquitectura y la iconografia de las escuelas, los hospitales, los cuarteles y los
tribunales cuya estética se ha tomado prestada durante mucho tiempo de la de
los monasterios” (p. 44). Sin embargo, en las narraciones identitarias
desarrolladas en los sitios web se encuentran mas referencias a “palacios” que a
templos. Cargados de un compromiso del narrador, quien en forma permanente
describe los tesoros que alberga la institucion.

Un aspecto a destacar en estos relatos institucionales es la connotacion
positiva de la antigliedad de la institucion, aspecto que como ya fuera sefialado,
se vincula con el prestigio de las instituciones educativas. Asimismo, a través de
estos relatos se articula la historia de la institucion con la historia del pais.

Claramente vinculada a esta narracion encontramos un conjunto de escuelas
que iniciaban sus relatos histdricos a partir de la escasez y la precariedad de
las instalaciones con las que contaba el edificio al momento de su fundacion3. A
medida que el relato se va desarrollando, se van enumerando los logros, muchas
veces marcados por las remodelaciones y ampliaciones del establecimiento, que a
lo largo de los afios la institucion ha llevado a cabo. La implicacion y compromiso
del narrador se observa también en estas instituciones, cuyos relatos finalizan
ponderando positivamente los logros alcanzados, invitando al visitante a conocer
la escuela o apelando a continuar con los esfuerzos realizados. Entendemos que
este discurso de la escasez alude y refiere por oposicion al lujo de las escuelas
palacio.

Un segundo tipo de narracion identitaria que hemos podido identificar en el
corpus corresponde a un discurso de tipo legal burocratico. La fotografia del
edificio también predomina aqui pero los planos mas frecuentes son los oblicuos.
La narracion de la historia enumera una serie de hechos facticos con escasa
adjetivacion. Predomina el uso de pasivas e impersonales y se observa una gran
distancia entre el narrador y el objeto descripto. Este tipo de texto se relaciona

mas con un acta que otro tipo de género discursivo.
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Por Ultimo podemos mencionar un tercer tipo que correspondia a un solo caso
y que hemos denominado escuela activa. Esta institucion recurre a imagenes
no naturalistas como el collage en las que se muestra a la institucion como una
construccién que no es homologable a la fachada del establecimiento. En estas
imagenes aparecen en un lugar central los nifios llevando a cabo acciones propias
del funcionamiento escolar. La narracidon histérica remite al origen de la
institucion pero no con datos facticos. En este relato el afecto ocupa un lugar
preponderante.

Esta investigacion se basd en una politica educativa en la que las escuelas
eran invitadas a crear sus sitios web en el portal del Gobierno de la Ciudad de
Buenos Aires. De este modo, fueron creados mas de cien sitios de los cuales mas
de cincuenta eran de escuelas primarias. Para enmarcar la tarea, existia un
documento con indicaciones muy generales que brindaba ciertos lineamientos
pero que no prescribia formato de organizacion de la informacion, ni contenido.
Al momento de la finalizacion de la investigacion, muchas escuelas migraron de
los sitios web a los blogs en un primer momento y a las redes sociales,
particularmente Facebook, para mostrar sus proyectos, actividades y estar en
contacto con su comunidad. Este cambio se sostiene en las “facilidades”
tecnoldgicas que esta herramienta brinda. Estos dispositivos son espacios de
empresas que albergan la informacion que las escuelas publicas generan.

En este sentido, es posible observar los multiples derroteros que las iniciativas
de politica van asumiendo en los espacios de recontextualizacién institucional en
los que, en el transcurso del tiempo, se articulan las voces de los actores, los
recursos semidticos locales y los objetivos de las actividades, entre otros

aspectos.

2.2 Las escuelas son interpeladas por los medios de
comunicacion

Los sentidos que los actores de las practicas educativas orientadas a la inclusién
de tecnologias digitales le otorgan a las mismas en sus contextos locales, no sdlo

emanan de los documentos de politica educativa sino que también juegan un rol
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importante los discursos de las empresas tecno-comunicacionales y de los medios
de comunicacién masiva.

Mas alld de ser la radio y la television los medios tradicionales de mayor
consumo Y de la emergencia de las redes sociales como espacios de circulacion y
produccion de informacion, la prensa escrita adn posee un lugar destacado en la
conformacién de opiniones, miradas y tendencias respecto de las problematicas
sociales que aborda. En muchos casos los medios tradicionales aparecen como
fuente de los debates que posteriormente se desarrollan en las redes sociales.
Asimismo, respecto del consumo de medios a través de Internet, y en particular,
en relacion con la prensa “los sitios mas visitados son aquellos que pertenecen a
los principales periddicos, por lo que no se produce un impacto significativo en
términos de diversidad” (Becerra, Marino y Mastrini, 2012: 21).

Esta investigacion tiene por objeto analizar el discurso de la prensa escrita on
line sobre el sistema educativo en los articulos que refieren a las politicas,
acciones e iniciativas orientadas a la inclusion de tecnologias digitales en la
ensefianza. Se trata de observar los debates relacionados con las politicas, el
modo en que se definen las caracteristicas de los actores que participan del sis-
tema y las formas de transmision jerarquizadas y denostadas. Asimismo, se
intenta favorecer la discusién critica sobre las ideologias implicitas que se
encuentran naturalizadas en los textos y en la sociedad en general.

Como una primera aproximacién a esta tematica se realizé un abordaje de las
caracteristicas de los discursos en torno a Conectar Igualdad en dos diarios de la
Ciudad de Buenos Aires que sostienen lineas editoriales claramente disimiles. A
través de esta indagacion se intentd visibilizar los elementos comunes y las
diferencias en cada uno de los periddicos.

Conectar Igualdad entra en escena en un contexto de una fuerte polarizacion
ideoldgica del pais. Las miradas que ponen en circulacidn los periddicos
analizados reproducen esta polaridad en las notas de actualidad. Sin embargo, en
otras secciones o suplementos de interés cultural, los periddicos también se

hacen eco de los hallazgos de investigaciones y reproducen las voces de
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académicos e intelectuales que presentan los interrogantes que este tipo de
acciones estan generando en la institucion escolar.

Este programa de inclusion digital es un tema en si mismo de la agenda de
los medios. Asi también es un analizador, ya que se incluyen referencias sobre el
Programa al comentar sobre la calidad de la educacion, la tension entre
masividad y calidad, entre igualdad y meritocracia. En este sentido, Conectar
Igualdad pone en escena el debate politico y también el debate educativo que se
esta desarrollando en la Argentina sobre los derroteros futuros del sistema

educativo y de la sociedad en general.

3. A modo de cierre

En este trabajo hemos presentado algunos conceptos tedricos del enfoque
sociocultural que permiten favorecer la comprension de los procesos de cambio
que estan desarrollandose en las instituciones educativas, en el que la inclusion
de tecnologias digitales constituye un elemento sustantivo mas no el dnico.

Desde la perspectiva que estamos desarrollando los discursos en torno a las TIC,
no son sodlo una variable de cambio sino que constituyen un analizador de las
transformaciones que se estan operando en las practicas educativas.

Recuperando el marco tedrico esbozado en el primer apartado y observando
las diferencias entre las investigaciones analizadas podemos recuperar la
reformulaciones que sobre la unidad de andlisis se han citado. En este sentido,
entendemos que la imagen de la clase escolar en el centro y los circulos
concéntricos de los distintos escenarios contextuales resulta poco explicativa de
la diversidad de actividades que atraviesan “lo digital” en lo escolar.

Por el contrario, el modelo de sistemas de actividad constituye un
acercamiento fructifero para comprender cada una de las practicas sociales que a
modo de red constituyen la trama de inclusidén de “lo digital” en el sistema
educativo. Trama constituida por diversidad de actores, instituciones y reglas
como son la esfera estatal, el ambito corporativo, los medios masivos de

comunicacion y las distintas tradiciones que atraviesan a la escuela.
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Notas

! Politica nacional de inclusion digital destinada al nivel medio de escuelas publicas, los Institutos de
Formacion Docente y las Escuelas de Educacion Especial.

2 La historia también era una seccion relevante en los sitios web de los centros escolares espafioles ya
que un 45% de ellos presentaba esta seccion (Roig Vila, 2002).

3 Para distinguir los distintos tipos de relato y la forma en que jerarquizaban la informacion se recurri6 al
concepto de emision lider de Maria Laura Pardo (1996).
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Textos mediaticos en los manuales escolares. De las

transposiciones a la legitimacion como contenidos curriculares

Massmedia texts in textbooks: since transpositions to legitimation as

curriculum contents

Resumen

El estudio de la incorporacién de los textos
mediaticos en los manuales da cuenta de la
emergencia de la cultura popular en obras cuya
mision original ha sido la preservacion de la
cultura candnica. Dicha incorporacion también
vincula la vida cotidiana con la escolar a través de
la seleccion de hechos que irrumpen en la primera
o de posicionamientos acerca de problemas de la
vida social, con modos de comunicacién que
tienen identidad reconocida, para entramarlos en
la ensefanza formal portadora del legado cultural
perenne.

La presencia de los textos mediaticos en los
manuales durante el Ultimo medio siglo da
evidencias de una lenta legitimacion en el
curriculum escolar. Emergen como elementos
intercalados en sus tramas textuales para ilustrar,
ejemplificar, persuadir, motivar o informar. La
incorporacion  reciente a los  contenidos
curriculares como objeto de estudio coincide con
una creciente profesionalizacion de las estrategias
de comunicacién de los autores editoriales. Sin
embargo, los modos de comunicar adoptados
evidencian tensiones entre las innovaciones y las
pervivencias de la cultura escolar convencional.

Palabras Clave: Textos mediaticos; manual;
transposiciones mediaticas.

Graciela M. Carbone*

Abstract

The inclusion study of massmedia texts in
textbooks shows the apparition of popular culture
in books whose original mission has been
preservation of canonic culture. That inclusion
links the diary life with school life with the
selection of facts that come in in every day life or
positions about social problems, whose
communication ways have a recognized identity,
in order to link them with formal teaching
transmiting the heritage of culture.

The presence of massmedia texts during de late
fifty years shows a slow curriculum legitimation.
It appears as a part of texts in order to illustrate,
to exemplify, to motivate, to persuade, to learn
about contents. The recent curriculum inclusion is
coincident with a growing proffesionalisation of
the author’'s strategies of communication.
Nevertheless, the adopted ways of teaching show
tensions between the innovations and the survival
of school conventional culture.

Key words: Media texts; textbook; mediatic
transposition.
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Con el propdsito de delimitar el tema, es necesaria la conceptualizacion de
manuales o libros de texto:

“El manual y las publicaciones que gravitan a su alrededor (libros o guias
para el maestro, recopilacion de documentos, cuadernos o fichas de ejercicio,
Iéxicos, compilacién de actividades) tratan una disciplina, en un nivel, clase
0 seccidn, y se refieren siempre a un programa preciso. El manual presenta
al alumno, entonces, el contenido de ese programa, segin una progresion
claramente definida y bajo la forma de lecciones o de secuencias. Esas obras
son concebidas siempre para un uso a la vez colectivo (en clase, bajo la
direccién del docente) e individual (en la casa)” (Choppin, 1992: 14-16).

En cuanto a los textos mediaticos, nos limitaremos a los textos cuyos portadores
son los medios graficos masivos y periddicos, por tratarse de los que en forma casi
excluyente, aparecen en los libros de texto. En particular, nos referiremos a la
historieta, la noticia y los textos de opinion.

Estos textos pueden rastrearse en los manuales desde hace aproximadamente
cuatro décadas. Sin embargo, su aparicion es esporadica. La demora de su
incorporacion puede adjudicarse, sin atribucion de originalidad, a la prolongada
representacion de la escuela como portadora de un legado cultural erudito. Cobran
visibilidad en las paginas de los manuales como parte de una estrategia de
comunicacion amigable con los lectores a partir de la recuperacion democrdtica.
Recién en las prescripciones curriculares nacionales que tienen vigencia a partir de
la década de 1990 (Contenidos Béasicos Comunes-CBC, 1995 y posteriormente los
Nucleos de Aprendizaje Prioritarios-NAP, 2007) los textos mediaticos son
reconocidos como objeto de estudio.

Para caracterizar los rasgos de los textos seleccionados comencemos con
algunos términos utilizados en el campo pedagdgico: transposicion didéctica. En el
espacio de la formacion docente, este ha logrado familiaridad en los aspectos
conceptuales, aunque la extension de los sentidos que se le adjudican es mayor
que la que ha sido difundida a partir de las investigaciones.

