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LA TECNOLOGIA EDUCATIVA Y LA DIDACTICA:
UN DEBATE VIGENTE

Edith Litwin*

Hoy, al estudiar el campo de la tecnologia educativa podemos
reconocer nuevas definiciones y conceptualizaciones que revelan
confrontaciones profundas en torno a las précticas de la ensefianza,
inscriptas sin lugar a duda en el terreno de la pedagogia y con
resignificacién directa en las politicas educativas.

Nuestro punto de partida es entender la tecnologia educativa
como el desarrollo de propuestas de accién basadas en disciplinas
cientificas referidas a las prdcticas de ensefianza que, incorporando
todos los medios a su alcance, dan cuenta de los fines de la educacion
en los contextos socio histéricos que le otorgan significacién. Desde
esta conceptualizacién se pretende superar la impronta tecnicista
que dio origen a la tecnologia educativa recuperando los andlisis
ideolégico politicos y ético filoséficos que nunca debieron abandonar
a las propuestas de ensefianza. Sin embargo, este punto de partida
puede para algunos entenderse como la recuperacién del pensamien-
to setentista respecto del discurso pedagégico de denuncia que no

* Universidad de Buenos Aires.

135



encuentra ninguna manera de orientar o generar propuestas edu-
cativas a la hora de pensar en las practicas de la ensefianza. Puede
entenderse también como la forma de salvar los pseudo olvidos al
incorporar un primer punto declamativo que sefiala el estudio del
contexto aunque luego se olvida de él. Tratamos en cambio, de
superar estas antipodas recuperando las propuestas criticas, ali-
mentando nuestros planteamientos pedagégico-diddcticos con inves-
tigaciones cientificas en el campo de la psicologia, la comunicacién,
la sociologia y la socio politica, y generando propuestas de accién
que intentan dar respuestas a la ensefianza de los actuales campos
disciplinarios.

En este marco de la tecnologia educativa, se inscribe el analisis
de la utilizacién de los medios en los diferentes niveles y modali-
dades del sistema educativo. An4lisis que intentard mostrar cémo
se pueden generar précticas educativas de calidad al utilizar todos
los medios que se encuentran al alcance de las y los docentes, no
como una mera respuesta tecnicista, sino como una respuesta po-
litica y pedagédgica. Con el objeto de entender el valor de estas
practicas realizaremos un andlisis critico de la ensefianza en los
diferentes niveles del sistema.

Al recorrer de manera casi anecdética algunos de los plantea-
mientos de los destinatarios de los diferentes niveles del sistema
educativo o su cuestionamiento generado desde diferentes puntos de
vista, nos hemos encontrado que alumnos de la escuela primaria
sostienen que lo mejor de la escuela es el recreo y los de la escuela
media, el viaje de egresados. Cuando en el nivel universitario se
analizan concepciones erréneas de los alumnos que dificultan com-
prensiones cientificas, se observa que estas ideas erréneas se han
adquirido en los primeros niveles del sistema. No pareciera que en
la ensefianza preescolar se ha atendido, por ejemplo, las concepcio-
nes de la fisica o del pensamiento matemé4tico. Entiendo que este
problema tiene amplia relacién con la formacién de las profesoras
de ensefianza preescolar. En este caso los planes de estudio incor-
poraron un disefio particular que recorté conocimientos disciplinares
relevantes sélo en algunos campos cientificos para la formacién en
el nivel y, en muchas oportunidades, soslayé las relaciones y rup-
turas con las concepciones intuitivas o precientificas en ciencias
bdsicas.

136



Por otra parte, los estudios universitarios suelen plantear entre
sus objetivos la formacién profesional, inscribiéndose en la paradoja
en la que probablemente, cuando sea el momento del real ejercicio
profesional, los conocimientos adquiridos en la universidad sean
obsoletos.

Desde esta perspectiva, y de manera sintética, podriamos afir-
mar que en el preescolar se opté por no ensefiar ciencia o protociencia,
alegando incomprensién y haciendo opciones de sentido comun; en
la escuela primaria y media se la ensefia de manera escasamente
significativa; y en la universidad se la ensefia para un ejercicio que
implicar4, en primer lugar, la conciencia de la obsolescencia de los
conocimientos adquiridos.

