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Las posibilidades educativas de las nuevas tecnologias estdn siendo valoradas al margen de las distintas
metadologias diddcticas como si tuvieran un valor en sf mismas. Sin embargo, la presencia de las nuevas
tecnologias en la educacidn varfa de direccidn y sentido segiin en que metodologia se inscriban. Las distintas
metodologfas didicticas estdn relacionadas con las distintas concepciones de la comunicacidn diddctica, es
decir, con distintos modelos tedricos de cémo se produce e} proceso de ensefianza-aprendizaje.

Los distintos modelos de ensefianza-aprendizaje se relacionan a su vez con distintas concepciones acerca
de 1a realidad (ontologias) gue a su vez se vinculan con distintas concepciones del mundo. Estas distintas
concepeiones del mundo también encierran relaciones con diversas concepeiones del ser humano, de 1a historia
v la educacida.

Asf pues no es extrafio que la presencia de las nuevas tecniologfas en ka educacion produzea consecucncias
diversas ¢ incluso antagénicas segdn cudl sea la metodologfa ea la que se sittien. Es por le tanto necesario
reflextonar sobre estas relaciones; metodologias diddcticas, modelos de comunicacidn diddctica y usos de las
nuevas tecnologias.

Esta comunicacién pretence adentrarse en estas cuestiones con el propdsito de establecer relaciones que
puedan ayudamos a que fa presencia de las nuevas tecnologias en la educacidn se aleje de posturas fetichistas
incapaces de ver més all4 de instrumentos o aparatos. O lo que es fo mismo, que reflexionemos sobre el sentido
politico de 1a utilizacidn de las nuevas tecnologfas en la educacitn.

Coneepciones ontolégicas, conceptos de comunicacién diddctica y propuestas metodologicas

Se pueden distinguir tres modelos de comunicacidn diddctica: las teorfas externalistas, las mediacionates y
las socioculturales. Las teorias externalistas, conciben la comunicacién diddctica como un proceso ciego y
mecanico de asociacion de estimulos y respuestas, provocado v determinado por condiciones externas, igno-
rando la intervencién mediadora de la estructura interna de la mente. La explicacidn del influjo de las contin-
gencias externas sobre la conducta observable y Ja organizacidn de tales contingencias para producir las con-
ductas deseadas son la clave de estas teorfas del aprendizaje. Entre las teofas externalistas podemos considerar
las del condicionamiento (Skinner, 1968 a y b) v las det aprendizaje social (Bandura,1987 y Lorenz, 1981). Las
teorias mediacionales consideran que en todo aprendizaje interviene las caracteristicas de la estructura interna
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de la mente. El aprendizaje es un procese de conocimiento en el que las condiciones externas actdan mediadas
por las internas. Su preocupaciér fundamental es como se van construyendo las estructuras internas condicio-
nadas por el medio extemo, Entre las teorfas mediacionales podemos considerar el procesamiento de 1a infor-
macidn, el aprendizaje significativo de Ausubel (1976), la psicologfa genético-cognitiva de Piaget (1970}, por
¢jemplo. También, aungue con un cardcter distinto, la psicologia de la Gestalt y el interaccionismo simbélico.
Las teorias socioculturales se abren decididamente a la consideracién de las circanstancias institucionates,
culturales y sociales en la construccion de ias estructuras internas de la mente. Inciuyen, por fo tanto, aspectos
de naturaleza socioldgica, antropoldgica y semioldgica. Su primera referencia es Vygotsky (1977, 1979, 1984,
1991) pere su continuacién pasa por Bajtin (Voloshinov, 1976) y, sobre todo, Wertsch (1988 y 1993) que
integra las aportaciones de ambos.

Todas ellas tienen proyecciones metodoldgicas en las que dejan ver su influjo o con las que pueden estable-
cerse relaciones, aunque en algunos casos la relacion sea mds evidente que en otros,

Mientras que las teor{as externalistas consideran ia comunicacidn didéctica como procesos explicables al
margen de lo que ocurre en el interior de la mente humana, tas mediacionales abren la caja negra para darles
explicacidn. Para los socioculturales, las estructuras internas de la mente s6lo pueden ser entendidas como
creadas por estructuras sociales mis amplias que las condicionan sin llegar a determinarlas.