“En el lenguaje de las ciencias de la educacion, la transposicion didactica se
ha convertido en un lugar comun (...) una realidad compleja asociada a las
actividades y a los desafios cientificos (el saber sabio) se transforma en otra
realidad también relacionada a una actividad y a las apuestas del saber de
la ensefianza (es decir, el saber ensefiado). Estas realidades se encuentran
asi, como se ha dicho, en una relacion de semejanza-distancia” (Alzate, et al.
2011: 109) (El destacado es de los autores).
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Como es sabido, el interés por el problema ha llegado a nuestro medio alentado
por las reflexiones criticas generadas en el ambito de la ensefianza de la
Matematica. Los aportes de Yves Chevallard han contribuido a agudizar la
sensibilidad hacia la naturaleza y los efectos de las adaptaciones del conocimiento
cientifico que en los procesos de ensefiar introducimos, basandonos en el sentido
comun. Siguiendo las reflexiones del investigador, recordaremos que los procesos
transpositivos no se limitan a los actos de ensefianza, sino que pueden ser
identificados en todos los niveles de la gestion curricular. El de la ensefianza es el
mas reconocido y el que genera los intercambios mas frecuentes. Los propdsitos
de los intentos transpositivos en el ambito educativo son eliminar o sortear los
obstaculos para el aprendizaje que nacen de la distancia entre el patrimonio previo
de saberes y modos de apropiacion de los alumnos, y la complejidad y novedad de

los conocimientos.

“Un contenido de saber que ha sido designado como saber a ensefiar, sufre
(...) un conjunto de transformaciones adaptativas que han de hacerlo apto
para ocupar un lugar entre los objetos de ensefianza. El trabajo que
transforma un objeto de saber a ensefar en un objeto de ensefianza, es
denominado transposicion didactica” (Chevallard, 1997: 45).

Los propdsitos de las transposiciones son, siguiendo al autor: contextualizar el
conocimiento, buscando vinculaciones con las construcciones espontaneas de los
aprendices; superar el mecanicismo de las automatizaciones, pero sin preguntarse
detenidamente por las estrategias para superarlas (p.107). La ensefanza,
precariamente asentada en esas premisas genera condiciones proclives a la
deformacién del saber (Chevallard, 1997).

Nuestra breve recorrida documental de los manuales tradicionales y de los mas
modernos nos ha aportado evidencias de que los intentos transpositivos han estado
presentes en los distintos proyectos autorales.

Nos aproximaremos con una definicion conocida en nuestro medio. En este
campo, el término transposicion medidtica designa el pasaje de ciertos géneros de
la comunicacion, que han tenido un origen histdrico y han circulado en uno o mas

medios o soportes, a otros medios que incorporan, a través de sus tecnologias,
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diferentes potencialidades de tratamiento y recepcion de sus mensajes (Steimberg,
1991; 2013).

Este fendmeno comprende también los libros de texto. En la actualidad forma
parte del curriculum de Lengua y una recorrida por los indices de los libros de texto
de la primera década del siglo XXI los encontrara formando parte de las
prescripciones que se desarrollan en sus capitulos. Sin embargo, es preciso
destacar que la presencia de los textos de la comunicacién social en los manuales
precede largamente a su inclusion como topico de ensefianza. Esta afirmacion nos
lleva a realizar algunas visitas documentales a libros representativos de otras
etapas para indagar en la indole de los propdsitos de transponer textos de la
comunicacion social, sus emplazamientos y los modos de articulacién con el
curriculum escolar.

Nuestro recorrido tendra dos focos de interés, por su recurrencia historica en
los libros de texto y por su representatividad actual en el curriculum. Nos referimos
a la historieta (o comic) y a los textos del periodismo grafico. En ambos casos, nos
abocaremos a averiguar las funciones comunicativas de algunos de esos textos,
considerados representativos o bien importantes en referencia a sus contextos, en
manuales y libros de texto a lo largo de cuatro décadas. En segundo lugar,
exploraremos algunas obras actuales en el intento de identificar los propdsitos y

enfoques de ensefianza que su analisis permite inferir.

La historieta

“Se hace referencia a la narracion de historias por medio de imagenes, cuyos
origenes mas remotos se encuentran en las pinturas rupestres, los
ideogramas egipcios, las pinturas romanicas, los codices mejicanos, las
filacterias medievales, las aleluyas, algunos grabados del siglo XIX, etc. La
narracion puede desarrollarse sin texto (historias mudas o sin palabras) o con
texto, estando constituido, en este caso, por los didlogos de los personajes,
incluidos en bocadillos o globos, y por los textos de apoyo, que cumplen una
funcién narrativa, y todo ello dentro de un espacio delimitado por una linea
cerrada llamada vifieta” (Lopez Socassau, 1998: 10)(El destacado es del
autor).

Una consulta a la Narratologia precisa el género asi:
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“Desde un punto de vista semionarrativo, importa subrayar, en términos

genéricos, que la narrativa de comic, resulta de la articulacién de un conjunto

de contenidos diegéticos (personajes, acciones, espacios) con un conjunto

de procedimientos discursivos (tratamientos temporales, perspectivacion

narrativa), completados por opciones compositivas que inciden en la

economia del relato en su globalidad (por ejemplo, montaje) (...) El discurso

verbal puede ser de dos naturalezas: el discurso de los personajes (oralizado

o interiorizado), presentado sobre todo en globos, susceptibles de

configuracion grafica variada; el discurso del narrador, en cierta forma una

voz off localizada en zona adecuada del pictograma (por ejemplo, en la parte

inferior) o entre los varios pictogramas. Sea lo que sea, el discurso verbal

ocupa casi siempre un lugar marginal o complementario con relacion a la

imagen, siendo esta Ultima la que de modo mas efectivo confiere identidad

estilistica al comic. Esta relacién de subordinacion se confirma si tenemos en

cuenta la relativa iconicidad imprimida a elementos de naturaleza verbal o

paraverbal como interjecciones, onomatopeyas, etc., asi como las llamadas

metaforas icnicas, capaces de, por procesos difusamente codificados,

sugerir ciertas emociones (por ejemplo, la furia representada en un globo

con reldmpagos)” (Reis y Lopes, 1995: 42- 43).
Esta expansion en el lenguaje de la historieta nos conecta con la fruicion que
genera en quienes la frecuentan: siguiendo a Steimberg, lo que atrae es, en primer
lugar, leer dibujos que reemplazan a las palabras por imagenes mentales
simplificadas. En segundo lugar, sugerir identificaciones con personajes
imaginarios y realizar acciones imposibles a través de ellos. La perduracion de esa
relacion entre lectores y personajes acerca a la historieta, a través de las fantasias
suscitadas por los personajes, a los efectos del mito (Steimberg citado por Watson,
2001: 201).

La necesidad de una aproximacion a la estructura del cémic se justifica en la
importancia de identificar la indole de los recursos que los redactores de libros de
texto seleccionan para inscribir el género historieta en el discurso didactico. Dicha
seleccién, seglin las épocas, puede ser fruto de adopciones intuitivas o de
deliberaciones a partir de su conocimiento. En cualquiera de las dos situaciones los
efectos didacticos son importantes ya que, a nuestro entender, la evaluacion
comporta variadas dimensiones: la formacion de competencias comunicativas, la
pertinencia didactica de las transposiciones, las valoraciones que son susceptibles
de generar por parte de los alumnos.

Nuestra aproximacion al género, a partir de esta justificacion, requiere una

comparacion entre algunos testimonios de sus primeras inclusiones en los
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contenidos de los libros de texto y las formas actuales, como elemento expresivo
de ciertos contenidos y como contenido curricular.
Una aproximacion a las variantes que presentan los libros de texto

1 — La historieta como apelacion. Uno de los primeros documentos del género
que hallamos en nuestra consulta documental relevamos en libros de texto de la
dictadura 1976-1983. La incorporacion es rudimentaria en todos los aspectos
referidos al lenguaje y cumple funciones claramente apelativas, reforzadoras de
propositos ejemplarizadores y belicistas (Carbone, 2006).

Imagen I

Titulo: Moral y Civismo
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Fuente: Kapelusz, 1977: 209

El ejemplo encontrado es una excepcion a las tendencias de articular textos
escritos e imagenes en los manuales escolares tradicionales. Pero es oportuno
dejar constancia de los rasgos escolarizantes que desfiguran el género, asi como
de los propodsitos de educacion del ciudadano que reflejan: la diferencia de
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jerarquia entre el discurso de los personajes y el del narrador, el desdibujamiento
de la trama narrativa, la ausencia de humor.

2- La historieta como hibridacion de géneros. Aunque no es posible en este
espacio ilustrar cada estilo de adaptacion del género, damos cuenta de una
tendencia de la primera década en democracia: la de adaptar el lenguaje de la
historieta y también el de la animacion frecuente en el cine de aquella época en
tépicos de Ciencias Naturales y también de Ciencias Sociales focalizados en
Ecosistemas. (Santillana, 1987:32-33). El paisaje sugiere un mundo irreal y los
componentes son representaciones deformadas respecto de sus ejemplares reales.
El ejemplo sintetiza lo contrario de los requerimientos de la observacion de la
complejidad del mundo natural, sea el escenario, sean los componentes y sus
relaciones. Ademas, los textos escrito y visual aparecen disociados.

Un procedimiento similar, en un libro mas proximo, ilustra un texto explicativo
de Lengua, relevante para la formacion en valores, puesto que aborda el riesgo de
extincion de una especie de elefantes. Es importante notar que el tratamiento del
tema tiene pertinencia con sus propdsitos y que ejemplifica con propiedad el tipo
textual que se propone ensefiar (texto explicativo). Al vincular estos contenidos
con las imagenes, encontramos en primer lugar una fotografia de un elefante, que
aparece aislada en el espacio grafico, lo que la descontextualiza. Pero hay mas, en
vinculacion con el estudio de las transposiciones: los margenes de la pagina
aparecen poblados de figuras estilizadas de elefantes que vuelven a evocarnos un
mundo ficcional. El conjunto es heterogéneo y autoriza a preguntarse por la
pertinencia comunicativa y por el desvio de la finalidad del tema en cuanto a la
convergencia entre conocimiento cientifico y conciencia civica que ha sustentado
su eleccion. (Aique, 2008:32)

3- La historieta como recurso de acercamiento afectivo. En Ciencias Sociales,
la opcidn por la historieta presenta variantes: la presencia en las introducciones, la
diseminacion a lo largo de los capitulos o la inclusion como parte de la progresion
curricular. El ejemplo que evocamos es un simil de historieta que representa
alumnos de escuela primaria que, segun inferimos, son representativos de una

amplia variedad social y cultural, cuyo didlogo es “disparador” de temas de Ciencias
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Sociales como el trabajo, los servicios publicos, etc. Esta variedad se inscribe en
una tendencia que es frecuente en los libros de texto de los primeros afos de la
escolaridad y representan personajes que contribuyen a la creacion de hilos

conductores de la ensefianza. (Aique, 1993: 7, 17-23.)

La historieta como guifio transgresor

Imagen IT
Titulo: Hace mucho tiempo y en otro lugar

Hace mucho tiempo y en otro lugar
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Fuente: Aique 4, 1992:108.

Analicemos un ejemplo incorporado al desarrollo curricular. De su lectura podemos
inferir que el equipo de autores se propuso alterar los procedimientos discursivos
convencionales para abordar el tema de los motivos generadores de los viajes de
Cristobal Colon. En este caso la transposicion reine numerosas caracteristicas de

134



Espacios en Blanco - Serie indagaciones - N° 26 - Junio 2016 (127-146)
adulteracion de la historieta en su especificidad como género. Los relatos no tienen
ningln criterio consistente en cuanto a continuidad y discontinuidad narrativa y
acerca de marcas que orienten al lector. Tampoco eligen aquellos aspectos de la
historia que justifiguen el empleo de esa composicion con identidad: se han
mezclado sin criterio hechos desencadenantes de la preocupacion por nuevas rutas
pero sin ningln papel en la trama; se han yuxtapuesto momentos de accion con
explicaciones de motivos en una misma escena; han sido adulteradas en esa
decision las estrategias de eleccion y articulacion de planos que producen efectos
de sentido dramaticos.

Estos ejemplos, ademas de ser representativos de tipos de usos que desvian la
identidad del género y que también inciden negativamente en la formacion de
competencias comunicativas ilustran los acercamientos iniciales de los equipos
editoriales a los textos mediaticos. Son escasos los ejemplos que muestran criterios
profesionales en el ensayo de transposiciones.

4- La historieta y la blsqueda de la fruicion. Otros ensayos de la adopcion del
género evidenciaron una identificacion con su identidad e intentaron articularlo con
los propositos educativos. El ejemplo elegido (Estrada, 1995:93) encuentra
multiples referencias en una coleccion innovadora de la época que precedid la
transformacion curricular de los afios noventa. El eje didactico de la propuesta
curricular era la articulacion entre lo concreto y lo abstracto. Lo primero, en el
lenguaje del género, estaba inspirado en hechos de la vida cotidiana, con mayores
0 menores precisiones en cuanto a su funcién referencial. Esta opcidn, en las obras
que analizamos —de las cuales debemos continuar destacando su caracter masivo—
, con frecuencia estaba controlada por la direccion editorial. La historieta era eficaz
para hacer converger el goce de sus textos con una elusién de los hechos y sus
circunstancias. Algunos ejemplos representativos de sus topicos eran los problemas
no resueltos del habitat de ciertos vecindarios de nombre ficticio y la
disconformidad con las autoridades. La articulacion con los textos escritos acercaba
el tratamiento curricular a los estudios de casos.