Este recorrido anecdético y problematizador, segin los casos,
de la ensefianza de los diferentes niveles del sistema, nos remite a
una serie de preocupaciones del campo diddctico que intentaremos
analizar o rever entendiendo que, de esta manera, estamos selec-
cionando una perspectiva pedagégica particular.

Inscribiremos nuestras preocupaciones tratando de dar res-
puesta a tres interrogantes bdsicos del sistema educativo para
analizarlos a la luz de los medios: para qué se ensefia en la escuela,
qué se ensefia, y c6mo se ensefia.

PARA QUE SE ENSENA EN LAS ESCUELAS

Iniciar el andlisis del sistema educativo intentando brindar
una respuesta a este interrogante nos lleva a plantearnos la vigencia
de tan vieja pregunta. Sin embargo, nos hemos encontrado en
multiples ocasiones con la dificultad de dar respuesta a aquellas
preguntas que de algin modo nos parecen las mds simples, quizds
por la fuerza de sus respuestas o porque los cuestionamientos mds
simples nos remiten a las respuestas mads significativas. Nos esta-
mos preguntando por los valores. Cudles son los valores que debiera
trasmitir la escuela y qué le compete hoy, en la sociedad en crisis.
La solidaridad entre los hombres, la solidaridad como fin de la
educacién que debiera tener expresién concreta en todas las préc-
ticas educativas y que plantea la toma de conciencia de la justicia
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y la equidad social como valor humano ineludible. Solidaridad que
no es valor de los tiempos de guerra sino primer planteo de los
tiempos de democracia como los de hoy, inmersos en variables de
ajuste econémico.

La escuela tiene una funcién mediadora entre la cultura
hegemoénica de la comunidad social y las exigencias educativas de
promocién del pensamiento reflexivo. Socializacién y educacién como
términos contrapuestos y antagénicos y que obligan a la escuela a
intensificar su indiscutible funcién compensatoria al intentar paliar
en parte los efectos de los desarrollos desiguales, dadas las diferen-
cias por las distintas marginaciones. La escuela debe cuestionar la
calidad de las influencias recibidas en cada escenario social particular
procurando un clima de vivencia que facilite los procesos de recons-
truccion. (Pérez Gémez, 1993).

La funcién de la escuela no es mera trasmisién sino reconstruc-
cién del conocimiento experiencial como la manera de entender la
tensién entre los procesos de socializacién en términos de trasmisién
de la cultura hegeménica de la comunidad social y la asuncién de
propuestas criticas para la formacién del individuo. La reconstruc-
cion del conocimiento experiencial tiene que, en primer lugar, re-
conocer que dicho conocimiento se difunde en el mundo cultural
actual, en gran parte, a partir de la poderosa presencia de los medios
de comunicaciéon. Hoy la tecnologia educativa modifica su éptica y
agrega este reconocimiento. Analiza el desarrollo tecnolégico en
nuestra sociedad por la organizacién, categorizacién e interpretacién
del mundo que es provista por la tecnologia de la informacién.
También, entre sus nuevos intereses, da cuenta en el campo del
curriculum de la necesidad de favorecer las reinterpretaciones de las
visiones del mundo generadas por los medios. Hay chicos que llegan
a la escuela habiendo visto el mundo sélo por televisién, otros llegan
con miiltiples experiencias y contactos enriquecedores con otros
adultos y con el medio. Los mensajes que emiten los medios son
parte de la vida cotidiana. Importa integrarlos al aula como elemen-
tos constitutivos de la vida cotidiana y del conocimiento experiencial.

Frente a la crisis del sistema educativo, se hace necesaria una
reforma que asegure una educacién de calidad. Los términos refor-
ma y calidad, su andlisis y las maneras de conducir propuestas
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pedagégicas desde las perspectivas presentadas pueden constituir
aportes interesantes en este debate.

