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RESUMEN:

ESTE ARTICULO PRESENTA ALGUNOS
DE LOS RESULTADOS DE UNA INVESTI-
GACION LLEVADA A CABO EN EL AMBI-
TO UNIVERSITARIO EN NUESTRO PAIS
SOBRE EL IMPACTO DE LAS TECNOLO-
GIAS EN LAS FORMAS DE CONSTRUC-
CION, APROPIACION Y REELABORACION
DEL CONOCIMIENTO. EN EL TRANS-
CURSO DE LA INVESTIGACION SE HAN
SELECCIONADO DIVERSOS CASOS QUE
SE DEFINEN POR LA INCORPORACION
DE TECNOLOGIAS EN LA ENSENANZA
EN DIFERENTES CAMPOS DEL CONOCI-
MIENTO, CON EL OBJETO DE INDAGAR
ACERCA DE LOS PROCESOS IMPLICA-
DOS EN EL APRENDIZAJE MEDIADO
TECNOLOGICAMENTE. DE ESTA MANE-
RA, SE HAN CONSTRUIDO CATEGORIAS
INTERPRETATIVAS QUE PERMITEN DAP
CUENTA DE LAS COMPLEJAS RELACIO-
NES ENTRE TECNOLOGIAS, ENSENAN-
ZA, APRENDIZAJE Y CONOCIMIENTO EN
LA DOCENCIA UNIVERSITARIA. EL AR-
TICULO PROPONE BREVE UN RECORRI-
DO EN TORNO A ALGUNAS DE LAS
RUPTURAS EN LAS CONCEPCIONES DEL
CONOCIMIENTO Y LAS INTERPELA-
CIONES QUE NOS OFRECEN LAS TEC-
NOLOGIAS PARA PENSAR EN LOS PRO-
CESOS DE CONSTRUCCION DEL
CONOCIMIENTO CUANDO HAY MEDIA-
CION TECNOLOGICA.
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ABSTRACT:

THIS ARTICLE PRESENTS SOME OF THE
RESULTS OF RESEARCH WORK CARRIED
OUT IN THE UNIVERSITY ENVIRONMENT
OF OUR COUNTRY ABOUT THE IMPACT
OF TECHNOLOGIES ON THE WAYS OF
KNOWLEDGE CONSTRUCTION, APPRO-
PRIATION AND RE-ELABORATION. [N
THE COURSE OF RESEARCH, SEVERAL
CASES WERE SELECTED THAT ARE
DEFINED BY THE INCORPORATION OF
TECHNOLOGIES INTO TEACHING IN
DIFFERENT FIELDS OF KNOWLEDGE, IN
ORDER TO LOOK INTO THE PROCESSES
INVOLVED IN TECHNOLOGICALLY
MEDIATED LEARNING. THUS, INTERPRE-
TATIVE CATEGORIES WERE CONS-
TRUCTED, WHICH ALLOWS ACCOUN-
TING FOR THE COMPLEX RELATIONS
BETWEEN TECHNOLOGIES, TEACHING,
LEARNING AND KNOWLEDGE IN UNI-
VERSITY TEACHING. THE ARTICLE
SUGGESTS A BRIEF OVERVIEW OF SOME
OF THE BREAKS IN THE CONCEPTS OF
KNOWLEDGE AND THE INTERPELLATIONS
PRESENTED BY TECHNOLOGIES AS TO
KEEP THINKING ABOUT WHAT HAPPENS
WITH IN THE PROCESSES OF KNOWLEDGE
CONSTRUCTION WHEN IT IS TECHNO-
LOGICALLY MEDIATED.

lestudio de las propuestas de ensefianza
que disefian y ponen en practica los
docentesy el de las estrategias de apren-
dizaje que despliegan los estudiantes a través de entornos
interactivos (ya sea con soportes hipermediales, simula-