Del conjunto de los ejemplos y sus modos de construccidn en esta obra de la

cual evocamos una pagina, es posible inferir algunos rasgos de esas
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transposiciones mediaticas que explotan las caracteristicaza del género para
dinamizar la ensefianza: 1- El énfasis en lo tematico, es decir, en las referencias a
un contexto significativo, con mayor o menor precision; la busqueda de la fruicion
por el relato. 2- A través de esa estrategia, evitar la ejemplaridad del manual
escolarizado. 3- El empleo de los recursos del género —planos, perspectivas,
colores, texturas, relaciones figura y fondo, onomatopeyas, didlogos, relatos— para
enfatizar emociones resultantes de conflictos, desordenes, hechos
desconcertantes.

Los mecanismos de configuracion de lo retorico son elecciones de los autores
al servicio de presentaciones problematicas veridicas o verosimiles. De esa manera,
se crean situaciones de enunciacion que pueblan el manual con textos variados,
articulados problematicamente pero hibridados desde el punto de vista de la
pertinencia comunicativa. El interés centrado en la energia emotiva de los relatos
apela también a los sujetos en su caracter de pensantes, activos, sensibles. Eso
puede continuarse con otros efectos de sentido que tengan que ver con las
posibilidades expresivas de los alumnos, con la tarea grupal y con la expresion de
opiniones.

Los lenguajes de los medios, en particular la historieta abordada desde esta
concepcidn, operan eficazmente en las tramas narrativas y en funciones
informativas o literarias, sin extender sus potencialidades a las actividades
metacognitivas que pongan en relacién mas exigente la cotidianeidad con el
conocimiento académico.

5- Los usos productivos de la historieta. Un precedente sentado por Aique. Este
ejemplo no debe ser considerado una excepcion, pero si como caso escasamente
difundido en la inclusion del género hasta afos recientes. La eleccion de la
historieta ha sido jerarquizada entre otros tipos literarios y ha comprendido tanto
textos creados por el equipo editorial como piezas de autores reconocidos en el
género.

La sucesion de unidades retoma la historieta y sus incorporaciones como
documentos y estan complementadas con ejercicios breves y algunas concep-

tualizaciones que evidencian un plan de ensefianza del género que se extiende a
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lo largo del libro. Una culminacion de ese tema se da en el capitulo dedicado a la
narracion. Las historietas incorporadas se vinculan entre si como relatos y valorizan
el género a través de sus cualidades y del autor elegido. Esta estrategia didactica
modera las intenciones centradas en lo procedimental tan frecuentes en las
primeras etapas de ensefianza de estos textos (Aique, 1992:79).

6- El género en la actualidad. En las Ciencias Sociales los libros de texto han
reducido notablemente las historietas como recursos al servicio de la informacién.
Por otra parte, las opciones por la imagen se han caracterizado por la pertinencia
disciplinar, con una acentuacién de las funciones de documentacién, o bien por la
eleccion de estrategias de comunicacion productos de las nuevas tecnologias.

En el tdpico que nos ocupa, hemos elegido como casos que ilustran el
acercamiento de la historieta escolar al género en los medios de comunicacion
social dos ejemplos que consideramos de interés por su representatividad en
cuanto a lo documental y también para ejemplificar tendencias en la ensefianza del
género, en la época de su legitimacion curricular.

Después de una recorrida en la que nos hemos asomado a las variantes de
enfoques de inclusion de la historieta, la consideracion de la situacion actual es
posible que nos hable de condiciones mas favorables para abordar su ensefianza.
La apropiacion por parte de las editoriales de la tecnologia para la edicion de libros
escolares también propicia acercamientos mas placenteros a los contenidos
curriculares. En ese sentido, el ejemplo citado en primer lugar se destaca por su
cuidado. Sin embargo, queremos dejar planteadas algunas observaciones a este
ejemplo reciente en cuanto documento elegido para ilustrar un ciclo de ensefianza:
la “condensacién” de los elementos narrativos y plasticos que caracterizan el
género en tan pocos espacios, la distancia temporal, espacial y afectiva del relato
respecto de lo que circula en las historietas de la comunicacion de masas pueden
ser factores poco significativos a la hora de elegir o crear situaciones
desencadenantes de los aprendizajes. Las actividades y la progresion de los
contenidos tematicos, asi como su articulacion con las técnicas de estudio, si bien
cubren formalmente los requerimientos de la decodificacion pueden ser

cuestionados al estimar la busqueda de sentido por parte de los escolares. Son
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necesarias otras elecciones docentes que vinculen estas aproximaciones con
momentos dedicados al mismo objeto en los que aparezcan los documentos
genuinos —que han sido incluidos en la obra para enriquecer el conocimiento de la
historia del género- y eventos de ensefianza concebidos para la fruicion personal
y compartida como oportunidades destacadas para legitimar la historieta en el

curriculum.

Imagen IIT Imagen IV
Titulo: Los dos suefios Titulo: La luz en el abismo
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Fuente: Aique, 2007: 40. Fuente: Aigue, 2008:119

El ultimo ejemplo elegido representa la continuidad de la ensefianza con propdsitos
productivos, valorizadores de lo estético: se ha incorporado una pieza que tiene
autonomia a pesar de participar de un relato mas amplio. La maestria en el manejo
de los recursos plasticos del género, asi como la creatividad en la apropiacion de
los cddigos confieren unidad y coherencia al ejemplo. Las propuestas de estudio y
las oportunidades de producir reflexiones y textos del género completan el sentido
y abren perspectivas de goce creativo.

Periodismo grafico en los libros de texto
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El periodismo grafico es el contenido curricular referido a los medios de
comunicacion social que tiene mayor espacio en los libros de texto que responden
a las normativas curriculares en vigencia. Nuestra aproximacion sera, entonces,
limitada, y no eludimos la importancia del sesgo que esa opcidn contiene.

Nuestra justificacion de la importancia de incluir el tema del periodismo gréfico
como contenido de ensefianza en los libros de texto no puede ser abordada en
toda su complejidad. Para sugerir indagaciones mas profundas vamos a proponer
las reflexiones de un destacado periodista espaiiol que, a partir de sus practicas,
problematizaba acerca de los canones conceptuales y valorativos que son
hegemonicos en el periodismo grafico. Al referirse a las tendencias vigentes desde
las tradiciones de las escuelas de periodismo, Norberto Gonzalez comentaba que
regia la regla de evitar el empleo de palabras valorativas, dado que los hechos y
las valoraciones debian ser separadas cuidadosamente, a modo de evitar el
solapamiento entre el relato de los sucesos - es decir, lo efectivamente acaecido-
y las opiniones sobre los mismos. El vigor de esa regla se extendia a la clasificacion
de los géneros en informativosy de opiniony evidenciaba el peso de la metodologia
positivista en la concepcion del periodismo. La asfixia periodistica resultante de ese
encasillamiento pudo sortearse en la practica, a través de tendencias que se
reconocen dentro del género periodismo interpretativo. Aunque las dificultades

persistian en los aspectos tedricos, el autor reivindicaba el género por cuanto

“la interpretacion es lo que da sentido al hecho bruto; en virtud de la
interpretacion, los hechos se insertan en el cuadro general de una situacion.
(...) La interpretacion es lo que da relieve a los hechos, los sitia en un
contexto y, por encima de todo, revela su significacion” (Gonzalez, 1997: 14

y 31).
A partir de este marco, vamos a aproximarnos al tratamiento del tema en los libros
de texto. A diferencia de la etapa de los CBC —en la que los libros desarrollaban
tdpicos en Ciencias Sociales y en Lengua—, en la actualidad el mayor espacio
ocupado por este tema se incluye en los libros de Lengua. Es una confirmacién de
la respuesta de las editoriales a las normativas curriculares que tienen vigencia
nacional, a la vez que una de las manifestaciones de la relevancia que el enfoque

comunicativo de la lengua logré en el curriculum.
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En cuarto grado aparecen las noticias y las cronicas periodisticas como objetos
de estudio. Este sera el género textual mas representado en distintos afos, si bien
no el dnico.

Una evaluacion general del tratamiento del periodismo muestra la vigencia de
los criterios hegemonicos: el predominio de los enfoques instrumentales sobre
otros que jerarquicen la justificacién de su conocimiento, tales como el surgimiento
histérico, las condiciones de la produccion, circulacion y recepcion de la informacion
periodistica y su variedad de portadores.

Como hemos sefialado, en cuarto afio, es muy frecuente la utilizacion de
documentos originales o adaptados —noticias o cronicas— cuyo analisis va articulado
con el estudio técnico de los componentes. Lo mas corriente en este punto son las
preguntas candnicas para identificar si es una noticia, los elementos paratextuales
que se han establecido para su presentacion, y algunos criterios de contenido,
veracidad y vigencia que aproximen el enfoque de la noticia como construccion
social destinada a la comunicacion.

La indole de las noticias elegidas como ejemplos paradigmaticos es variada:
hay catastrofes y accidentes, desapariciones misteriosas, delitos descubiertos o no,
cuya presencia reiterada puede consolidar los estereotipos vigentes acerca de la
noticia. Pero también aparecen otros documentos en los que la solidaridad es el
nicleo de la informacion, tales como rescates, cuidado del ambiente,
manifestaciones por la paz. También aparecen sucesos deportivos de competencia
y artisticos que trascienden lo inmediato, ciertos hitos de la tecnologia mundial,
entre otros (Aique 4°, 1998: 47 a 66; Estrada 6°, 1997: 76 a 90. Kapelusz 6°,
1998: 3 a 19. Santillana 79, 1998: 50 a 63, Aique 7°, 2008: 56; Puerto de Palos,
70 2005: 130; Puerto de Palos 4°, 2008: 103).

En la mayor parte de los casos recorridos, las practicas presentan muy escasas
variantes: la noticia es una superestructura vacia cuyos elementos hay que
reconocer y reproducir de diversas maneras.

El aporte de la imagen evidencia cuidado por la pertinencia con los contenidos
que se tratan, en los tépicos de la secuencia didactica elegidos como casos que

ilustran el tema. El contenido suele ser introducido con imagenes que, si bien
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escasas, documentan los hechos y sus escenarios. Otras imagenes contienen
referencias a la produccion, circulacion y consumo de las noticias: oficinas de
redaccion, quioscos, la calle, los interiores donde se lee. En ellas predomina la obra
del ilustrador. Suelen aparecer en las introducciones, con caracter motivador, con
logros heterogéneos. El intento que parece prevalecer es el de sugerir la relevancia
del suceso v la vertiginosidad del trabajo periodistico.

La documentacion es escasa, pero mas cercana a lo factico que en las primeras
etapas de la inclusion del periodismo en el curriculum editorial. Aumenta la
proporcion de réplicas de textos auténticos y han dejado de ser monocordes en
cuanto a los ejes tematicos elegidos.

La cronica estd menos representada que la noticia. Un caso testimonia la
importancia que se le adjudica. La principal diferenciacion esta en la estrategia

comunicativa:

“La cronica se caracteriza por ser una narracion extensa y minuciosa sobre

un hecho en que el periodista ha sido testigo presencial o del que ha reunido

suficiente informacion y registra sus impresiones. Ademas de informar, la

cronica pretende recrear la “atmdsfera” en que se produce un determinado

suceso. Se trata de una noticia ampliada y comentada ya que incluye

informacion detallada e interpretacion al mismo tiempo” (Santillana, 1998:

56).
La naturaleza de la diferenciacién va acompafiada de un enfoque didactico similar:
mientras que en las actividades de reconocimiento y de produccién vinculadas a la
noticia estd subrayado el criterio instrumental y formal, en la crénica aparecen
otros abordajes. Asi, las cinco preguntas clasicas para identificar los componentes
de la noticia suelen ser la norma general. Los requisitos de validez para reconocerla
como tal ocupan menos espacio o estan ausentes. Aunque escasas, Son
destacables como ejemplos a seguir las unidades didacticas en las que se
incorporan notas sobre el contexto histérico de surgimiento de los diarios masivos
y sobre la importancia de la comunicacién en el mundo actual (Santillana 8°, 1998:
22 a 31. Puerto de Palos 7°, 2005: 130 a 140).

Un hecho no generalizable pero persistente desde las primeras apariciones del

género en los afos setenta es la actividad de proponer a los alumnos la elaboracién

de una noticia. Ademas de la distorsion que implica respecto de los canones
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ensefiados, esta practica es susceptible de alterar los conceptos de veracidad y
objetividad que se proponen establecer. Es decir, las noticias se pueden inventar.
(Puerto de Palos 79, 2005: 139; Puerto de Palos 49, 2008: 117)

En las oportunidades en que se abordan los editoriales, hay vinculaciones entre
ese tipo textual y la argumentacion. El abordaje es respetuoso del sentido de la
posicidon que adopta un medio de comunicacién o un autor individual; el
detenimiento en los hechos que originan la reflexion y una postura acerca de la
argumentacion. Son rasgos comunes: los enunciados que guian la lectura sobre la
presentacion del problema y planteo de la posicidn; los hechos que motivan el
editorial; los argumentos que sostienen la opinidn; la conclusion encaminada a
orientar la conducta del lector. Los criterios sintetizados constituyen guias de
interpretacion y de practica que valorizan el significado de estos textos.