Habitualmente se distingue entre teorfas externalistas y mediacionales de la comunicacién didéctica, al
considerar las socioculturales como incluidas entre las mediacionales. Sin embargo, como veremos mas ade-
lante, sus concepciones ontolégicas y sus relaciones metodoldgicas son muy diferentes e implican una utiliza-
cién diferente de las nnevas tecnologfas en la educacion.

Como hemos dicho el autor que se toma de referencia de estas teorias socioculturales es Vygotsky, La obra
vygotskyana es interpretada frecuentemente de manera reducida al restringir su aportacién al concepto de drea
de desarrollo préxime, cuando en realidad abre un camino completamente diferente al de las teorfas mediacionales
para entender los procesos de ensefinnza-aprendizaje. Este camino que inicid Vygotsky encuentra en la obra de
Wertsch aportaciones muy importantes,

Las aportaciones de Wertsch permiten ver las limitaciones de buena parte de la psicologia del aprendizaje
y abren la posibilidad de establecer un panorama continuo y diverso entre las cuestiones que s tratan bajo los
epigrafes de comunicacion diddetica y teorias del aprendizaje. Todo proceso de ensefanza-aprendizaje €5 un
proceso comitnicativo gue se produce en un contexto institucional, social y cultural concreto,

Por otra parte, entendida de forma mas amplia ¢ integrada, la comunicacion diddctica se convierte en ¢l
lugar de encuentro de los diversos campos de conocimiento que tienen algo que aportar al entendimiento de los
procesos de ensefianza-aprendizaje. Ya no es solamente la psicologfa del aprendizaje la que inspira las
metedologias de ensefianza, otres conocimientos también aportan elementos indispensables para el entendi-
miento de los procesos de creacion de la personalidad. Estos conocimientos son mds relevantes en la medida
que son articulables con las primeras aportaciones de Vygotsky para construir una explicacién mds completa.

Con respecto & la divisidn entre las concepciones externalistas, mediacionales y socicculturales conviene
hacer algunos comentarios, En primer lugar cabe apreciar que las teorfas del condicionamiento, las del apren-
dizaje social y las del procesamiento de la informacion, aunque estas ltimas se incluyan entre las mediacionales,
presentan una concepeidn ontoldgica cormiin.
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Efectivamente, todas ellas tienen en comiin una consideracion materialista mecdnica de la realidad, y se
construyen mediante procedimientos empiricos. La diferencia esencial entre las teorfas del condicionamiento
basadas en los trabajos de Skinner, las teorfas del aprendizaje social de Bandura o Lorenz, y las del precesa-
miento de la informacién de Gagné (1970 y 1975), es ¢! grado de complejidad que otorgan a los fendmenos. Asi
las primeras se limitan a considerar estimulos y respuestas de forma discreta en unidades diferenciadas, las
segundas consideran conjuntos dificiimente divisibles de estimulos y respuestas (los medetos conductuales), y
1as terceras, proximas a la metéfora del ordenador, sistematizan los estfmuloes que son procesados a través de las
estructuras internas de la mente para generar determinadas respuestas. Todas eflas obedecen a un planteamiento
objetivista de la realidad y se pueden situar en ¢l marce general del positivismo légico.

También es verdad gue las teorias del aprendizaje social, al menos las de Bandura, pueden ser interpreta-
das desde otra perspectiva. Asi, por ejemplo, en algunos de los planteamientos de este autor se deja notar e!
influjo del inferaccionismo simbdlico:

La importante capacidad de utilizar simbolos, que afecta pricticamente a todos los aspectos de la vida, propor-
ciona un medio poderoso de cambio y de adaptacién al entorne. Por medio de los simbolos, los sujetos confieren
igualmente significado, forma y continuidad a las experiencias vividas (Bandura, 1987, p. 3%)

Sin embargo, globalmente consideradas, las tres teorfas citadas pueden entenderse como objetivistas. En
realidad, para ellas, sélo lo externo, lo objetivo, constituye objeto de conocimiento propiamente dicho, sélo
desde el mundo externo y desde la metodologia experimental que le es propia, es conorible la condacta, El
conocimiento se construye acumulativamente de forma objetiva y, por lo tanto, independiente del sujeto que lo
clabora. Precisamente esa acumulacion de conocimiente es la que explicaria la superacion de las feorias del
condicionamiento en favor de las mids complejas del aprendizaje social o del procesamiento de la informaciin.