' Este articulo presenta algunos de los resultados de mi tesis doctoral: “Las
précticas de ensenanzade los docentes universitarios analizadas desde la perspec-
tiva del impacto de las tecnologias en el conocimiento™ (afios 1997-2002).
Dirigida por la Dra. Edith Litwin y defendida en noviembre de 2002.
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ciones, plataformas virtuales, etc.) estdn dando cuenta de
la necesidad de construir nuevas dimensiones para el
andlisis de las relaciones entre ensefianza, tecnologia y
conocimiento. Este articulo expone algunos de los resulta-
dosde unainvestigacion centradaen un estudio de casos en
diferentes campos de conocimiento:

1. Disefios de clase que incorporan los desarrollos de
Internet en la materia metodologia de la investigacion
(Filosofia y Letras, UBA ¢ Ingenieria en Sistemas, UTN).
Se tratade clases que incorporan Internet para introducir a
los estudiantes en busquedas de informacién con el objeto
de elaborar monografias o disefios de investigacién. Se
trabaja en un aula con computadoras compartidas por
grupos de aproximadamente tres estudiantes que a partir de
un tema de investigacién delineado con el docente, van
realizando busquedas de sitios y de papers relevantes para
su proyecto.

2. Propuestas con software de simulacién para la resolu-
cién de problemas farmacolégicos (Facultad de Farmacia
y Bioquimica, UBA) y para problemas fisiol6gicos (Facul-
tad de Veterinaria, UBA). Se trata de software construidos
por las mismas cdtedras o importados de USA y traducidos
al espanol que simulan procesos fisioldgicos para la admi-
nistracion de farmacos o para el estudio de enfermedades.
Los docentes plantean problemas a resolver que los estu-
diantes resuelven resolver primero en ldpiz y papel, plan-
tean hipétesis y luego las prueban en las computadoras.

3. Un disefio de clase que focaliza en la produccién,
introduciendo tecnologias en el drea del disefo (Facultad
de Arquitectura, Disefio y Urbanismo, UBA). Se trata de
talleres de disefio grifico y de imagen y sonido en los
cuales se trabaja con programas de disefio para la realiza-
cién de producciones de diverso tipo.

4. Una propuesta para la educacién a distancia armada
especialmente con soportes multimediales para la ense-
fanzadel dlgebra (Facultad de Ciencias Econémicas, UBA).
Este caso refiere a un docente que ante la gran cantidad de
estudiantes que tenia afio tras afio, decide disefiar él mismo
un CD Rom para ensenar dlgebra en la Universidad y
funcionar como tutor de sus estudiantes. El docente dicta
la clase en las dos modalidades y reflexiona acerca de las
ventajas del armado del CD Rom. El CD cuenta con el
programa que abre al desarrollo temadtico de cada uno de
los contenidos y actividades de comprension y de
autoevaluacion de cada uno de los temas. La evaluacion
final del curso es presencial.

5. Una propuesta en formato de videoconferencia que
utiliza como recurso y como contenido este soporte (Uni-
versidad Tecnolégica Nacional). Se trata de un docente
que ensena cémo usar el sistema de videoconferencia a
través de una videoconferencia con estudiantes de todo el
pais ubicados en distintos centros regionales. La explica-
cion se realiza a través de experimentacion de los estudian-
tes con el mismo sistema.

6. Una propuesta que incorpora tecnologias en clase para
la enseianza de una didéctica especifica (Facultad de
Filosoffay Letras, UBA). Se trata de protocolos clinicos de
investigacion en didactica que se muestran en sucesivas
transparencias que van dando cuenta de lo que los chicos
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dicen, las intervenciones del entrevistador y el andlisis del
experto. Estos tres niveles se ven con claridad a través de
organizadores graficos en las mismas transparencias que
permiten que los alumnos accedan al material clinico en
forma directo y que el docente se despreocupe del material
de primera fuente para acceder a explicaciones mds ricas y
vinculadas con andlisis profundos.