Las transposiciones, en lineas generales, aparecen emplazadas con pertinencia
en los libros de texto. Los documentos son reconocibles en su especificidad.

A partir de nuestros acercamientos podemos encontrar una etapa de tension
entre abordajes posibles de los textos periodisticos que evocan las tradiciones
positivista e interpretativa que aln estan vigentes como enfoques polémicos. Si
bien la frecuencia de las vinculaciones con el estudio de la Lengua presentan
criterios formales en desmedro de la significacion, puede observarse que en
algunos aspectos hay avances: se trata de la eleccion de temas de reflexion y
sistematizacién que tienen vinculacion pertinente con el periodismo. Entre ellos,
oraciones unimembres y bimembres, voz activa y pasiva, conectores, son los mas
destacados.

Como sintesis de nuestro acercamiento a las transposiciones mediaticas, nos
propusimos compartir la lectura de algunos indicios de las relaciones entre el
curriculum de la escuela y el de la sociedad, atravesado por la comunicacion social.
Los libros de texto registran lentamente las fronteras borrosas que se dan entre
ellos, si tenemos como referencia la historia de los medios. Ademas, llevan consigo
una pesada carga de tecnicismo que desplaza el sentido de ciertas tematicas que
tienen peso en la vida cotidiana de los escolares y relevancia en la educacion

general. Sin embargo, las casi tres décadas de vida en democracia han sido
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escenario de una entrada progresiva de esos temas y de algunas adopciones de
sus lenguajes que evidencian que los problemas ganan espacios para ser
considerados en su autenticidad.

El tiempo transcurrido ha sido largo y todavia faltan reflexiones que iluminen el
emplazamiento de los géneros de la comunicacion social en el curriculum editorial.
Sin embargo, a modo de cierre de esta mirada diacrénica, con proyeccion a futuro,
deseamos destacar los rasgos de las producciones de la ultima década que suponen
revisiones del formalismo inicial del tratamiento de los textos periodisticos: la rigida
oposicién entre la presunta objetividad de la noticia y los textos de opinidn no es
generalizable; la variedad tematica que da cuenta de ejemplos para los
aprendizajes se ha acrecentado. Asi, el localismo que era frecuente sobre todo en
los libros del primer ciclo hoy es acompafiado por otras variantes geograficas y
tematicas; los temas ambientales que eran jerarquizados en los articulos de opinidn
aparecen multiplicados en los ejes de problemas polémicos que abordan y también
en la jerarquizacion de lo publico frente a lo privado; aparecen referencias que
sitian adecuadamente los hechos que se abordan y hay referencias mas claras que
en el pasado a los agentes. En general, los textos son auténticos y el espectro de
textos de opinidn se ha ampliado: “de /los bordes para afuera”’, aparecen las cartas
de lectores que dan acceso al conocimiento del pensar de los ciudadanos; “de /os
bordes para adentro” los editoriales y los articulos de opinion perfilan los
posicionamientos profesionales y la identidad del periddico. En conjunto,
constituyen “espacios de accion para la libre expresion de los ciudadanos, que nos
invitan a participar activamente en la sociedad’. (Puerto de palos Practicas del
Lenguaje. 2, 2012: 77).

En cuanto a las actividades encaminadas al estudio de los textos periodisticos,
se caracterizan por su profusion y por la inclusion de variados documentos. Sin
abandonar el estilo de practicas de consolidacion de los ejercicios estructurados,
son numerosas las propuestas de produccion abierta y grupal, asi como de acceso
a Internet y a otras fuentes para continuar las busquedas. También cabe destacar
que los estudios sistematicos del lenguaje que acompafian estos temas varian en

su presentacion, ya que aparecen dentro de los capitulos o en secciones aparte.
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Sin embargo, los modos de dar referencias de ellos y los tipos de practicas
evidencian una vinculacion mayor con los rasgos de la construccion de los géneros
que fortalece la pertinencia de los aprendizajes.

Tal como comentaramos sobre el topico anterior, otro hecho destacable como
prueba de la mayor profesionalidad del tratamiento del periodismo en los libros de
texto es la progresion curricular que diferencia los libros del segundo ciclo de la
escuela primaria de los del comienzo de la secundaria. Es decir, temas
relativamente recientes que vinculan la escuela con el afuera ya tienen estatus
reconocido y no se presentan ante el estudiante desde un punto inicial, porque son
referidos tanto a los itinerarios precedentes como a los saberes que los autores
estiman son patrimonio de los estudiantes.

Volviendo a nuestro punto de partida, este recorrido por los medios nos da
evidencias de que los saberes populares y los hechos del mundo forman parte del

curriculum escolar y que los libros de texto se hacen cargo de esas presencias.
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Impacto de los procesos de acreditacion de la calidad en las

carreras de ingenieria de universidades argentinas.

Un estudio de casos!

Impact of quality accreditation processes in engineering programs at
argentinean universities. A case study.

Resumen

En este articulo se analiza el impacto de la politica
de acreditacion de las carreras de ingenieria
implementada por la Comisién Nacional de
Evaluacion y Acreditacion Universitaria (CONEAU)
en las funciones de docencia e investigacion de
cuatro universidades argentinas de diferente
tamafio, antigliedad y naturaleza. El tema se
aborda desde las perspectivas tedricas del nuevo
institucionalismo  socioldgico y del enfoque
internalista. A partir del andlisis de documentos
oficiales y de entrevistas en profundidad puede
afirmarse que esta politica produjo cambios hacia
la mejora. Estos difieren en signi-ficatividad y
alcance segun el perfil institucional y la relacion
entre la acreditacién y los mecanis-mos de
financiamiento publico.
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This paper analyzes the impact of quality
accreditation policies on engineering programs,
implemented by the National Commission for
University ~ Evaluation and  Accreditation
(CONEAU) in relation to the roles of teaching and
research at four Argentine universities that are
different in size, age and nature. This issue is
addressed from the theoretical perspective of new
sociological institutionalism and internalist
approach. By analyzing official documents and in-
depth interviews, it can be affirmed that this
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Introduccion

Siguiendo a Garcia de Fanelli (2012) puede afirmarse que la agenda de politicas de
educacién superior de los afnos noventa en América Latina ha sido muy prolifera
en cambios regulatorios y en la incorporacion de nuevos instrumentos de
evaluacion de la calidad y del financiamiento de las universidades. Luego de la
experiencia acumulada cabe direccionar la mirada analitica sobre el grado en que
estas politicas han alcanzado los objetivos inicialmente propuestos. Estos hechos
condujeron al desarrollo de una literatura que ha comenzado a analizar el impacto
de las politicas de aseguramiento de la calidad sobre el funcionamiento de las
universidades (Brunner y Martinez Nogueira, 1999; CONEAU, 2002; Garcia de
Fanelli, 2005; 2012; Fernandez Lamarra, 2006; Camou, 2007; Landoni, 2008;
Corengia, 2010; Campos, 2007; 2012; Chiroleu, Marquina y Rinesi, 2012; Lemaitre
y Zenteno, 2012; Gregorutti y Bon Pereira, 2013; Adrogué, Corengia, Garcia de
Fanelli y Pita Carranza, 2014; 2015; Marquina, 2014; entre otros).

En este trabajo se analiza el impacto de la politica de acreditacion de las
carreras de ingenieria implementada por la Comision Nacional de Evaluacion y
Acreditacion Universitaria (CONEAU) en las funciones de docencia e investigacion
de cuatro universidades argentinas de diferente tamafio, antigliedad y naturaleza
-publica o privada.

Este articulo consta de cinco secciones. En la primera se describe la politica
objeto de estudio: la acreditacion de las carreras de grado consideradas de interés
publico, dentro de la politica global de aseguramiento de la calidad implementada
por la CONEAU en la Argentina. También se esboza la politica de financiamiento
para el mejoramiento de la calidad de estas carreras tras su acreditaciéon. En la
segunda seccidn se expone brevemente la discusidn de la literatura internacional
sobre los factores que han incidido en la emergencia de este tipo de politicas y sus
posibles consecuencias. En la tercera se expone la metodologia utilizada. En la
cuarta seccién se muestran los resultados del impacto de la politica de acreditacién
sobre la mejora de la calidad de las ingenierias con foco en las funciones de

docencia e investigacion. Finalmente, en las conclusiones, se evalla la eficacia de
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estas politicas para la mejora de la calidad de las ingenierias en la Argentina y su

relacion con las politicas de financiamiento.

Contexto y marco conceptual

Innovaciones en las politicas publicas en la Argentina: la creacion de la
Comision Nacional de Evaluacion y Acreditacion Universitaria (CONEAU)
En la Argentina, a partir de la sancién de la Ley de Educacion Superior 24.521 de
1995 (LES), comenzd a funcionar el proceso de evaluacion institucional y de
acreditacion de carreras a cargo de la Comisién Nacional de Evaluacion y
Acreditacion Universitaria (CONEAU). Entre otras actividades, la CONEAU se ocupa
de la acreditacion de carreras de grado correspondientes a profesiones reguladas
por el Estado, cuyo ejercicio pudiera comprometer el interés publico poniendo en
riesgo de modo directo la salud, las seguridad, los derechos, los bienes o la
formacion de los habitantes (articulo 43 de la LES). Ejemplo de ello son las carreras
de medicina, ingenieria, psicologia, bioquimica, arquitectura, etc.

Las reglamentaciones de la Ley de Educacion Superior establecieron la
acreditacion como condicién necesaria para otorgar validez oficial al titulo y
definieron una periodicidad de seis afos para la realizacién de los procesos de
acreditacién. La acreditacion tiene como finalidad garantizar el cumplimiento de
estandares minimos de calidad en estas carreras e impulsar la realizacion de
mejoras en aquellas que no alcanzan los estandares. Para realizar la acreditacién
de carreras de grado la CONEAU requiere que el Ministerio, en acuerdo con el
Consejo de Universidades integrado por los rectores de las universidades publicas
y privadas, establezca: a) las actividades reservadas al titulo, b) la carga horaria
minima, c¢) los contenidos curriculares basicos, d) la intensidad en la formacion
practica y e) los estandares de acreditacion.

A partir de la experiencia adquirida durante el primer grupo de carreras
acreditadas, las de medicina, y frente a la necesidad de acreditar 240 carreras de
ingenieria ofertadas por las universidades publicas y privadas a comienzos del afio
2000, la CONEAU introdujo cambios en el procedimiento de acreditaciéon. Los
cambios realizados fueron en tres niveles: las facultades como unidad de andlisis,
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la acreditacion con compromisos y la evaluacion de planes de mejora (Villanueva,
2008). Si bien las carreras continuaron siendo las principales unidades de analisis
de los procesos de acreditacion, se prestd también atencion a las condiciones de
funcionamiento de las unidades académicas (facultades, escuelas, etc.) en las
cudles aquellas funcionaban. Respecto a la acreditacion con compromisos, “se
acreditaria por tres afios, en lugar de seis, aquellas carreras en las cuales, aun
cuando no cumplieran totalmente con los estandares, existieran elementos
suficientes para considerar que las carreras desarrollaban efectivamente
estrategias de mejoramiento para alcanzar tal perfil” (Garcia de Fanelli, 2012: 7).
Los comités de pares comenzaron a establecer requerimientos para la acreditacion,
exigiendo a las carreras la formulacion de planes de mejoramiento adecuados para
alcanzar los estandares en un lapso de tres afios mas. Las carreras entonces
asumian una serie de compromisos ante CONEAU elaborados sobre la base de los
planes de mejora establecidos.
Tal como lo afirma Garcia de Fanelli (2012)

“en la segunda fase de acreditacién, transcurridos los tres afios de la
primera, el dictamen de la CONEAU podia adoptar tres posibles resultados:
(a) la extension de la acreditacion por otros tres afios, en el caso de que se
cumplieran los compromisos asumidos durante la primera fase y se alcanzase
los estandares, o bien cuando hubiera un cumplimiento parcial de los
compromisos pero presentaran estrategias de mejora factibles y viables; (b)
la postergacion de la acreditacion, cuando hubiera un cumplimiento parcial
de los compromisos sin estrategias de mejora factibles y viables y (c) la no
acreditacion” (p.21).

En el caso de las ingenierias, por ejemplo, en la primera fase fueron acreditadas
por 6 afos menos del 10 % de las carreras presentadas. Solo el 6 % no fueron
acreditadas y la mayoria tuvo la opcidn de acreditacion por 3 afios (Garcia de Fanelli
2011; 2012).