Entendemos que la educacién merece ser reformada, pero
también entendemos que reformar sélo la educacién no implica
reformar la sociedad. En los habituales términos de la distribucién
de las oportunidades sociales o, lo que es igual, considerando la
educacién como una forma de “inversién” en uno mismo, hay que
decir que si bien el acceso y el éxito individual en la escuela no
asegura nada por si solos, su ausencia si que lo hace, en sentido
contrario. En una sociedad en la que la inmensa mayoria de las
ventajas sociales puede dividirse en dos grupos, las asociadas a la
propiedad y las asociadas al poder en las organizaciones o a la
pertenencia a grupos profesionales mas o menos excluyentes, puede
afirmarse que la educacién es absolutamente ineficaz para abrir la
puerta al primer grupo de privilegios, pero su carencia es muy eficaz
para cerrar la puerta a los segundos. (Ferndndez Enguita M.,1990).

Las escuelas se plantean, entonces, cémo generar propuestas
de calidad. El sistema educativo las inscribe en programas de re-
forma que contemplen los desafios de la educacién de hoy. Nos
preocupa seriamente que muchas propuestas de reforma no con-
templen los cambios que se produjeron por los desarrollos tecnolégicos
y se piense la innovacién como la utilizacién de tecnologia espe-
cialmente hecha para el aula sin contemplar que la tecnologia ya
estd incorporada, forma parte de la cultura del aula, y l1a informacién
que de ella deviene debe ser primero decodificada como parte de las
rupturas que se deben generar para favorecer el pensamiento critico.

Muchas de las reformas escolares han incorporado también un
discurso critico: propuestas de investigacién- accién, la reflexién en
la préctica, el docente como practico reflexivo, sin inscribir este
discurso en una clara politica pedagégica democratica. La reforma
se constituye asi en un nuevo discurso vacio, simplemente, en una
nueva racionalidad técnica. Si la escuela se vuelve a preguntar el
para qué de la educacion, su respuesta debe inscribirse en el reco-
nocimiento de que se deben valorar las formas cooperativas de cons-
truccién del conocimiento, solidarias, superadoras de la
competitividad, como clima y alternativa de trabajo en el aula. La
calidad de la educacién no se puede inscribir como la mejor manera
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de cumplir con los objetivos previstos. La complejidad del proceso
educativo nos habla de lo impredecible de sus resultados y de los
efectos profundos de muchas de sus propuestas independientemente
del valor que les asignamos. La escuela deberd construir verdaderas
relaciones entre la cultura de los alumnos, la comunidad social y la
académica con el objeto de brindar-una respuesta en términos de
equidad social que en ningun caso podra obviar el conocimiento que
los alumnos poseen a partir de su exposicién a los medios.

QUE SE ENSENA EN LAS ESCUELAS

Al formularnos este interrogante, solemos brindar una rdpida
respuesta: en la escuela se ensefian disciplinas. Trataremos de
analizar la complejidad de esta primera respuesta.

La ensefianza de las disciplinas nos remite a reconocer que los
curricula escolares seleccionan histéricamente conceptos, ideas,
principios, relaciones dentro de los diferentes campos. Seleccién
arbitraria que valida determinados conocimientos en un momento
particular. Es probable que cientificos o investigadores, en el caso
de ponerse a pensar cudles conocimientos seleccionarian con el objeto
de ser ensefiados, nos remitieran a otros diferentes de los propuestos
por los hacedores del curriculo. El problema reside en que muchos
de estos investigadores no se enfrentaron con el problema de en-
sefiar los resultados de sus trabajos, dado que sus comunicaciones
se dirigieron en general a la comunidad académica de su campo de
produccién y por lo tanto no se preocuparon por los problemas de
la comprensibilidad.