A partir de ellas se constituye la metodologfa didéctica como conjunto de técricas precisas. La ensefianza
como entrenamiento en habilidades, el modelo proceso-producio, los modelos mediacionales centrados en el
profesor o en ¢l alumno e incluso la ensefianza come transmision culfural se relacionan con astas teorias de la
comunicacion.

Sin embargo, las feorins del aprendizaje significativo de Ausubel podemos situarlas en un terreno interme-
dio entre las posiciones anteriores y las mds dualistas, entendiendo por dualistas aquellas que plantean, por un
lado 1a existencia de un espacio universal y ahistérice definido por algiéin rasgo esencial de 1a naturaleza huma-
1a ¥, por otro, un espacio abierto al conocimiento experimental. Por una parte pueden ser entendidas como una
variante de los enfoques del procesamiento de la informacidn y cercanas, por lo tanto, a la metdfora del ordena-
dor. Por otra, presentan rasgos de cierto esencialismo en 1a consideracién de la naturaleza humana, lo cual se
verd mas claramente reflejado en la Psicologia evolutiva de Jean Piaget.

Las nociones de pertinencia légica y pertinencia psicoldgica del aprendizaje significative pueden verse
como formas de favorecer el procesamiento de fa informacion del alumno por medio de sus prganizadores
previes, Ahora bien, también aparece el cardcter Idgico-conceptual del conecimiento humano en los plantea-
mientos como una caracterfstica esencial, inmutable, independiente de cualquier contexte. Fste aspecto se
manifiesta tanto en la estructuracion del contenido a aprender como en la forma de aprenderlo,
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Esta doble manifestacion, wniversal y ahistérica, séle puede tener una explicacion: lu tendencia natural, y
por tanto esencial, del ser humano a construir su conocimienta de una determinada forma, la propia del pensa-
miento logico- formal, que & su vez es el que ha construido el conocimiento cientifico (segin la filosofia
positivista).

Desde el punto de vista de las zeorias del aprendizaje significativo la didictica también tiene un cardcter
metodoldgico en un sentide restringido. Se trata de determinar técnicamente organizadores previos, mapas
conceptuales, ete., considerando la situacion del alumno y los contenidos que deben ser aprendidos, La diddc-
tica tiene el mismo sentido tecnolégico de inmediatez y dependencia con respecto a las teorfas del aprendizaje
que en el caso anterior,

Esta tendencia dualista en la consideracién del ser humano se muestra de forma més clara en la Psicologiu
genético-cognitiva de Jean Piaget. Piaget parte de la idea de que el pensamiento del nifio es original ¥ natural-
mente autista (Vygotsky, 1977) v, por lo tanto, concede a la naturaleza humana un cardeter esencial antistico.
Esta es la situacion de partida desde 1a cual, a través de diferentes etapas universales se llega al pensamiento
l6gico-formal.

Podemos interpretar con suficiente fundamento que el cardcter esencialista de las teorfas piagetianas estd
no solamente en la naturaleza autfstica inicial que concede al nifin, sino en ¢l heche de que todos los seres
humanos, independientemente del coatexto social en que se desarrollen, recorran las mismas etapas para
liegar, por dltime, al pensamiento 16gico-formal. Si las etapas o las funcicnes mentales generales del individuo
dependieran fundamentalmente de las funciones sociales, como plantean las teorfas socioculturales, nunca
tendrian ese cardcter universal, v, desde luego. el cardcter universalista de las etapas de desarrollo de Piaget
s6lo puede ser explicado si entendemos gue radican en Ja propia naturaleza humana.