Como respuesta a este resultado de la acreditacion de las carreras de
ingenieria, el Estado disefid un instrumento de financiamiento para colaborar con
el cumplimiento de estos planes de mejora y los compromisos que las carreras de
ingenieria habian asumido durante la acreditacion: el Proyecto de Mejoramiento de
la Ensefianza en Ingenieria (PROMEI). Este tipo de financiamiento luego se

extendié a las siguientes carreras que se fueron acreditando, dando lugar al
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Programa de Calidad de la Secretaria de Politicas Universitarias. Se trata asi de una
respuesta del Estado frente a los resultados de los procedimientos de acreditacion
de las carreras, los cuales son entonces acompanados por fondos para cumplir con
los compromisos asumidos durante la acreditacion. Cabe sefialar, que estos fondos
de mejora solo estuvieron disponibles para las universidades publicas. Las privadas
debieron destinar sus propios fondos a esta actividad de mejora. Al PROMEI se le
destino entre el afio 2005 y el 2010 unos 100 millones de ddlares (Garcia de Fanelli,
2012).

Perspectivas tedricas sustantivas: el enfogue internalista y el nuevo
institucionalismo sociologico

El analisis se aborda desde dos perspectivas tedricas diferentes aunque
complementarias: el enfoque internalista de Clark (1983; 2004) y el nuevo
institucionalismo en el analisis organizacional (DiMaggio y Powell, 1991). Para Clark
las exigencias del Estado por si solas no producen cambios, lo que cuenta son las
respuestas provistas desde dentro por las diversas universidades en tanto agentes
autonomos. Desde este marco tedrico, lo que surge es una diversidad de
respuestas organizacionales frente a politicas publicas comunes. Por el contrario,
para el institucionalismo socioldgico, los cambios organizacionales producto de la
presion del entorno conducen a la homogeneidad organizacional. Estos cambios no
son el resultado de la busqueda de mayor eficiencia organizacional sino de fuerzas
isomorficas desencadenadas por el marco legal (isomorfismo coercitivo), la
incertidumbre del entorno y la bisqueda de legitimidad (isomorfismo mimético) y
por las comunidades profesionales (isomorfismo normativo) (DiMaggio y Powell,
1991; Garcia de Fanelli y Corengia -en prensa-). En sintesis, para el nuevo
institucionalismo, las instituciones afectan a las organizaciones. En este caso el
“sistema de evaluacion y acreditacion” seria el campo institucional en el que se

desenvuelven las organizaciones universitarias.
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La docencia y la investigacion como funciones esenciales de la universidad
Puede afirmarse que los fines nos llevan a la esencia de una cosa. ¢Cudles son
aquellos fines que hacen que una universidad sea tal? Desde un punto de vista
formal y actual, es posible sintetizar en tres fines la idea de la universidad:
investigar, ensefar en el mas alto nivel y transferir conocimientos a la sociedad
(Pérez Lindo, 1995). De la bibliografia consultada y de la normativa vigente en la
Argentina (Ley de Educacion Superior N° 24.521/95), surge que las funciones
sustantivas de la universidad son: la docencia, como labor predominante de todo
el sistema de educacion superior; la investigacion, entendida como generacion?,
descubrimiento y confeccion de nuevos cuerpos de conocimiento; las aplicaciones
directas o extension, que se produce cuando los académicos o instituciones utilizan
su poder en forma practica para ayudar a otros sectores sociales (Clark, 1983). Se
considera que mejorar la calidad universitaria es mejorar la invencion del
conocimiento y su transmision (Llano, 2003), de ahi la importancia de mirar el
impacto de los procesos de aseguramiento de la calidad en las funciones de
docencia e investigacion universitarias.

Por Ultimo, cabe sefialar, que en esta investigacion no se busca evaluar el
impacto con relaciones causales exactas. En el ir y venir de los datos relevados en
el trabajo de campo a la teoria, y viceversa, se termina definiendo impacto de la
siguiente manera: cambios hacia la mejora producidos en las funciones
universitarias como efecto directo o indirecto de la implementacion de estas

politicas.

Método

El estudio de la transformacién en la funcién de docencia e investigacién como
efecto de las politicas publicas de acreditacion de la calidad se llevd a cabo a través
de un estudio de casos (Stake, 1995; Neiman y Quaranta, 2006). El nimero de
universidades de la Argentina es de 97 (Secretaria de Politicas Universitarias, 2014)
de las cuales 47 son estatales y 50 son privadas. Dado que el sub-universo de
instituciones que se han visto involucradas en los procesos de acreditacién de
carreras de ingenieria es de gran tamafo -aproximadamente 35 estatales y 28
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privadas (CONEAU, 2014)- se considera que el sub-universo es de gran tamafio y
por lo tanto conviene trabajar con una muestra intencional de cuatro casos
diferentes en tamario, antigliedad y ubicacion geografica a fin de reflejar la
diversidad del sistema. Estos criterios responden ademas a las siguientes hipétesis
y categorias teodricas referidas a la universidad como organizacién compleja:

- Naturaleza publica o privada: se identificara si la diferente naturaleza (publica
o privada) condiciona distintas respuestas frente a los procesos de acreditacion.
Las estructuras de gobierno de las universidades publicas suelen ser mas lentas en
la toma de decisiones debido a que las mismas cuentan con la participacion y el
voto de todos los estamentos de la vida universitaria y para la implementacion de
nuevas acciones pueden llegar a requerir de la aprobacion de todos los 6rganos de
gobierno. Como contrapartida, en algunas universidades de gestion privada,
influenciadas por la cultura managerial, las estructuras de gobierno suelen ser mas
pequefas, con pocas personas involucradas en la toma de decisiones y mayor
agilidad (Campos, 2007).

- Tamafo: se estima que el tamafo de las instituciones es una variable
importante para identificar el efecto derrame de los procesos de acreditacion
universitaria. Diversos autores insisten en la necesidad de considerar el tamafio de
las instituciones afectadas por el cambio.

- Antigliedad: se espera que los sistemas mas maduros y desarrollados
impongan numerosos frenos al cambio. Sin embargo, afirma Clark (1983; 2004),
los establecimientos y los sistemas académicos suelen ser impredecibles: puede
que se resistan mas al cambio o, por el contrario, podria suceder que los sistemas
académicos maduros cuenten con un conocimiento profundo de la adaptacién y la
evolucion que los establecimientos y sistemas nuevos ain no han adquirido.

Por Ultimo, se realizd una consulta a expertos clave, quienes sefalaron qué
casos convenia elegir dentro de los que podian ser seleccionados de acuerdo a los
criterios antes descriptos y considerando la posibilidad de acceso a la informacién.

En la Tabla 1 se presentan las caracteristicas de los casos seleccionados.
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Tabla 1
Caracteristicas de los casos seleccionados
Caso Naturaleza Antigliedad Ubicacion geografica Tamano
1 Privada Nueva Buenos Aires Pequeiia
(menos de (menos de 5.000
25 afios) estudiantes)
2 Publica Antigua Interior del pais Grande
(mas de 100 (mas de 100.000
anos) estudiantes)
3 Privada Antigua Interior del pais Mediana
(mas de 50 (entre 10.000 y
afos) 15.000
estudiantes)
4 Publica Nueva Buenos Aires Mediana
(menos de (entre 10.000 y
25 afios) 15.000

estudiantes)

Fuente: Elaboracion propia

Las fuentes de informacion utilizadas para recopilar los datos fueron las
resoluciones de acreditacion CONEAU de las seis carreras de ingenieria
pertenecientes a los cuatro casos seleccionados y las 22 entrevistas en profundidad
realizadas a los rectores, decanos, secretarios académicos, directores de carreras
y coordinadores de los procesos de acreditacion (véase Tabla 2).

La recoleccion y andlisis de la informacion se realizd en dos etapas. En la
primera, se analizd informacion documental (resoluciones de acreditacion de
carreras de grado de CONEAU). En la segunda parte del trabajo de campo se
realizaron entrevistas a actores institucionales a fin de profundizar en la relacion
entre los cambios hallados en el analisis documental y el proceso de acreditacion
segun la percepcion de actores involucrados. Es decir, se buscd detectar en qué
medida los cambios que surgieron del analisis de las resoluciones de acreditacién
se atribuyen a los procesos de acreditacion de la calidad y/o si intervienen otros
factores internos o externos que ayudan o dificultan la generacion de cambios.

En la Tabla 3 se presentan las areas de analisis y dimensiones que se tuvieron
en cuenta para observar el impacto de los procesos de acreditacion de las carreras

de ingenieria en los casos seleccionados.
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Tabla 2

Fuentes consultadas v situacion de las carreras de Inaenieria seleccionadas para el estudio

Caso | Fuente documental consultada v estado de la acreditacién Entrevistas realizadas: total 22
- Resolucion de acreditacion CONEAU de la carrera Ingenieria Industrial: 1: Rector de la Universidad.
acreditd por 3 afios en el 2006 y asumié ante CONEAU 14 compromisos de 2: Decano, Facultad de Ingenieria.
1 mejora para el periodo 2006-2009. En 2010 obtuvo la extension de la 3: Secretario Académico, Facultad de Ingenieria.
acreditacion por 3 afios mas. 4: Coordinador de los proceso de acreditacion, Facultad de Ingenieria.
- Resolucién de acreditacion CONEAU de la carrera Ingenieria Industrial: 1: Rector de la Universidad.
acredito por 3 afios en el 2006 y asumié ante CONEAU 8 compromisos de mejora 2: Ex Secretario de Asuntos Académicos de la Universidad.
para el periodo 2006-2009. En 2010 obtuvo la extensién de la acreditacion por 3: Secretario de Asuntos Académicos de la Universidad.
2 3 afios mas. 4: Subsecretario de las carreras de grado de la Universidad.
5: Decano de la Facultad de Ciencias Exactas, Fisicas y Naturales (de donde
depende la carrera seleccionada).
6: Subsecretario de Evaluacion de la Calidad, Facultad de Ciencias Exactas, Fisicas
v Naturales.
- Resolucién de acreditacion de la carrera Ingenieria Electronica: acreditd por 3 1: Rector de la universidad y ex Decano de la Facultad de Ingenieria -cuando ésta
afios en el 2003 y asumi6é ante CONEAU 12 compromisos de mejora para el fue acreditada ante CONEAU-.
periodo 2003-2006. En 2007 obtuvo la extension de la acreditacion por 3 afios 2: Secretario Académico de la Universidad.
3 mas. 3: Director del Departamento de Evaluacion y Acreditacion de la Universidad.
4: Integrante del Departamento de Evaluacion y Acreditacion de la Universidad.
5: Secretario Ejecutivo, Facultad de Ingenieria.
6: Secretario Académico. Facultad de Inaenieria.
- Resolucion de acreditacion de la carrera Ingenieria en Materiales: acredit6 en 1: Secretario académico de la Universidad
el afio 2001 directamente por 6 afios por cumplir con todos los estandares de 2: Consultor / asesor vinculado a temas de evaluacion y acreditacion de la
calidad. Por lo que no corresponde asumir compromisos ante CONEAU. Sélo Universidad.
recibié recomendaciones en orden a la excelencia. 3: Coordinador de carreras de grado, Instituto de Tecnologia (de donde depende
4 - Resolucion de acreditacion de la carrera Ingenieria Electronica: acreditd por 3 Ingenieria en Materiales)

afios en el 2009 sin compromisos para la mejora ante CONEAU. Acredit6 por 3
afios y no por 6 por tratarse de una carrera nueva que aln no cuenta con
graduados. Asi lo prevé la normativa vigente.

4: Secretario Académico, Instituto de Tecnologia 3.

5: Decano, Facultad de Ciencia y Tecnologia (de donde depende Ingenieria
Electrénica).

4: Director de las carreras de grado, Facultad de Ciencia y Tecnologia

Fuente: Elaboracion propia sobre la base de las resoluciones de acreditacion de carreras de Ingenieria emitidas por CONEAU.
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) Tabla 3
Areas de andlisis y dimensiones analizadas
e  Funcién docencia
- Cuerpo de profesores: titulacion académica y dedicacion
- Metodologias de ensefianza y aprendizaje
- Curriculum. Plan de estudio y programas de las asignaturas
- Alumnos
- Infraestructura, equipamiento y biblioteca

e  Funcidn investigacion
- Profesores investigadores
- Formacion de recursos humanos
- Proyectos y productos de investigacion

Fuente: Elaboracion propia

Resultados
A continuacion, se presentan los hallazgos en términos de cambios realizados en
las funciones de docencia e investigacion y su relacion con la implementacion de

la politica de acreditacion de carreras de grado de ingenieria.

Cambios realizados en la funcion docencia

A partir del analisis de las resoluciones de acreditacion, en todos los casos de
estudio, con la excepcion del caso 4, se hallaron cambios en el cuerpo de profesores
relacionados con la implementacion del proceso de acreditacion de las ingenierias.
Estos refieren principalmente a mejoras en la titulacion académica (formacion en
posgrados) y al aumento de las dedicaciones docentes, es decir mayor nimero de
profesores con dedicacion exclusiva. Se observa que en los casos 1 y 3
(universidades privadas) los directivos atribuyen una relacion directa entre estos

cambios y el proceso de acreditacion:

«La acreditacion nos hizo ver que necesitdbamos, primero, una mayor
dedicacion docente y, segundo, docentes con mayor titulacion y de hecho
este afio hemos incorporado tres doctores» (Secretario Académico, Facultad
de Ingenieria, Caso 1).