7. Diseios de clase que incorporan tutorias electrénicas
como parte de su propuesta de ensefianza (Facultad de
Filosofia y Letras, UBA y Carrera Docente Universitaria,
Secretaria de Asuntos Académicos, Universidad Nacional
de LaPlata). Son docentes que utilizan el correo electroni-
co para realizar procesos de seguimiento de los aprendiza-
jes de los estudiantes. Por otra parte, dado que como parte
de laacreditacion académica los estudiantes deben realizar
producciones que se plasman en documentos realizados en
procesadores de texto, los docentes intervienen a través de
herramientas como el control de cambios que permiten
visualizar las intervenciones del docente experto. De esta
manera, se van registrando los procesos de cambios en los
documentos que circulan por correo electrénico para que
sean leidos por los estudiantes e irlos transformando en
producciones colectivas de trabajo.

Los casos seleccionados han dado cuenta de diferentes
formas en que se construye el conocimiento cuando se
encuentra mediado tecnolégicamente. Es por ello que
plantean interrogantes que, como docentes, podriamos
formularnos cuando decidimos incorporar tecnologias en
el aula.

Il. LOS ENTORNOS INTERACTIVOS COMO ESCENARIOS
NOMADICOS MATERIALES, SIMBOLICOS Y SOCIALES

Laconstrucciony el intercambiocon entornos interactivos
permiten avanzar en la hipdtesis acerca de la extension de
la mente hacia nuevos modos de pensamiento si entende-
mos que se trata de procesos de nuevo tipo situados,
histdricos, localizados. En este sentido, las configuracio-
nes espaciales virtualizadas (holograficas, en tres dimen-
siones, etc. como escenarios trasladables y nomadicos),
posibilitan la navegacién y favorecen modos diferentes de
construccién del conocimiento. Por ejemplo, la posibili-
dad de diferenciar el plano de la operatividad con un
entorno tecnoldgico del plano de la reflexion acerca de los
procesos implicados en ese operar y registrados en bases de
datos computacionales. La inscripcién material en regis-
tros favorece, de alguna manera, la posibilidad de
descentrarse de la operacion realizada y potenciar la cons-
truccién de representaciones sobre las propias formas de
operar cuando existe una fuerte intencionalidad por parte
del mismo sujeto de revisar sus modos de aprender en
entornos interactivos.

La idea de tecnologias como entornos, definidos como
un lugar en el cual docentes y estudiantes pueden trabajar
con fuentes que permiten dar sentido a formas de pensa-
miento y construir de manera reflexiva soluciones en torno
a diferentes problemadticas resignifica la metdafora
Bruneriana de “caja de herramientas” en sus dimensiones




instrumentales, cognitivas y sociales (Bruner, 1989, 1997).
Las comunidades cientificas utilizan instrumentos como
por ejemplo, telescopios, microscopios, tubos de ensayo,
balanzas y herramientas representacionales y simboélicas
como el dlgebra, el cdlculo, tablas quimicas, entre otras.
Estas herramientas acompaian el trabajo y justifican su
existencia en el marco de una comunidad que les da
significatividad.

El andlisis de los entornos de aprendizaje cobra una
nuevadimension cuando se trata de plataformas tecnolGgi-
cas que permiten la construccion de simulaciones y posi-
bilitan la navegacion a través de recorridos no lineales y de
nodos de informacion gréfica, auditiva y visual. Es decir,
cuando las mismas herramientas cobran materialidad tec-
noldgica y simbdlica (Dedé, 1999; Pea, 1998).

No obstante, el plano de las herramientas es solo una de
las fuentes del intercambio con tecnologias. Se trataria de
una dimension material que involucra también el plano de
las representaciones en torno a esas herramientas, aunque
hace hincapié en el aspecto mas instrumental de las tec-
nologias. Existiria, ademads, una dimensién cognitiva que
refiere a lo que pensamos y hacemos en nuestras mentes en
la presencia de estas inscripciones materiales. Por otra
parte, el plano de lo material y de lo cognitivo en el
intercambio con entornos tecnoldgicos se encuentra inter-
pelado por la fuerte presencia de una dimensién social que
se vincula con las bases de una comunidad en la que los
otros planos cobran valor y sentido. Estaestructuratripartita
(material, cognitivo-simbdlica y social) de los entornos
tecnoldgicos puede potenciar el trabajo en actividades
mediadas y colaborativas.