La problematica que implica los recortes particulares que se
generan nos permite diferenciar la disciplina, de los inventarios
organizados para la ensefianza, que dividieron las disciplinas en
asignaturas y que consisten en organizaciones arbitrarias con un
fuerte poder clasificatorio. Recuperada la disciplina, debiéramos
diferenciar su estructura sustancial de la sintdctica, entendiendo
que la sustancial abarca sus ideas o concepciones fundamentales y
suelen ser las constituyentes del curriculum, mientras que la
sintdctica suele ser ignorada o reducida al método propio de la
disciplina en cuestién, cuando en realidad es la que, enmarcada en
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cada campo disciplinar, constituye la expresién de los criterios con
que cada disciplina sostiene aquello que es un descubrimiento, una
comprobacién o la calidad de sus datos. La diferenciacion de las
estructuras de las disciplinas y el reconocimiento de la importancia
de la ensefianza de ambas estructuras nos permitiria construir puentes
entre ellas, reconocer sus fuerzas y limitaciones y enseniar sus modos
de construccién. Revalorizaria la ensefianza del modo de pensamien-
to de la disciplina y nos permitirta resolver la contradiccion en la
ensefianza universitaria respecto del conocimiento que ain no se creo.

Entiendo también que estas diferenciaciones nos permitirian
distinguir los conocimientos disciplinarios de los protodisciplinarios,
esto es, aquellos que son previos a la ensefianza de las disciplinas,
formas parcializadas que permiten su comprensién en la edad in-
fantil y su tratamiento, y por tanto su transposicién, por los medios
de comunicacién. La protodisciplina no es el lugar de 1a banalizacién,
la superficialidad o el conocimiento erréneo, sino que consiste en la
superacién de las concepciones intuitivas y una manera particular
de iniciar los tratamientos disciplinarios. Se ensefia protodisciplina
en la escuela primaria; son tratamientos protodisciplinares las
propuestas de divulgacién cientifica hechas por los mismos cienti-
ficos cuando pretenden encontrar formas que permitan la comprensién
de determinados temas sin poner en juego las estructuras sintdcticas
de las disciplinas.

También desde esta perspectiva, el problema de las disciplinas
consiste en reconocer que son investigadores y comunidades cien-
tificas los que van validando los problemas y conceptos y éstos tienen
el cardcter provisional de las construcciones cientificas. Un estudio
profundo de la ensefianza de las disciplinas en la escuela bdsica y
en la ensefianza media nos permite distinguir diferencias entre ellas
que la ensefianza no percibe. Por ejemplo: la economia es una dis-
ciplina teérica, la investigacién de mercado, aplicada, la jurispru-
dencia implica conocimiento préctico, al igual que la ética, la politica
o la educacién. La escuela trata a todas como disciplinas teéricas
con capacidad de generar abstracciones, sin reconocer que lo que
ensefia es protodisciplina.

Los medios masivos consisten en los soportes mas eficaces para
la produccién de estas lecturas parciales y provisionales de las
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teorias y ademds permiten los tratamientos mas diversos para
respetar la caracterizaci6én particular de cada una. El habitual acceso
a los tratamientos protodisciplinares por parte de la poblacién es-
tudiantil de todos los niveles junto con la eficacia de sus
transposiciones hace necesaria la incorporaciéon de estos medios y
por tanto el estudio de las caracteristicas que deben asumir sus
producciones para integrarse a la vida de las aulas. Evidentemente,
estas preocupaciones se inscriben hoy en la proliferacién de la te-
levisién por cable que multiplicé y diversificé la oferta televisiva
atendiendo a numerosos segmentos poblacionales y que transformé
en habitual la recepcién de variados mensajes por este medio.