«En temas de titulacion académica nosotros trabajamos mucho en la primera
acreditacion (...), lo hicimos todo pensando en la acreditacion ante CONEAU>»
(Secretaria Ejecutiva, Facultad de Ingenieria, Caso 3).

En cambio, los directivos del caso 2 atribuyen los cambios a una combinacion de

”ow

la acreditacién con otros factores como son “el cambio del decano”, “el propio
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proyecto institucional” y el “acceso a los fondos del PROMEI”, este ultimo
estrechamente vinculado a los procesos de acreditacion. Los directivos de esta
universidad consideran la acreditacion como una oportunidad para evitar
resistencias. Se citan algunos comentarios que dan cuenta de estos hallazgos:

«Esto hizo que yo pueda hablar de una facultad de ingenieria ‘antes’ y
‘después’ de tres factores: los “procesos de acreditacion”, el “nuevo decano”
y los “programas PROMEI". En realidad, creo que ninguna de las 3 partes por
si sola hubiera funcionado» (Subsecretaria de evaluacién, Facultad de
Ciencias Exactas, Fisicas y Naturales, Caso 2).

«Si yo te dijera que pasamos de 80 profesores full time a 250 eso te muestra
algo que supera ampliamente los compromisos. Se aprovecharon los
programas PROMEI, pero también se aprovecharon otros programas de la
universidad. Es decir, habia una concepcion distinta que marco el proceso de
cambio institucional donde el proceso de acreditacion fue una oportunidad
para evitar resistencias. No es lo mismo que un lider diga hay que ir para alla
a que el lider, amén de ser lider, te diga como, con qué recursos y que
ademas pueda decir “ojo que estd la amenaza externa de CONEAU"»
(Decano, Facultad de Ciencias Exactas, Fisicas y Naturales, Caso 2).

En cambio, para las dos carreras analizadas pertenecientes al caso 4, no se
encontraron mejoras ni en la titulacién ni en la dedicacién como respuesta al
proceso de acreditacion. Esto se debe a que ambas superaban ampliamente los
estandares minimos requeridos para acreditar. Esto se deduce de la resolucion de
acreditacion (acredit6 por seis afios sin compromisos de mejora) y también de las

entrevistas:

«La carrera pudo obtener de entrada esa acreditacion por seis afios porque
esta muy relacionada con la investigacion, la mayoria de los docentes hacen
investigacion. Tiene -cosa poco comun en las ingenierias- muchos docentes
full time» (Coordinadora de la carrera, Instituto de Tecnologia, Caso 4).

En los casos 1, 2 y 3 también a partir del analisis de las resoluciones, se hallaron
algunos cambios referidos a las Metodologias de ensenanza-aprendizaje. Estos
cambios responden, seguin los propios entrevistados a los estandares exigidos por
la acreditacion:

«Estamos trabajando en un incremento en horas de experiencias practicas

ya sea en laboratorios, en proyectos, en problemas abiertos de la ingenieria

y todo eso es importantisimo y por la CONEAU» (Secretario Académico,
Facultad de Ingenieria, Caso 1).
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“Bueno, también estan las practicas profesionales supervisadas que eso no
estaba antes de la acreditacion» (Coordinadora de Acreditacién, Facultad de
Ingenieria, Caso 1).

«En respuesta a una recomendacion de CONEAU se estandarizaron los
mecanismos de evaluacion de los alumnos» (Secretaria Ejecutiva, Facultad
de Ingenieria, Caso 3).

Para el caso 2 se detectd la creacion de un plan para fortalecer la capacitacion
docente en cuanto al uso de recursos y técnicas que favorezcan el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Esto se realizd como respuesta a uno de los compromisos
asumidos con la CONEAU. Para el caso 4 no se encontraron cambios hacia la mejora
relacionados al proceso de acreditacion en lo que a metodologias de ensefianza-
aprendizaje se refiere.

Es de destacar que, para los cuatro casos de estudio, la mayor cantidad de
cambios hacia la mejora se realizaron en la dimensién Curriculum, planes de
estudio y programas. Estos se reflejan en los planes presentados por la institucion
como respuesta a requerimientos y recomendaciones de la CONEAU y en las
entrevistas. Nuevamente, en los dos casos de las universidades privadas los

directivos relacionan estos cambios directamente al proceso de acreditacion:

«En curriculum, planes y programas, yo creo que fundamentalmente impactd
la acreditacion de grado» (Decano., Facultad de Ingenieria, Caso 1).

«Plan de estudio, curriculum, programas. Si, los cambios los tuvimos que
hacer, obligados. Exactamente, tomalos como un cambio real. (...) Entonces
esos cambios de plan de estudio tratando de adaptarnos a los estandares los
hemos cumplido porque ademas, bueno, crefamos que los estandares
estaban puestos para eso, se supone que es lo minimo que hay que cumplir»
(Secretaria Ejecutiva, Facultad de Ingenieria, Caso 3).

En el caso 2, universidad publica, los entrevistados encuentran una vinculacion
entre cambios en el plan de estudio y los procesos de acreditacién pero advierten
que hubo una labor previa del Consejo Federal de Decanos de Ingenieria del pais
(CONFEDI):

«Se ha avanzado mucho en cuanto a la estandarizacién curricular pero es
una tarea que CONFEDI habia hecho antes de los procesos de acreditacion y
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que demand6 mucho tiempo. Yo no creo que la estandarizacién curricular en
las carreras de ingenieria haya sido gracias al proceso de acreditacion sino
que fue gracias a una labor del CONFEDI que luego fue convalidada y exigida
por un proceso de acreditacion». (Decano, Facultad de Ciencias Exactas,
Fisicas y Naturales, Caso 2).

Para el caso 4 se observa que los directivos no relacionan los cambios en los planes
de estudio sélo con el proceso de acreditacion, sino, mas bien, con la propia ldgica

interna de la universidad:

«En el plan de estudios hubo cambios pero en realidad no se realizaron por
el proceso de acreditacion, sino simplemente porque era una carrera nueva
y cuando a los 4 afos se recibieron los primeros ingenieros, ya estabamos
replanteando y ordenando e hicimos algunos cambios. Pero fue antes del
proceso de acreditacion. Al ser chicos nos permite ser agiles en este sentido»
(Coordinadora de la carrera, Instituto de Tecnologia, Caso 4).

Asimismo, se reconoce que el proceso no significé un cambio de mentalidad aunque
si una oportunidad de financiacion para apoyar los cambios en los planes de

estudio:

«Bueno, en realidad se hizo un cambio del plan de estudio pero mas por
conviccion propia que porque hubiese un mandato de la CONEAU. Pero no
diria que el proceso me ha significado un cambio de mentalidad aunque si,
insisto, como un proceso que me dio ‘oportunidad de financiacion’, porque
llego mas facil al Rectorado o a la misma Secretaria de Politicas Universitarias
pidiendo dinero cuando digo “este es un compromiso con la CONEAU"»
(Director de la carrera, Escuela de Ciencia y Tecnologia, Caso 4).

En todos los casos analizados se hallaron cambios con relacion a los A/umnos a raiz
del proceso de acreditacién. Estos son mas significativos en las dos universidades
mas grandes y antiguas (caso 2 y caso 3) y mas leves en las universidades mas
pequefias y nuevas (caso 1y 4).

Mas concretamente en el caso 1 se observo la incorporacion de un curso de
ingreso a distancia y los entrevistados reconocen que el proceso de acreditacion
tuvo una leve incidencia en esta iniciativa:

«Si, hemos realizado parte del curso de ingreso a distancia. Yo creo que
nosotros lo hubiéramos hecho igual pero la acreditacion nos incentivo a

trabajar mas en eso, nos ayudd a concretar la idea que ya teniamos»
(Secretario Académico, Facultad de Ingenieria, Caso 1).
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En el caso 4, del andlisis de la resolucion surge un cambio a raiz de la siguiente
debilidad planteada por la carrera en el informe de autoevaluacion: “las condiciones
de ingreso implican un exigente examen de conocimientos previos. En varias
oportunidades no se ha logrado cubrir la totalidad de las vacantes”. La unidad
académica reconoce el problema y lo adjudica a la falta de difusion de la carrera.
De las entrevistas surge que la acreditacion impactd fuertemente en la difusion de
la carrera, lo que se reconoce como un cambio real directamente relacionado a la

acreditacion de la carrera ante CONEAU:

« ¢Sabés donde impactdé mas?, en la difusion. Nosotros tenemos problemas
de difusién porque no nos conocen y cuando empezaron a aparecer las
acreditaciones de las carreras ante CONEAU, la gente decia: éésta acredito
por 6 afios? éQuiénes son?, porque la primera vez fueron muy muy pocas las
carreras que acreditamos por 6 afios sin compromisos de mejora ante
CONEAU» (Coordinadora de la carrera, Instituto de Tecnologia, Caso 4).

Se detectd que hubo una mejora en la ratio alumno-profesor debido a los
compromisos asumidos entre la institucion y la CONEAU y también por el acceso a
financiamiento en virtud de la existencia del PROMEI:

«Ratio alumno-profesor, eso si mejord. Mejord basicamente porque tomamos
compromisos con CONEAU para mejorar esa ratio. Ademas luego vienen los

fondos del PROMEI para poder llevar a cabo esos compromisos>» (Secretario
Académico, Escuela de Ciencia y Tecnologia, Caso 4).

En el caso 2 del analisis documental surge, y es ratificado en las entrevistas la
creacion de “un plan de seguimiento, orientacién y apoyo del avance académico
de los alumnos pertenecientes a la unidad académica”. La finalidad del plan es el
aumento de la tasa de egreso, la calidad de la ensefianza y lograr un sistema de
seguimiento, orientacién y apoyo a los alumnos.

Del analisis de la resolucién de acreditaciéon de la carrera surgen numerosos
cambios en la dimensidon Alumnos para el caso 3. Los mismos fueron realizados
durante el proceso de acreditacion como respuesta a los requerimientos y
recomendaciones de CONEAU, tanto en la respuesta a la vista del primer informe,

como en el lapso que transcurre entre la primera y segunda fase de acreditacion.
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En lo que se refiere a Infraestructura, equijpamiento y biblioteca, surgen

cambios a raiz del proceso de acreditacién. Estos son mas significativos en las

universidades publicas que en las privadas por el acceso de las primeras a fondos
del PROMEL.

En el caso 1, concretamente, se actualizan y diversifican los recursos

bibliograficos y se mejoran los espacios en los laboratorios:

« ¢Cambios por la acreditacion?: hemos trabajado en incorporacion de
material de equipamiento para los laboratorios, hemos mejorado los
laboratorios y hemos armado un laboratorio nuevo y vamos a armar otro
mas. (...) También el tema de actualizacién de la bibliografia por materia.
Estamos haciendo ese trabajo a raiz de la acreditacion» (Secretario
Académico, Facultad de Ingenieria).

En el caso 2, del analisis documental surgen cambios hacia la mejora con relacion
a la biblioteca, laboratorios y gabinetes. En las entrevistas se reconoce que el
proceso de acreditacion es una herramienta mas de mejora. De hecho, parte de

estas mejoras se realizan con fondos del PROMEI:

«Es imposible pensar que con el tnico aporte del presupuesto estatal vamos
a poder tener lo que queremos, por eso es significativo el aporte del PROMEL.
(...) Yo creo que el proceso mas importante que se ha dado es tener un
proyecto institucional en el cual el proceso de acreditacion es una
herramienta mas» (Decano, Facultad de Ciencias Exactas, Fisicas y
Naturales).

«Por ejemplo, ahora estamos reestructurando el laboratorio de materiales,
alguno de los fondos para equipamiento provienen del PROMEI» (Decano,
Facultad de Ciencias Exactas, Fisicas y Naturales).

Para el caso 3 se hallaron cambios hacia la mejora en la dimension Infraestructura,
equipamiento, biblioteca por el proceso de acreditacion. Estos cambios pueden
sintetizarse en los siguientes, segun la resolucién de acreditacidn de la carrera: a)
mejoramiento de los laboratorios de Ciencias Basicas; b) nuevos convenios con
otras instituciones para uso de laboratorios; c) aumento de acervo bibliografico y
de la Hemeroteca; d) plan para espacio propio para el laboratorio de automatica;
e) disefio de las guias de trabajos practicos y cronograma de las nuevas clases

practicas en los laboratorios especificos de la carrera.
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De las entrevistas surge que efectivamente hay una relacion entre estas

mejoras y el proceso de acreditacion:

«La biblioteca se ha ido mejorando sobre todo por este acceso a base de
datos on fine (...) que también era un tema que de pronto si no hubiera
existido la presion de CONEAU no sé si lo hubiéramos hecho. Y a nivel
infraestructura, en laboratorios, todo estaba bastante bien. Se ha ido
trabajando en la medida de lo posible para tratar de salvar algunas
observaciones de CONEAU» (Secretaria Ejecutiva, Facultad de Ingenieria,
Caso 3).