Los procesos de modelizacion en entornos tecnoldgicos
resultan interesantes también para el andlisis. En la cons-
truccion de entornos simulados subyacen modelos analiti-
cos y sintéticos que dan cuenta de concepciones de ciencia,
de conocimiento y de enseianza. Penner (2000) diferencia
basicamente dos tipos de modelos: modelos fisicos que
incluyen todas las formas relativas a fenémenos que tienen
manifestacion externa (un planetario, un tornado, etc.) y
modelos conceptuales que no dependen de representacio-
nes concretas dado que existen como conceptos en las
mentes humanas (las leyes de gravedad newtonianas, por
ejemplo).

Las tecnologias introducen la posibilidad del modelaje a
través de entornos simulados (especialmente construidos a
partir de lo que Penner denomina modelos fisicos) que
permiten laexploracion, el ensayo y error, la prediccién, la
resolucion de problemas, la externalizacion de representa-
ciones sobre concepciones ingenuas, entre otros procesos
cognitivos. Si bien las simulaciones cuentan con un mode-
lo preestablecido de antemano y pocas veces transparente
al usuario, permiten, a pesar de sus limitaciones, operar
con herramientas que se asemejan a situaciones de la vida
profesional y académica.

Por otro lado, las simulaciones recurren para su navega-
cion al lenguaje hipertextual que caracteriza a Internet
como Red de redes. El hipertexto permite entender no solo
las palabras en tanto significado y significante sino como
nexo a otros textos, es decir, comprender tanto la palabra

en suentorno textual como en su potencial de conexién con
otros textos en el espacio virtual intertextual. Las narrati-
vas hipertextuales, hoy, generan por tanto formas diferen-
tes de lectura y de escritura textual. Un texto descentrado
que potencialas inscripciones y huellas de discursos que se
entraman, se conectan y se extienden en la Red.

De esta manera, los dispositivos hipertextuales en
entornos tecnolégicos constituyen una especie de
objetivacion, exteriorizacién y de virtualizacion de los
procesos de comprension lectora. Los recorridos, sefializa-
ciones o redes de indicadores representan organizaciones
particulares y selectivas; hiperdocumentos que dan cuenta
de diferentes entramados subjetivos de significados.

La narratividad hipertextual en los entornos tecnoldgicos
permite la integracién en un soporte material de recorridos
miiltiples y voces descentradas en las que se entraman lo
individual, lo intersubjetivo y lo grupal. La mediacion
tecnoldgica de la actividad interpelada desde su hiper-
textualidad, permite el enriquecimiento de los procesos de
construccion del conocimiento siempre y cuando se los
diferencie de la simple acumulacion de informacion
“informatizada”. Volveremos sobre este punto en el item I11.

ALGUNAS RUPTURAS EN LAS CONCEPCIONES DE
CONOCIMIENTO (RECORRIDO SINTETICO)

La problemadtica gnoseoldgica también merece ser revi-
sada en el marco de los entornos tecnoldgicos.

a. La ruptura del conocimiento como verdad:
relato sin tecnologias

Los planteos gnoseolégicos iniciales durante el siglo
XVII han entendido que la teoria del conocimiento debia
ocuparse del problema de saber si nuestras representacio-
nes eran exactas. Es por ello que los conceptos de mente 'y
de representacion adecuada se tornaron centrales para la
reflexion gnoseoldgica.

Laconcepcion del conocimiento como evidencia, con su
criterio de verdad y entendida como aquellas ideas que se
presentan como claras y distintas, se vincula con posicio-
nes cartesianas e innatistas. Segun esta idea existiria una
verdad a priori que porta ideas claras y por lo tanto,
diferenciables de la mera opinidn. Esta fuerte concepcion
innatista del conocimiento se ha visto interpelada por las
ideas del empirismo, ¢l constructivismo y en la actualidad
del deconstructivismo.