Si reconocemos que, los estudiantes difieren en la manera en
que acceden al conocimiento en término de intereses y estilos, nos
deberemos preocupar por generar puertas de entrada diferentes
para que inicien el proceso del conocimiento. Howard Gardner (1991)
sefiala que podemos pensar en el conocimiento de un tema como en
la imagen de una habitacién a la que se puede acceder desde dife-
rentes puertas. Sus investigaciones sugieren que cualquier materia
rica, cualquier concepto importante de ser ensefiado puede encon-
trar por lo menos cinco maneras de entrada diferentes: narrativa,
l6gico-cuantitativa, fundacional, estética y experiencial. Estas for-
mas implicarian aproximarse a los conceptos explicando la historia
del concepto en cuestién, invocando consideraciones numéricas o
procesos de razonamiento deductivo, examinando facetas filoséficas
y epistemolégicas del concepto, poniendo énfasis en aspectos senso-
riales, apreciaciones personales o relaciondndolo directamente con
aspectos practicos o de aplicacién. Esta clasificaciéon no impide
entender que muchas veces las puertas de entrada se superponen
o se ensanchan segun nuestros estilos y comprensiones. Los estu-
diantes varian, segin Gardner, en el sentido de cudl puerta eligen
porque les resulta mds apropiada para entrar y qué ruta es mds
cémoda para seguir una vez que ganaron el acceso a la habitacién.
Un maestro habilidoso es una persona que puede abrir un nimero
importante de diferentes entradas al mismo concepto. Dado que
cada individuo tiene también un 4drea de fortaleza, es conveniente
reconocerla en el docente y en los alumnos, no para actuar en
consecuencia, sino para reconocer riquezas de enfoques, entender

incomprensiones y tratar de construir puentes entre estilos y posi-
bilidades.
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La utilizacién de los medios en el aula ya no sélo son indis-
pensables para los tratamientos protodisciplinares sino que también
su utilizacién puede abrir miltiples puertas de entrada para acceder
al conocimiento disciplinario: ensefiar disciplinas comprensivamente,
ensefar los modos de pensamiento de las disciplinas y mds alld de
ellas. -

COMO SE ENSENA EN LAS ESCUELAS

La preocupacién por la ensefianza nos lleva a pensar qué en-
tendemos hoy por buena ensefianza, superadora del conocimiento
ritual, estereotipado o imposible de transferir o aplicar.

El uso del adjetivo “buena” no es simplemente un sinénimo de
“con éxito”, de modo que buena ensefianza quiera decir ensefianza
que alcanza el éxito y viceversa. Por el contrario, desde este punto
de vista, la palabra “buena” tiene tanto fuerza moral como
epistemolégica. Preguntar qué es buena ensefianza en el sentido
moral equivale a preguntar qué acciones docentes pueden justificar-
se basdndose en principios morales y son capaces de provocar ac-
ciones de principio por parte de los estudiantes. Preguntar qué es
buena ensefianza en el sentido epistemélogico es preguntar si lo que
se ensefia es racionalmente justificable y, en ultima instancia, digno
de que el estudiante lo conozca, lo crea o lo entienda” (Fenstermacher,
1989).

Respecto de 1a ensefianza comprensiva, entendemos que debe-
ria favorecer el desarrollo de procesos reflexivos como la mejor
manera de generar la construccién del conocimiento, proceso que
incorpora el nivel de comprensién epistemolégico, esto es, c6mo se
formulan las explicaciones y justificaciones en el marco de las dis-
ciplinas. También tendera a la resolucién de problemas, considerard
las imdgenes mentales preexistentes con el objeto de construir nuevas
atendiendo a las rupturas necesarias, favorecerd la construccién de
ideas potentes y se organizara alrededor de temas productivos cen-
trales para la disciplina, accesible a docentes y estudiantes y ricos
en ramificaciones y derivaciones. (véase Perkins, 1992).

Esta preocupacién central por la comprensibilidad reconoce
que las formas mds frecuentes del conocimiento son fragiles; esto
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implica que el conocimiento se genera de manera superficial, sin una
comprensién auténtica, se olvida, no se puede aplicar o se ritualiza.
Las buenas propuestas de ensefianza implican tratamientos
metodolégicos que superen en el marco de cada disciplina los patro-
nes de mal entendimiento; esto significa malas comprensiones en el
marco particular de cada campo disciplinario. No se trata de mé-
todos ajenos a los tratamientos de cada contenido, sino de reencontrar
para cada contenido la mejor manera de ensefianza.