Para el caso 4, del analisis documental surge una debilidad detectada por la carrera
en el informe de autoevaluacion: la construccion y el equipamiento del Laboratorio
correspondiente a las Tecnologias Aplicadas de la carrera de Ingenieria Electronica.
La carrera elabord un plan de mejoras que tiene por objetivo crear y equipar el
Laboratorio de Tecnologias Aplicadas y cuenta con un financiamiento proveniente
del PROMEL. De las entrevistas surge que el cambio hacia la mejora y su relacion
con el proceso de acreditacion es real:

«En el caso concreto de la carrera de ingenieria electrénica, la Secretaria de

Politicas Universitarias del Ministerio de Educacion, por el plan de mejora nos

aportd un PROMEI por 940 mil pesos, (...) no es para nada desdefiable. Nos

permitié equiparnos» (Director de la carrera, Escuela de Ciencia y Tecnologia,
Caso 4).

Cambios realizados en la funcion investigacion

En todos los casos se hall6 relacion entre los cambios producidos en la funcién de
investigacién y los procesos de acreditacion. En los casos 1, 2 y 3 estos cambios
son mas significativos debido a que las carreras no alcanzaban los estandares para
acreditar 6 anos, por lo que tuvieron que realizar compromisos de mejora ante
CONEAU. En cambio, para el caso 4, los cambios se relacionan mas por el acceso
a fondos del PROMEI. Ademas, la factibilidad de realizar algunos cambios
propuestos por las unidades académicas se vio mas reforzada en las dos
universidades publicas por el acceso a fondos del PROMEI (casos 2 y 4) que en las
dos privadas (casos 1y 3). También se observd que, salvo el caso 3 —universidad

privada con menor investigacion- los cambios en una funcién tan importante como
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la investigacién se atribuyen a varios factores, no sélo a los procesos de
acreditacion.

Por ejemplo, para el caso 1, de la entrevista con el Rector surge que los cambios
significativos en esta funcion se deben mas a una decisidon estratégica de la
institucion y a un proceso interno de maduracion que al propio proceso de
acreditacion:

«Lo que estamos haciendo en ingenieria esta relacionado con investigacion
y transferencia y no se lo debemos tanto a la CONEAU, se lo debemos a que
hemos tomado una decision estratégica de hacer investigacion vy
transferencia con relaciéon a las empresas, hacer actividades de servicio»
(Rector, Caso 1).

No obstante, a pesar de esta apreciacion del Rector: '(...) no se lo debemos tanto
a CONEAU (...)" todos los entrevistados de la unidad académica mencionan el
proceso de acreditacion de la carrera como uno de los factores mas decisivos que
influyd en los cambios hacia la mejora de la investigacion. Consideran que el
proceso de acreditacion fue disparador de la reflexion y que los compromisos
asumidos con CONEAU impulsaron los cambios hacia la mejora como fue la
incorporacion de investigadores del Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas
y Técnicas (CONICET) y la presentacion a concursos internos de proyectos de

investigacion para obtener financiacion:

«La realidad es que cuando miramos el proceso de acreditacion yo lo que
creo es que CONEAU fue un disparador del problema, un disparador de la
reflexion acerca de la investigacion en las ingenierias» (Decano, Facultad de
Ingenieria, Caso 1).

En el caso 2 se observan muchas acciones de mejora de la investigacion como
respuesta a compromisos asumidos con CONEAU. Sin embargo, de las entrevistas
surge que los cambios en esta funcidn responden mas a una politica agresiva de
la universidad a fin de fomentar la investigacidon que al propio proceso de

acreditacion:
«Tuvimos una politica muy agresiva de fomento a la investigacion que
claramente excedié los compromisos que asumimos ante CONEAU para

acreditar la carrera. Si yo te hablo que en estos cinco afios incrementamos
500% el nimero de proyectos de investigacion, eso te habla de que no
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guarda relacion sdlo con los compromisos asumidos» (Decano, Facultad de
Ciencias Exactas, Fisicas y Naturales, Caso 2).
Se encuentra una relacion en la dimensién “Financiamiento” debido a que el

PROMEI esta vinculado a los procesos de acreditacion:

«Cuando aparece el programa PROMEI para nosotros fue muy facil. No
tuvimos que inventar cosas para presentar un programa, simplemente ya
teniamos pensado lo que queriamos hacer y lo presentamos alli. Nosotros
teniamos pergefiado, disefiado y aprobado un régimen de ayudantes
alumnos de investigacion con la intencién de involucrar mas a los estudiantes
en los grupos de investigacion. Cuando aparecié el PROMEI nos presentamos
con eso y obtuvimos los fondos» (Decano, Facultad de Ciencias Exactas,
Fisicas y Naturales, Caso 2).

El hincapié esta puesto en la existencia de politicas institucionales. El proceso de

acreditacion se aprovecha como una oportunidad en direccion al cambio:

«Pero en realidad es que la decision es previa, el trabajo es previo y se
aprovecharon contingencias. Cuando uno toma una posicién muy agresiva
para generar un cambio estd preparado para todas las oportunidades»
(Decano, Facultad de Ciencias Exactas, Fisicas y Naturales, Caso 2).

«Por ejemplo, cuando acreditamos ingenieria quimica tenia 6 proyectos de
investigacion y ahora tiene 32 proyectos concretos, no sélo en papeles sino
efectivamente, financiados y con resultados” (Subsecretaria de Evaluacion
Institucional, Facultad de Ciencias Exactas, Fisicas y Naturales, Caso 2).

«Eso no es cumplir un estandar, es mucho mas» (Decano, Facultad de
Ciencias Exactas, Fisicas y Naturales, Caso 2).

Para el caso 3 la relacién entre los cambios en la investigacion y el proceso de
acreditacion es muy directa, entre otros motivos porque los estandares dan un
peso a la investigacidon que esta universidad, desde su mision original, no lo tenia.
De las entrevistas surge que el impacto de la acreditacion de la carrera para la
dimension de Investigacion fue significativo. Se sefala que para la universidad la
investigacion “era algo mas, pero no el objetivo fundamental”. Los entrevistados
de este caso de estudio perciben que la vision de CONEAU se focaliza mucho en la
investigacion:

«En la de acreditacion de grado me parece que donde mas ha impactado la

acreditacion es en la investigacion. Si, me parece que impacta mas porque

en realidad para nosotros la investigacion siempre se vio como una pata mas
de la universidad pero no el objetivo fundamental de la universidad. En esta
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visién que hoy tiene CONEAU pareciera que focalizan la mayor parte de la
situacién de las carreras por la investigacién, se ubican mucho mas en eso,
exigen mucho mas en esto que en otros aspectos. Tengo la sensacion de que
empujan fundamentalmente en la investigacion. Tenemos planes de mejora
y hemos asumido compromisos con CONEAU, varios, y hemos focalizado
mucho en investigacion por la acreditaciéon» (Decano, Facultad de Ingenieria,
Caso 3).

Con relacidn al financiamiento, en la entrevista con el Decano, surge el tema de la
falta de un plan de igualdad de acceso entre las universidades publicas y privadas.
En este sentido, se hace referencia al PROMEI que otorga fondos para los planes
de mejoramiento de las universidades publicas pero no para las privadas. Emerge
la dificultad de la falta de financiamiento estatal para la investigacion:

«Y donde mas nos sefialaron los pares evaluadores de CONEAU fue en el
tema de la investigacion. La investigacion es un tema bastante complicado
para instituciones como ésta donde se debe financiar principalmente con
recursos propios pero que no recibe ningun tipo de apoyo estatal. Nosotros
no recibimos fondos de ningln organismo gubernamental. La investigacion
se ha sustentado siempre con recursos nuestros que siempre son escasos,
que siempre son pocos. Entonces, desarrollar la investigacion siempre ha sido
un problema. En realidad si lo tengo que decir asi, crudamente, es muy dificil
sustentar la investigacion con el arancel de los estudiantes en una
universidad privada, y bueno, ese siempre ha sido un problema» (Secretario
Académico, Facultad de Ingenieria, Caso 3).

Los entrevistados reconocen que el impacto hubiese sido alin mayor si hubiesen
podido acceder a los fondos provistos para las universidades publicas a través del
PROMEL.

Contrariamente, en el caso 4, el impacto fue mucho menor porque la carrera
fue pensada desde la investigacion aln antes de que existiesen los procesos de
acreditacion:

«No impacto. Porque los proyectos de investigacion ya estaban, los productos

de investigacion también» (Coordinadora de la carrera, Instituto de
Tecnologia, Caso 4).

En las entrevistas se menciona que esta universidad siempre tuvo claridad acerca
de la importancia de la investigacion, mas alla de un proceso de acreditacion; se

menciona un impacto conceptual:

«En esta universidad siempre estuvo la claridad de saber que la investigacion
es importante de manera que tampoco necesitamos que venga un proceso

165



ANGELA CORENGIA

de acreditacion para decirnos qué tenemos que investigar. Yo diria que no
fue gran cosa el impacto conceptual, porque las cosas que tenemos que
hacer en investigacion las teniamos claras desde un principio, el proceso de
acreditacion solo hizo que consideraramos ahora una obligacion material lo
que antes pensabamos que era una obligacion intelectual, pero no mas que
eso» (Director de la carrera, Escuela de Ciencia y Tecnologia, Caso 4).

No obstante, de la entrevista con el Secretario Académico surge que existe una
leve relacion entre la mejora de la investigacion y los procesos de acreditacion.
Esto se debe a que sdlo contratan docentes “que ya vengan con proyecto de
investigacion”:

«Proyectos de investigacion (...) uno ahi necesita contratar docentes que ya

vengan con un proyectos de investigacion porque si viene sdlo a dar clase,

no te sirve después para acreditar» (Secretario Académico, Escuela de
Ciencia y Tecnologia, Caso 4).

Para la dimension “Financiamiento de la investigacion” de esta entrevista surgen
cambios atribuibles al PROMETI:

«Financiamiento de la investigacion (...). Vamos a incorporar docentes con
fondos del PROMEI que estaran dedicados a investigacion» (Secretario
Académico, Escuela de Ciencia y Tecnologia, Caso 4).

A modo de sintesis, del analisis documental y, principalmente, de las entrevistas,
surgen tres tipos de relacion entre los “cambios hacia la mejora realizados en las
funciones de docencia e investigacion” y los “procesos de acreditacion de carreras
de grado de ingenieria”: a) fuerte y directa; b) concausa; c) independencia. La
relacion “fuerte y directa” da cuenta de cambios que dificilmente hubiesen podido
llevarse a cabo sin la mediacion del proceso de acreditacion. La relacion
denominada “concausa” conceptualiza aquellos cambios atribuidos a otros factores
ademas del proceso de acreditacion. Por Ultimo, se denomina relacion de
“independencia” a aquellos cambios detectados en los que el proceso de

acreditacién no tuvo influencia alguna (véase Tabla 4).
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Tabla 4
Relacion entre los cambios hacia la mejora en las funciones de docencia e investigacion y la
politica de acreditacion de carreras de grado de ingenieria

Caso 1 Caso 2 Caso 3 Caso 4
Facultad Facultad de Facultad Instituto de Escuela de Ciencia
de Ciencias de Tecnologia y Tecnologia
Ingenieria Exactas, Ingenieria
Fisicas y
Naturales
Areas de analisis y Tipo de relacion entre “los cambios hacia la mejora” y la “politica de acreditacion
dimensiones de la calidad de las carreras de Ingenieria”
. Funcién docencia
Cuerpo de profesores: | fuertey concausa fuerte y independiente | independiente
titulacion académicay | directa directa
dedicacion
Metodologias de fuerte y fuerte y fuerte y independiente | independiente
ensefianza directa directa directa
aprendizaje
Curriculum. Plan de fuerte y fuerte y fuerte y independiente | concausa
estudios y programas. | directa directa directa
Alumnos concausa concausa fuerte y concausa concausa
directa
Infraestructura, fuerte y fuerte y fuerte y independiente | fuerte y directa
equipamiento y directa directa directa
biblioteca
. Funcién
investigacion
Profesores concausa concausa fuerte y independiente | concausa
investigadores. directa
Formacion de
recursos humanos.
Proyectos y productos
de investigacion.

Fuente: Elaboracion propia sobre los resultados obtenidos

Conclusiones y discusion

Los cambios hallados en las instituciones universitarias a partir de los procesos de
acreditacién de las carreras de ingenieria no pueden ser considerados un “efecto
neto” de estas politicas. Es decir, los mismos no pueden aislarse totalmente de

otros factores, en particular de las légicas institucionales y de la naturaleza publica
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o privada de la universidad tal como se ha podido apreciar en el andlisis de los
casos. No obstante, se han identificado influencias de estas politicas en los cambios
producidos en las instituciones por su implementacion.