En definitiva el ser iumano, para Piaget, no es s6lo esencialmente autistico, sino que también tiene en su
propia naturaleza una tendencia a ir recorriendo una seric de fases o etapas que, mediante su soctalizacién, s
van realizando o quedan bloqueadas en su desarrolle.

Desde esta perspectiva, el enfoque piagetiano de la socializacion puede entenderse en relacién con el
pensamiento de Rousseau: se tratarfa de desarrollar adecuadamente aquello que ya estd en la propia naturaleza
del ger humano. La educacién no es més que el proceso sistermdtico, y por lo tanto intencional, de desarrallo de
lo que ya estd en su propia naturaleza. En definitiva, la educacion, como !a socializacion en general, puede
contradecir o favorecer el desarrollo natural del ser humano. O bien bajo la influencia del pensamiento del
psicoandlisis, como sefiald Vygotsky (1979) en donde el inconsciente autistico es sepultado por el consciente
creado en el proceso de socializacion,

FLos procesos de ensefianza-aprendizaje, contemplados desde la perspectiva de la psicologia genético-
cognitiva tambin adquieren un sesgo claramente técnico. Una vez establecidas las etapas de desarrollo univer-
sales al margen de los escenarios socioculturales generales  por lo tanto, sin interrogarse sobre ¢l papel de estos
dltimos en la configuracién de las funciones mentales), lo que queda es procurar su desarrollo adecuado
organizando Jas actividades pertinentes para que se produzcan, Hs decir, responder metodoldgicamente (fam-
bién en sentido restringido) a los planteamientos de la psicologia evelutiva sin traicionarlos, profundizando
experimentalmente en las cnicas mas adecuadas.
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La teorfa de la Gestalt, asi como la Psicologia fenomenoldgica y el interaccionismo simbélico, pueden
relacionarse con ontologias de tipe subjetivista y relativista. La psicologia de la Gestalt de Kohler y Kofka
ticne su base filos6tica en el husserlismo. En oposicidn a la Psicologia asociativa, esta teoria psicoldgica con-
sidera como elementos primarios y fundamentales no las sensaciones, sino ciertas estructuras psiquicas, forma-
ciones integras o Gestalts, que se forman gracias a la capacidad -supuestamente propia de la mente- de formar
figuras simples, simétricas, etc. Separa, por lo tanto, al individuo de su actividad practica y del medio exterior,
por lo que explican la integridad de ias formaciones en tltima instancia por leyes subjetivas inmanentes.

Sin embargo, al considerar también ¢! interaccionismo simbélico y otras teorfas que se pueden derivar de
€l como el enfoque dramatirgico de Goffman (1970 y 1987) o la etnometodologia (Coulon, 1988 y 1995), el
panorama se torna complejo. Todos estas teorias tienen en comiin la importancia que otorgan a los significados
subjetivos que los participantes dan a su accidn. La cuestién es de ddnde surgen las ideas mediante las cuales
los individuos otorgan significado a s accién. En algunos casos estas teorfas sefialan el origen social de las
ideas, en otros parecen decantarse por considerar que el individuo como tal es el que construye la reatidad
social, e incluso que esta realidad no existe mds alld de los significados que le otorgan 10s sujetos.

En e! caso de considerar el origen social de las ideas que otorgaran significado a las acciones y, al mismo
tiempo, el cardeter subjctivo de esos significados, ya que no estin determinados totalmente por las estructuras
sociales, estaremos aproximandonos a los planteamientos dialécticos que refacionan sujeto-objeto sin caer en
subjetivismos ni objetivismos.

Las metodologias diddcticas relacionadas con estas teorfas, los modelos ecoldgicos v heuristico, se en-
cuentran también entre el subjetivismo y la posicién dialéctica. En algunos casos, como por gjemplo en el
modelo ecolégico de Doyle (1977, 1981, 1990) los significados gue otorgan a sus accienes profesores y alum-
nos parecen condicionadas por ¢l marco social escolar que proporciona un cardeter intencional y evaluador. Sin
embargo, no se llega a reflexionar sobre los valores v las pautas cuiturales mds generales a través de los cuales
serfa posible la interpretacién de la vida en el aula.