Nos preguntamos aqui cudl es el papel que los docentes le
atribuyen a la tecnologia en la escuela. Podemos analizar tres
variantes diferentes. Algunos docentes entienden que, frente a
problemas de comprensibilidad, o a temas de dificil ensefianza, se
pueden generar con la asistencia de especialistas producciones tec-
nolégicas eficaces. Esta preocupacién, planteada a lo largo de la
ultimas décadas y que dio como respuesta el desarrollo de la radio
educativa, la televisién educativa, y los materiales impresos elabo-
rados especialmente para la ensefianza sistemadtica, genera hoy
nuevas reflexiones que se enmarcan en la expansién de las tecno-
logias de la informacién. Los medios y su capacidad para transportar
parcelas del mundo a las aulas permitirdn crear puentes entre la
sofisticada comprensién de los expertos y la comprension en desa-
rrollo de los estudiantes. Las multiples representaciones que posi-
bilitan las nuevas tecnologias de la informacién permiten a los
estudiantes contactarse con ejemplos, analogias, demostraciones,
simulaciones, narrativas, debates, etc, que operan en favor de la
comprensién genuina. No se trata sélo de equipar las escuelas con
hardware y alfabetizar al docente en inform4tica, ni de conectar a
las escuelas a redes informaticas, sino de construir proyectos per-
tinentes, que atiendan a peculiaridades de cada cultura, a los estilos
de ensefianza de los docentes reales y no de los ideales, a la
especificidad de cada dominio o 4rea de conocimiento. La creacién
de tecnologia educativa para la escuela es una opcién compleja que
requiere de la participacién, en el disefio y produccién, de profesio-
nales en dambitos de especializacién diferentes y ligados a la in-
vestigacién aplicada.

Una segunda opcién consiste en recuperar las producciones de
divulgacién cientifica tales como: documentales, revistas, suplemern-
tos de ciencias de los periédicos, etc., e incorporarlos a las activi-
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dades escolares. La incorporacién de textos enriquece el tratamiento
de los contenidos que realiza el docente, agregando una narrativa
mds a su clase. Su valor consiste en poder incorporar a la vida del
aula los desarrollos m4s actuales, las novedades en ciencia y tec-
nologia, los avances en la investigacién. Se trata de incorporaciones
textuales porque no modifican el texto con el que se trabaja. Se debe
entender que éste texto no fue elaborado especialmente para la clase
del docente. El valor de las actividades, en primer lugar, tiene que
ver con la calidad de la seleccién que hizo el docente y, en segundo
lugar, por las discusiones que provoca, el andlisis critico o la
profundizacién que genera.

Otras opciones de similar enfoque pedagégico para la educacién
como las del periodismo cientifico del ejemplo anterior son las del
periodismo cultural. El periodismo cientifico al igual que el perio-
dismo cultural se nutre de investigaciones. En el primer caso: fisica,
matematica, quimica,etc. En el segundo: literatura, antropologia. Lo
interesante del planteamiento es, por una parte, incorporar infor-
maciones fruto de investigaciones y, por otra, incluir textos diferen-
tes, que superen la idea de materiales escolares mediante la recu-
peracién de variadas creaciones culturales.

La tercera opcién consiste en recuperar en el aula todos los
aprendizajes que los nifios y las nifias han ido realizando en su vida
fuera de la escuela. Por ejemplo, en lo que se refiere a la televisién,
toda aquella produccién televisiva que los alumnos elijan, sea del
género que fuere: video clips, anuncios publicitarios, telenovelas,
programas de entretenimiento, informativos, dibujos animados, puede
ser sometida a procesos de decodificacién de los mensajes.

La condena de la escuela, el apagar el televisor por parte de
los padres, el intentar ignorar los mensajes, no soluciona los pro-
blemas de saturacién de informacién, cuestionabilidad ética de los
discursos, apologia de la violencia, competitividad y estimulo al
consumo indiscriminado, segin los casos.

“Sabemos hoy que los medios también generan comunicaciones
interpersonales, que despiertan intereses que abren temas al debate
publico. Sélo se podra4 cuestionar aquello que se conoce, de otro modo,
las lecturas seguirdn siendo ingenuas y entonces si la escuela serd
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condenada por haber cerrado los ojos a una realidad impuesta pero
no incuestionable.