En linea con lo demostrado por Garcia de Fanelli (2012), puede decirse que el
analisis de casos de universidades con carreras de ingenieria acreditadas por
CONEAU, un grupo de las cuales ademas recibié fondos de financiamiento para su
mejora, revela la capacidad de estos instrumentos para alinear los objetivos de las
universidades con los de la politica publica. La acreditacion crea un marco
regulatorio que impulsa el cambio en particular en aquellas carreras y unidades
académicas que no alcanzan el piso de calidad definido por los estandares. Es un
mecanismo que inicialmente suele generar oposicion, pues el Estado avanza en la
autonomia universitaria. En el caso de las universidades publicas, normalmente las
que defienden con mayor celo su autonomia, este posible conflicto se logrd diluir
por la existencia de fondos de financiamiento para la mejora. Puede decirse que
este financiamiento contribuyd con la legitimacion de la actividad de acreditacion
llevada a cabo por la CONEAU en las universidades publicas; pero también generd
menor capacidad real de respuesta, recelo y sentimiento de discriminacion en las
universidades privadas que no pudieron acceder a estos fondos por el solo hecho
de ser privadas.

La acreditacién para la mejora contribuyd especialmente en el mejoramiento
de los insumos de las carreras y las unidades académicas. Impulsadas por la
necesidad de acreditar, las universidades iniciaron cambios de importancia en los
planes de estudio, en las metodologias de ensefianza-aprendizaje y en la calidad
del plantel de sus docentes, promoviendo especialmente su formacion de
posgrado. Este cambio se extendié al aumento de las dedicaciones exclusivas y a
la mejora del equipamiento y la bibliografia. También se impulsaron acciones a fin
de mejorar los indicadores referidos a la ratio alumno-profesor, con resultados
inciertos por el momento. Ademas, se realizaron mejoras sustantivas en la funcién
de investigacion, principalmente en aquellas universidades que al inicio de la
implementacion de la politica se encontraban muy por debajo de los estandares de
acreditacion.
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Es de destacar que el estudio de casos da cuenta que no sélo el isomorfismo
coercitivo y mimético es relevante como presion institucional para estudiar el
cambio organizacional. También lo es el isomorfismo normativo expresado, por
ejemplo, en los estandares de acreditacion de carreras o en el juicio profesional de
los pares evaluadores. En tal sentido, una de las criticas que se plantea a los
procesos de acreditacion es que promueven procesos de isomorfismo coercitivo
(producto de los estandares de calidad) y mimético (frente a la incertidumbre sobre
coémo formar adecuadamente a los graduados). La contrapartida de estos procesos
isomorficos es una pérdida de diversidad e innovacion en las carreras que los
atraviesan.

No se hallaron diferencias institucionales significativas que respondan a
variables tales como tamafio, antigliedad y ubicacion geografica. Si se encontraron
en cambio diferencias en lo que se refiere a la naturaleza estatal o privada de la
universidad por la posibilidad de acceso al fondo especial para la mejora (PROMEI)
para las carreras de ingenieria de las universidades de gestion estatal o plblica.

En linea con lo afirmado por Clark (2004), también se observa que las
exigencias del Estado por si solas no causan los cambios pero si los inducen y
detonan. Lo que cuenta son las respuestas provistas desde dentro por las
organizaciones universitarias. La capacidad diferencial de respuesta de las
instituciones frente a un contexto particular de politicas de financiamiento y
evaluacion de la calidad, tiende a contrarrestar la fuerza homogeneizadora que
promueve el isomorfismo coercitivo. Sin embargo, los factores internos no siempre
predominan sobre las politicas de calidad externa y de financiamiento de la
investigacién a la hora de producir cambios facticos hacia la mejora de la docencia
e investigacion de las universidades.

Los resultados de esta investigacion demuestran que estas politicas son un
instrumento detonante del cambio hacia la mejora real y no soélo aparente de las
funciones sustantivas de la universidad. No obstante, cabria preguntarse: éa qué
costo estamos mejorando? En este sentido, la mejor politica, con los fines mas
nobles podria desvirtuarse si no se instrumenta adecuadamente. Ante la pregunta

de Harvey (2008) ¢El aseguramiento de la calidad es la herramienta principal de la
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mejora? Cabe decir que hay indicios suficientes para afirmar que la acreditacion es
una herramienta importante para el mejoramiento de la calidad, pero no la Unica
ya que también es muy importante la cultura de las instituciones y su perfil
institucional: mas orientado a la docencia o0 mas orientado a la investigacion.
Mejorar la calidad de una universidad es mejorar la invencion del conocimiento,
su transmision y su transferencia a la sociedad. Los instrumentos de politica
publica, como los analizados en este articulo, son medios que si bien demuestran
haber ayudado al logro de estos fines, podrian llegar a obturarlos si no son
sometidos a una seria revision interna y externa de su instrumentalizacion en todas
sus fases. A modo de reflexion final, se considera que los sistemas de acreditacion
de la calidad de las carreras de ingenieria son medios instrumentales, siempre
perfectibles, en orden al aseguramiento y mejoramiento del principal compromiso
de toda universidad: el amor a la verdad, su descubrimiento, su transmision y su

transferencia a la sociedad.
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Aceptado: 07/05/2015

Notas

! Este articulo se elabora sobre la base de un trabajo de investigacion mas amplio que fue la tesis de
doctorado de la autora (Cfr. Corengia, 2010).

2A la formacion de un concepto, de una idea, se le aplica rigurosamente el verbo “generar” porque la
realidad no se “produce” a partir de ninguna materia preexistente, sino que surge originalmente de la
propia vida del intelecto, vertido intencionalmente a la realidad esencial de las cosas (Llano, 2003).
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Medicion de la calidad de la Educacién Fisica en Chile, un desafio

pendiente

Measuring quality of Physical Education, an ongoing challenge

Resumen

Existen distintas pruebas que se han desarro-
llado para evaluar la calidad de la educacién.
Una de las pruebas mas conocidas y con mas
afios en vigencia en Latinoamérica es la prueba
SIMCE en Chile. El afio 2010 se inicia la prueba
SIMCE de Educacién Fisica, en respuesta a un
decreto de ley, pero que no responde al con-
cepto de motricidad humana que define a la
educacidn fisica. Por cuestiones politico-sociales,
como la inclusién de la Gimnasia europea en los
colegios en la primera mitad del siglo XX, surge
una prueba que evalla la condicién fisica, pero
que no incluye muchos de los componentes de
la motricidad. Las investigaciones indican que
para medir la calidad es necesario reconocer no
solo el rendimiento de los estudiantes, sino que
también elementos contextuales de los esta-
blecimientos. El desafio es generar una propues-
ta integradora y que contribuya a la mejora de la
calidad en la Educacion Fisica.

Palabras Clave: Calidad; evaluacién; educacion
fisica; SIMCE.
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Abstract

There are different tests that have been
developed to assess the quality of education.
One of the best known and longest-term tests in
Latin America is SIMCE in Chile. 2010 SIMCE PE
starts, in response to a decree of law, but does
not respond to the concept of human movement
that defines physical education. For political and
social issues, such as the inclusion of European
Gymnastics in schools in the first half of the
twentieth century, comes a test that evaluates
the physical condition, but does not include
many of the components of the motricity.
Research indicates that the quality measure is
necessary to recognize not only the performance
of students, but also contextual elements of
establishments. The challenge is to generate a
comprehensive proposal and to contribute to
improving the quality of physical education.
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Introduccion

La evaluacion de la calidad de los procesos, es siempre un problema, sobre todo
si hablamos de la educacion. Depende de la definicion que tenga cada persona
del concepto de calidad, de lo que entiende el Gobierno que decide evaluar, por
calidad y de la informacion que desea obtener con dicho proceso, que puede ser
la correcta o estar muy errada.

La evaluacion de la calidad de la educacién en Chile, ha sido desde el
comienzo polémica, ha trascendido a los gobiernos y a generaciones de
estudiantes, que pasan cambios y modificaciones constantes de los procesos afio
tras afo.

Quizas no haya un mala intencion en crear pruebas que podrian en su
interpretacion, crear discriminacion social o ser un muy mal instrumento de
evaluacion, sino que los plazos politicos que intervienen en estos procesos,
afectan el adecuado desarrollo de propuestas idoneas que permitan entregar la
informacion necesaria para la mejora de la calidad de las practicas educativas y
del nivel de logro de los aprendizajes.

La educacién fisica es un medio fundamental para el desarrollo humano.
Prieto et al. (2005) identifica tres enfoques de la educacion fisica, que dependen
esencialmente de las diferentes concepciones del ser humano, educacion,
sociedad y cuerpo, concepciones modernas, diferentes a las antiguas acepciones
relacionadas solo con lo corpdreo, como se promovia en algunas corrientes
gimnasticas europeas.

En las Ultimas décadas la definicion de educacion fisica, se ha desarrollado a
través del concepto Motricidad Humana impulsado por Manuel Sergio (Trigo,
2006). La motricidad es concebida como la forma de expresion del ser humano,
como un acto intencionado y consiente, que ademas de las caracteristicas fisicas,
incluye factores subjetivos, que son parte de la complejidad humana (Eisenberg,
2007), la cual se centra en un ser humano multidimensional (Gonzalez y
Gonzalez, 2010).
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Segln Gomez (2008), la educacidn fisica es una disciplina pedagdgica que
deberia ocuparse de crear las condiciones para el desarrollo de la corporeidad y
la motricidad, para dar respuesta a las necesidades del sujeto que aprende, en
un contexto determinado y en una sociedad cambiante, con conflictos de clase y
culturas diferentes.

La evaluacion de la motricidad por tanto se vuelve compleja y no puede sdlo
valorar el movimiento y sus componentes, sino que responsablemente debe
considerar a la motricidad humana, aunque esto signifique que algunos
componentes de la corporeidad sean imposibles de medir.

El Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion Fisica de Chile, en
adelante SIMCE-EFI, se distancia del concepto definido anteriormente e incluso
parece ser que parte del profesorado de educacion fisica esta de acuerdo con la
prueba o toma una actitud pasiva frente a la problematica de incoherencia entre
la conceptualizacion de la educacion fisica y su evaluacion, y entre los planes y
programas de la asignatura y su evaluacion.

Este texto intenta acentuar la problematica y plantear ideas que permitan una
coherencia entre los elementos en juego para una Educacion Fisica de calidad,
integrando propuestas sobre las variables que influyen en la mejora de la

disciplina a nivel escolar.

Sistemas de evaluacion de la calidad de la educacion

La educacién es un proceso constante que pretende el aprendizaje de contenidos
y materias, pero también de valores, de experiencias y vivencias personales y
colectivas, sin dejar de lado el desarrollo de competencias, pero que no son
consideradas en pleno al momento de evaluar los procesos educativos.

La evaluacién de la calidad educativa, se aplica en varios paises del mundo
como una forma de retroalimentacion de los procesos de ensefianza en el
sistema escolar, analizando el rendimiento que logran los estudiantes, permi-
tiendo ampliar y enriquecer la visién de la educacion.

Varios paises tienen integrados modelos de evaluacién en sus procesos

educativos. En Latinoamérica, seglin la Observatorio Chileno de Politicas
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Educativas (OPECH), México y Chile han sido de los pocos paises con regularidad
en los procesos de evaluacion. Otras experiencias como en Costa Rica y Colombia
han sido irregulares y han perdido validez de acuerdo al sistema politico
imperante (LLECE, 2008).

La prueba TIMSS (Third International Mathematics and Science Study), que
consiste en una propuesta de evaluacion internacional del aprendizaje esco-lar en
matematicas y ciencias, realizada por la International Association for the
Evaluation of Educational Achievement (IEA) desde los afios noventa (Acevedo,
2005), se ha integrado dentro de las politicas de evaluacion de Brasil y Buenos
Aires (Arregui, 2006).

Por su parte, la Organization for Economic Cooperation and Development
(OECD), impulsa una prueba para evaluar el resultado de los sistemas educativos,
y que pretende determinar los aprendizajes para la vida de los estudiantes,
denominada PISA (Programme for International Student Assessment), que se
centra en la alfabetizacion lectora, matematica y cientifica, especialmente para
los paises pertenecientes a la OECD (PISA, 2012).

En nuestro pais, el Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion
(SIMCE), se viene aplicando desde hace 25 arios, partiendo en 1985 a través de
la evaluacion SECE (Sistema de Evaluacién de la Calidad de la Educacion), a
cargo del Centro de Perfeccionamiento, Experimentacién e Investigaciones Peda-
gbgicas (CPEIP), del Ministerio de Educacion, a partir del cual, tres afios después
se logra implementar el SIMCE, que estuvo presente hasta 1991 a cargo de la
Pontificia Universidad Catdlica de Chile, momento en el que comienza a hacerse
cargo el Ministerio de Educacion hasta la actualidad (Gomez, 2012).

Esta prueba intenta contextualizar el sistema de educacidn, recogiendo
informacion de los docentes y apoderados, y evaluando los logros de los
aprendizajes en los estudiantes en las areas de lectura, Matematic