Algo similar ocurre con el modelo hermeneitico, en el que los significados que otorgan profesores y
alumnos a sus acciones en el aula se relacionan muy tfmidamente con cuestiones sociales mis amplias. Incluso
la determinacién de los valores que orientan la actividad educativa, y a la luz de los cuales s¢c examinan las
pricticas educativas, carecen de una reflexion social desarrollada.

En cualquier caso ambos modelos representan una forma de entender la diddctica lejana a su consideracién
meramente técnica, En cada caso habrd que indagar acerca de los significados que los participantes otorgan a
sus prdcticas y el profesor debe actuar como intérprete permanente de la situacidn para elaborar estrategias de
intervencion sin reglas fijas, La metodologia diddctica no es, por lo tanto, un conocimiento técnico sino
interpretativo o artistico ligado a cada sitwacién particular.

Las teorias socicculturales de la comunicacién diddctica entienden que todo proceso de ensefianza-apren-
dizaje se mueve entre la coltura y 1a conciencia, pudiendo de esta manera integrar diverses cuerpos tedricos que
iluminan este amplio recorrido, En el circulo menor estaria la explicacion de la formacién social de Iz concien-
cia humana dada por Vygotsky. Werstch ocupa el siguiente circule ampliando 1a complejidad en tomo a la
formacion de la conciencia, Bernstein (1990,1993 y 1998} y la Nueva Sociologia de la Educacién (Alonso,
1985 y Young, 1990), por ejemplo, afiaden informacidn sobre el siguiente circulo para ampliar el concepto de




3. César CASCANTE FERNANDEZ. Lo comunicaciin didictica ¥ fas nuevas lecnologias 547

didlogo v el papel de los cddigos en relacidn con ia seleccidn escolar de contenidos culturales, En el siguiente
ge situarfan, por ejemplo, las teor(as de la reproduccién v de la vesistencia al explicar cdmo se entienden la
seleccion de contenidos y las formas de cxpresidn y relacidn, dentro del papel que jusga la ensefianza como
reproductora del orden social y dmo se generan en la institucidn escolar resistencias mds o menos conscientes.
El circulo més amplio del conjunto de circulos concéntricos lo constituye el concepto de cultura hegemdnica,
que hace ver la importancia del control ideoldgico para el control social mds general, y la existencia de diferen-
tes culturas en conflicto en n mismo momento histérice y en una misma sociedad.

Pero estas superposiciones concéntricas, entre las que s¢ pueden incluir muchas otras, no son s6lo cample-
mentarias. Se influyen y matizan entre ellas. Asf, por ejemplo, la idea de caja de herramientas o de privilegiacién
de Wertsch se comprende mejor si la entendemos como incluida dentro de la nocidn gramsciana de cultura
hegeménica. Bfectivamente, la cultura hegemdnica privilegia determinados lenguajes sociales y géneros
discursivos, Lo hace de manera institucional a través de sus aparatos de reproduccién ideoldgicos (entre elios la
escuela), que a su vez se relacionan con determinados universos culturales o de vida.

Por atra parte, conceptos como la ley genérica del desarrollo cultural de Vygotsky necesitan de la idea de
didlogo de Bajtin, o de las caracteristicas de las pedagogias visibles o invisibles de Bernstein para entenderse
en ef marco de la institucién escolar, y pierden su dimensién critica si ne se relacionan con el concepto de
cultura hegemaénica.

Muchas otras aportaciones tecricas, ademds de las aqui citadas, sirven para iluminar el procese de comu-
nicacién diddctica tal y come lo entienden 1as teorfas socioculturales, es decir, como un proceso dialéctico entre
Ia cultura y la conciencia, Asi pues se trata de nn modeio en permanente construccién y reconstruccion,

El concepto mds amplio, el de cultura hegemdnica, es el que da un profundo significado histérico a las
teorias socioculturales de la comunicacion diddctica. La cultura hegeménica no presenta caracterfsticas
atemporales que la identifiquen como tal y lo contrahegeménico tampoco se identifica de una vez por todas. Es
mis, podemos decir que una cultura es mds hegemdnica cuanto menos aparece como tal, cuanto mds difusa se
manifiesta, cuanto menos se impone coercitivamente, cuanto mds consenso obtiene, cuanto mds deniro de
nosotrog ha penetrado v, por lo tanto, cuanto mds invisible se torna.