Se han llevado a cabo muchos estudios que nos hablan de la
cantidad de horas de exposicién de nifios y adolescentes a la tele-
visién, de sus efectos nocivos, de la generacién de estilos de pen-
samiento rigidos. No contamos atin con suficientes estudios que den
cuenta de los efectos inocuos de las practicas escolares ritualizadas,
de los efectos nocivos de ciertos libros de texto que destruyen el
placer en la lectura, que obturan las posibilidades de comprensién
de las disciplinas, para generar a partir de alli y en franca con-
traposicién propuestas concretas de superacién de estas situaciones”,
(Libedinsky, Marta, 1993)

El profesor universitario argentino Luis Alberto Quevedo se-
fiala, de manera grdfica y contundente, que en cada aula hay siem-
pre un televisor encendido. Los alumnos llegan a la escuela sin poder
desconocer el programa de television emitido el dia anterior. Des-
conocerlo implicaria una nueva forma de marginacién. El valor de
la propuesta pedagégica que incorpora textos consiste en no generar
estructuras de significado paralelas: la escuela fuera de la vida.

Un maestro que decodifica en sus prdcticas de ensefianza los
mensajes, las analogias implicitas que contiene, las formas, favore-
cerd el despliegue de las capacidades analiticas, los desarrollos
argumentativos, etc.

Carlos Lomas (1993) sostiene que... “Contribuir desde una
reflexién semiolégica sobre los lenguajes al dominio comprensivo y
expresivo de los usos verbales y no verbales de la comunicacién,
supone ir desterrando de la escuela “esa idea pesimista de que
nuestro mundo estd escindido en dos culturas entre las que no existe
comunicacién mutua” (Gombrich, 1982); supone también ir traba-
jando por el aumento de la competencia espectatorial de los usuarios
de la comunicacién audiovisual, creando desde el aula sistemas de
inmunidad frente a las estrategias de conviccién y persuasion que
contienen textos iconoverbales como los concursos televisivos, los
anuncios publicitarios, los dlbumes de historietas, las teleseries, las
fotonovelas o los videoclips, cuya intencién no es otra que estimular
un conjunto de connotaciones estereotipadas de goce, evasién, poder
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o0 sumisién que actien a la postre como referentes ideolégicos (como
mundo posible, como norte ético, como .guia espiritual) ante las
tribus infantiles y adolescentes que habitan en las aulas de las
escuelas. No conviene olvidar que el &mbito escolar es con frecuencia
el unico escenario.donde es posible crear un espacio de ensefianza
y aprendizaje en el que la‘reflexién sobre estos usos comunicativos
conlleve tanto un conecimiento cabal de sus cédigos expresivos como
una actitud critica ante el sentido ideolégico asociado a sus men-
sajes”. (Lomas, 1993)

Finalmente, en nuestras preocupaciones acerca del como en-
sefiar en la escuela, nos volvemos a remitir al analisis de las buenas
resoluciones que en términos de comprensibilidad lograron los medios.
Las mismas deberian ser rescatadas por los docentes en las bisque-
das de nuevas formas de ensefianza, en lo referido a las formas en
que el otro recibe y comprende.

NUEVOS INTERROGANTES Y PROBLEMAS

Entendemos que el desarrollo actual de la tecnologia ha
redefinido las tareas intelectuales en todos los niveles del sistema
educativo.

El desarrollo de la tecnologia fuera de la escuela ha impactado
en los espacios de juego de los nifios/as y adolescentes y ha gene-
rando un nuevo estilo de pensamiento. El estilo de ensayo y respuesta
rdpida, nada tiene que ver con el cldsico juego de ajedrez. La va-
lorizacién de la actividad, el trabajo individual, el desafio contra la
maquina, las carreras de obstdculos que entrenan para la resolucién
rdpida, son hoy las formas cognitivas que se encuentran fuera de
la escuela. El desafio de ésta consiste en conocer el impacto que
tienen las formas entrenadas y estilos de decodificacién en las
practicas escolares. La utilizacién de estas formas y estilos de pen-
samiento implicaria también modificaciones en las prdcticas esco-
lares que vuelven centralmente a recuperar como eje la comprensién
de los saberes.