Los clementos culturales que en un momento histdrico juegan un papel contranegemdnice, peeden dejar
de hacerlo en una circunstancia posterior. No hay seguridad en la determinacién de lo hegeménico nien lo que
se le puede oponer de forma emancipadora. Es necesarie, por le tanto, el andlisis histérico concreto, circunstan-
cial, contextualizado, provisional v arriesgado.

Esta concepeidn historica de la cultura hegemdnica se traslada a los demds aspectos que pueden configurar
Ta idea de la comunicacién diddctica desde la perspectiva sociocultural. Aquello que es reproduccién o resisten-
cia dentro de la escuela tampoco estd predefinido ni responde a unas determinadas caracteristicas gue lo deter-
minen. ;Cudles son los conteridos escolares que responden a los intereses de la reproduccién, cudles a una
simple renovacion adaptadora, y cudles a un cuestionamiento profunda? ; Cdme podemos identificar la genui-
na resistezzcia? ; Cudles son los genuinos intereses de los distintos grupos sociales? ;Cudles son las culturas que
los identifican?
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La dimension histGrica de la cultura llega hasta los géneros discursivos, los lenguajes sociaies, ¢ incluso el
lenguaje nacional. ; O es que las lenguas nacionales no evolucionan, los lenguajes sociales no se transforman y
los géneros discursivos no adguieren nuevas caracteristicas o aparecen otros nuevos?

Esta caracterfstica histdrica de lo que hemos agrupado bajo la denominacidn de teorias socioculturales de
la comunicacion diddctica, se manifiesta también en las metodologias diddcticas que se relacionan con ellas,
Una metodologia que no se plantee qué es lo que puede entenderse como cultura hegemdnica o contrahegeménica
en el momento histdrico y en el contexto determinado en que se desarrolta el proceso de ensefianza-aprendiza-
je, scmoverd inevitablemente dentro de la culiura hegemdnica.

Es pues necesario gue la metedologia aborde el proceso de enseflanza-aprendizaje teniendo en cuenta la
divisidn de la cultuea, para as{ ir construyendo sus pricticas como interpretacicn contextualizada de los meca-
nismos de reproduccidn, resistencia, privilegiacion, ete,

Esta circunstancia relaciona intimamente la teor{a con la prictica, e implica en un mismo proceso lo obje-
tive con lo subjetivo, el conocimiento con la ideologfa. Respende a la ontologfa dialéctica y se relaciona con
una visidn compleja, no reduccionista de la comunicacién diddctica,

Programas o estrategias

Las propuestas metodolégicas que se refacionan con las teorias extermnalistas, medincionales y socioculturales
de la comunicacion didéctica tienen caracterfsticas muy diferentes como hemos visto. Su diferencia fundamen-
tal estd en que unas conciben la accidn educativa como un programa y otras como una estrategia.

Como plantea Edgar Morin la distincidn entre programa y estrategia radica en la diferente mirada del
pensamiento complejo y del pensamiento reduccionista sobre la accidn.

Asilaaccién desde el pensamiento complejo es contemplada como estraregia:

La accién es estrategia. La palabra estrategia no designa a un programa predeterminado que baste aplicar ne
varigtur en el tiempo. La estrategia permite, a partir de una decision inicial, imaginar un cierto mimero de escena-
rios para la accidn, escenarios que podrin ser modificados segiin las informactones que nos lleguen en el curso de la
aceién, y segiin los elementos aleatorios que sobrevendrin y perturbardn la accion (Morin, 1994, p. 113}

Sin embargo, desde el pensamiento reduccionista la accidn es contemplada como un programa: wna se-
cuencia de actos decidides a priori que funcionan uno tras otro sin variar.

Un programa funciona bien cuando las circunstancias circundantes no se modifican y, sobre todo, no son
perturbadas, Asi pues para la realizacidn de programas debemos neutralizar toda influencia no controfada del
contexto.

Sin embargo, el dominio de Ia accidn concebida como estrategia es muy aleatorio, muy incierto. Nos
impone la reflexion sobre la complejidad misma. Aqui interviene el concepto de ecologia de Ia accion:

En ¢l momento en que un individuo emprende una accion, cualesquiera que fuere, ésta comienza a escapar a
sus intenciones. Esta accidn entra en un universe de interacciones y es finalmente ¢l ambiente el que toma posesicn,
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en un sentido gue puede volverse contrario a la intencidn inicial. A menudo, Ia accign se valverd como un boomerang
sobre nuestras cabezas, (Morin, 1994, p. 115)

De estamanera todo proyecto de accién concebido como estrategia es un proyecto de investigacidn que se
mantiene vigilante durante el procese de desarrollo de la accién, para cuestionar, alterar, modificar, recons-
truir lo planificado. Dicho de otro modo o gue no se puede olvidar en la planificacidn es fo impreviste de la
accién.

Es por este por lo que cualguier proyecto de actuacidn, cualquier estructura prevista para la accién, debe
incluir elementos para 1a recogida de informacién que conduzcan al cuestionamiento de lo previsio. Pera ese
cucstionamiento de lo planificado no puede limitarse. Al menos desde el punto de vista del pensamiento
complejo, el cuestionamiento debe llegar hasta las concepeiones mis generales con las gue el propio sujeto ha
abordado la planificacidn y la accidn.

Volviendo a las diferentes teorfas de fa comunicacion diddctica. Parece claro que las metodologias que se
relacionan con las teorfas externalistas de la comunicacidn diddctica conciben la accién educativa como un
programa. La ensefianza como transmisién cultural, la ensefianza como entrenamiento en habilidades y el
procedimiento mediacional basado en la teorfa del procesamiente de la informacién permiten trazar programas
de actuacion que conducen a los objetivos preestablecidos en forma de conductas. Las conductas de respuesta
de los aprendices (cualquiera que sean sus caracteristicas e independientemente del aprendizaje de que se trale)
pueden ser procesadas e integradas en el programa preestablecido en torne a los objetivos conductuales previa-
mente establecidos y secuenciados.

También brena parte de las metodologias didédcticas basadas en las teorfas mediacionales de la comunica-
cién diddctica dan lugar a la concepeién de la accidn educativa praximas a un programa. El aprendizaje signi-
ficativo, o la ensefianza como cambio conceptual, también permiten establecer programas en los que cabe la
actuacion del alumno para alcanzar las capacidades (no conductas) gue se establezean como finales. Estableci-
dos los objetivos finales en forma de capacidades, se pueden determinar programas gue exploren en un primer
momento el punto de partida de} aprendiz para después, a través de actividades preestablecidas con una cierta
posibilidad de variacién, se vaya ascendiendo hacia las capacidades previstas. Es decir, son susceptibles, si se
simplifican convenientements, de ser desarrol!adas como una suerte de procesamiento de la informacidn,

Sin cmbargo, las propuestas metodoldgicas inspiradas en 1a gestalt o interaccionismo simbdlico, es decir,
los planteamientos hermeneiiticos y ecoldgicos, asf como los planteamientos relacionados con las teorias
socioculturales de la comunicacién diddctica, solo pueden ser concebidos y desarrollados como préximos a la
idea de accidn diddctica como estrategia.

En el caso de los planteamientos hermeneiticos y ecoldgicos el cardcter situacional e interpretativo del
proceso hace que Ja accién didéctica solamente pueda ser concebida como estrategia, En el caso de los plantea-
mientos relacionadoes con las teotfas socioculturales a esta circunstancia se afiaden otros miltiples aspectos
derivados del complejo e indeterminado proceso de la relacién entre cultura y conciencia que hacen que la
accidn diddctica se convierta en un proceso imprevisible y tentative en el que la estrategia sea la (nica posibi-
lidad.
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Programas, estrategias y economia politica del uso didéetico de las nuevas tecnologfas

Las politicas neoliberales introducen un doble sesgo mercantilista en la educacion. Por un lado, renovando
la idea de capital humano, convierten a la educacién en una inversidn para el empleo. Esta inversi6n se realiza
a lo largo de toda la vida dehido a la flexibilidad del mercado de trabajo.