Como sostiene Pablo del Rio (1993) “La escuela se ha especia-
lizado en decir cosas que el nifio considera ciertas pero no reales (al
margen del plano del sentido, no significativas para la vida) mien-
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tras que la televisién le brinda cosas reales, aunque no siempre
ciertas. Aceptar esa paradoja es natural para las nuevas generacio-
nes. La escuela ha aceptado esta poco constructiva divisién. (....).
Deja asi toda la tecnologia de los nuevos medios y sistemas simbé-
licos y la del sentido (la realidad, el saber vinculado a la accién),
a la cultura extraescolar. El modelado ofrecido por los medios y la
cultura urbana (hoy aplicable también a muchos entornos rurales)
brinda una arquitectura sociomoral, ya no religiosa, pero en absoluto
dentro del racionalismo que preside la escuela.”

La incorporacién de la tecnologia no deberia estar focalizada
en la resolucién de la motivacién sino que requiere repensar estra-
tegias de ensefianza y estrategias de aprendizaje.

Encontramos hoy equivocadas utilizaciones del desarrollo de la
tecnologia: adornos o pseudomodernizaciones. La reproduccién de la
clase de un docente nunca va a ser mejor que la clase misma. Un
programa interactivo de resolucién de un problema tradicional no
mejora en nada la resolucién del mismo problema por otras vias mds
convencionales.

Coincidimos con Salomén (1979) cuando propone la siguiente
hipétesis... “ cuando algunas potencialidades especiales de algunos
medios son explotadas al mdximo, bajo ciertas condiciones, algunos
alumnos pueden beneficiarse en el aprendizaje de ciertas materias”.

Sin embargo, existen desarrollos tecnolégicos que, como sopor-
te, ya implican otras formas de trabajo que en si mismas constituyen
contenido y superan el medio en que nacieron. El correo electrénico,
por ejemplo, hace habitual comunicarse con un otro desconocido
modificando las formas de relacién habituales del correo y crea un
espacio de intercambio nuevo. Puede plantearse para la comunica-
cién entre escolares, docentes, investigadores, intercambiando expe-
riencias pedagdgicas, fuentes de informacién, consultas, etc. Es un
muestrario permanente de diferencias y acercamientos culturales y
permite trascender regiones y paises.

En la Universidad y frente al problema clave de la tarea por
excelencia que consiste en la produccién de conocimientos, la cues-
tién de base es la circulacién de la informacién.
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Hasta hace unos aiies, los docentes universitarios dedicaban
laboriosas horas para acceder a la informacién, a buscar datos que
desordenadamente se encontraban en el mundo cientifico y a la
clasificacién de los mismos.

Hoy los docentes-investigadores no dedican su tiempo a la
bisqueda. La bisqueda ya la hicieron otros especialistas que ade-
m4as le imprimieron orden y facilitaron el acceso a través de la
constitucién de redes cientificas. Pero esto no implica que al in-
vestigador ahora “le sobre tiempo para el ocio”. Se ha desarrollado
una investigacién en nuevos tiempos y con otras posibilidades. No
hay mds permiso para investigar lo investigado. Ello también con-
diciona al docente-investigador, dado que si no sabe cémo acceder
a estos datos, queda marginado de las redes de investigacién.

Para finalizar, el desarrollo de la tecnologia impacta de tal
modo las formas de vida de la sociedad, que la escuela no puede
quedar al margen. No se trata simplemente de la creacién de tec-
nologia para la educacién, de la recepcién critica o de la incorpora-
cién de las informaciones de los medios en la escuela. Se trata de
entender que se han creado nuevas formas de comunicacion, nuevos
estilos de trabajo, nuevas maneras de acceder y producir conocimien-
to. Comprenderlas en toda su dimension nos permitird generar buenas
prdcticas de la ensefianza para la escuela de hoy.
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