Por otro se mercantiliza 1a propia educacion que se convierte ¢lla misma en un mercado. Los distintos
centros educativos ofrecen sus productos (autonomia de la oferta educativa) v los clientes los eligen para
realizar la mejor inversion (libre eleccidn de centro). El Estado subvenciona los centros y los evalia segin
criterios estdndar de calidad para que los clientes puedan realizar su eleccién de manera informada.

La accién educativa concebida como programa ofrece todas las posibilidades de producir paquetes de
aprendizaje en formato multimedia. Cualgquier aprendizaje puede ser objeto de un tratamiento informatizado
gue se coloque come un producto en el mercade educative. Si el aprendizaje puede ser realizado a través del
ordenador y ademds debemos de estar aprendiendo a lo largo de toda nuestra vida para, fundamentalmente,
poder ser empleados segiin las necesidades educativas del mercado del empleo, las posibilidades de la accién
educativa concebida como programa son ideales para las polfticas neoliberates.

Por un lado se pueden producir paguetes de aprendizaje seglin las necesidades del trabajo flexible para
todo tipo de aprendizajes predeterminados segin las necesidades de cada momento. Por ctro, a través del
aprendizaje a distancia, todos podemos aprender a 1o large de nuestra vida lo que sea pertinente para el mercado
de trabaja,

Ademds, por la otra vertiente de la mercantilizacién, los centros educativos tendrdn la necesidad de hacerse
con esos paquetes para la captacion de clientes. Los paquetes de aprendizaje serdn un reclamo para nuevos
clientes (los clientes a distancia) v por otra servirdn para seleccionar a los mejores clientes si el valor de merca-
do de Jos aprendizajes que ofrecen es alto y ademds son exclusivos (es decir, bien por su calidad o por que no
los pueden ofrecer otros ceniros).

Incluso, debido al fetichismo tecnoldgico, la simple introduccién de las nuevas tecnologias en la oferta de
los centros se convierte en un indice de calidad. En muchos casos la carrera por oftecer los paquetes multimedia
Uevaré a stmplificar hasta la caricatura los procedimientos de aprendizaje basados en teorlas mediacionales
menos accesibles para convertirlos en programa,

Desde esta perspectiva la ensefianza de las nuevas tecnologfas tiene una doble cara. Por un lado se trata de
que todos nos familiaricemos con los medios para poder manejarlos y por otra se extienda la ensefianza asisti-
da.

Esta es la tarea para los fundamentalistas del mercado. Es decir para los que creen que los mercados todo
lo mejoran. Para los que consciente o inconscientemente sc sitdan en la cosmovision neoliberal.

Pero los que no tenemos esa creencia en la bondad del mercade, sino gue advertimos las tetribles conse-
cuencias de las politicas neoliberales, no podemos prescindir de Ias nuevas tecnologias. Las necesitamos por
que constituyen un recurso para decodificar los mensajes creados por el pensamiento hegemonico y para llegar
a los que plantean miradas alternativas a ellos. Sin embargo su presencia debe situarse en una perspectiva de
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procedimientos metodeldgicos entendidos como estrategia, es decir partiendo de las ideas sociocuiturales de la
comunicacién diddctica con todoe lo que ello implica.

Esta es la tarea a la que estamos lamados los que creemos gue otro mundo s posible, Una tarea a la que
debemos contribuir desde diferentes cantpos del conocimiento ya que se trata de un trabajo sustancialmente
transdisciplinar. Es demasiado importante y compleja comao para dejarla como una tarea propia de los profesio-
nales mds cercanos a la educacién, Quizd 1a primera tarea sea poner en relacion nuestros distintos conocimien-
tos profesionales.
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