El empirismo genera una fuerte ruptura al concebir al
conocimiento como algo externo que produce un impacto
en la mente. El origen del conocimiento se encontraria en
la experiencia y, de esta manera, se descartaria el recurso
alaintrospecciony alas ideas innatas. Son las impresiones,
como datos obtenidos en forma directa de los sentidos, los
que permiten llegar a las ideas. El conocimiento se carac-
terizaria, entonces, como representacion adecuada del
mundo a partir de un registro directo de la experiencia, y no
implicaria ninguna actividad organizadora por parte del
sujeto. Tanto paralos racionalistas como paralos empiristas
el conocimiento proviene de lo dado, sea lo dado de modo
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innato, en la razén; o de lo dado de modo externo, desde la
experiencia.

Parael constructivismo, sinembargo, el conocimiento se
entiende como una construccién, COmo un proceso activo
que depende de la accion del sujeto en la que modifica el
conocimiento y se modifica a si mismo. Se concibe al
conocimiento en su estado de cambio. El conocimiento
debe estar en condiciones de poder cambiar y transformar-
se (Levinas, 1998).

Encontramos, por otra parte, posiciones que avanzan
hacia otros modos de entender el conocimiento, denomina-
das deconstructivistas (Derrida, 1998; Foucault, 1996,
entre otros). Estas posturas sefialan la necesidad de repen-
sar el tema del conocimiento en relacién con la ruptura de
los grandes relatos de la modernidad; con la necesidad de
sustituir las certezas epistémicas y los limites rigidos del
conocimiento académico.

Se critica la presencia de la idea en la mente del sujeto que
preexiste al objeto y al concepto (Derrida, op.cit.) y que da
lugar a un logocentrismo. Es por ello que se propone
reconsiderar la problemadtica del conocimiento en el marco
de fronteras mas borrosas. Desde estas posiciones, es la no
sutura, la dislocacion (Laclau, 1988) una condicién de
posibilidad para la emergencia de nuevos imaginarios, nue-
vas subjetividades y nuevas conceptualizaciones en torno al
conocimiento. De esta manera, se relativizan las fronteras
entre conocimiento y verdad. La concepcion tradicional de
conocimiento como un sistema de verdades definitivamente
establecidas se cuestionay se enmarcaenrelacién conloque
las comunidades académicas y cientificas consideran valio-
so y en el contexto de construcciones y deconstrucciones
contingentes que dan cuenta de discusiones politicas,
epistemoldgicas, tedricas, metodolégicas, etc.

b. Hacia la ruptura del conocimiento como acceso:
relato con tecnologias

La segunda linea de reflexion en torno a las rupturas en
las nociones de conocimiento viene de la mano, especial-
mente, de los impactos de Internet como una gran colectora
de afluentes informacionales. En la actualidad, el énfasis
puesto en los andlisis tedricos sobre las sociedades de la
informacion, ha dado lugar a perspectivas “infocéntricas”
que vinculan en forma directa y causal informacién a
cambio y que soslayan los aspectos sociales y culturales
del impacto informacional. Estas posiciones generan débi-
les demarcaciones entre los limites de lo que es informa-
cion y lo que es conocimiento.

Herbert Simon (en Salomén, 2000) ha senalado que el
concepto de conocimiento, que hasta ahora se tom6 como
un sustantivo denotando posesion (en estrecha conexién
con la idea de verdad que analizamos en el punto a.),
gradualmente se estd transformando en un verbo que
denota acceso. Es cada vez menos importante qué se tiene
en lacabeza para uso eventual a veces en el futuro y mucho
mas relevante qué informacion se puede acceder cuando
se quiera y saber qué hacer con ella. Se entiende el acceso
a la informacién como metdfora de la construccién del
conocimiento. El conocimiento deja de ser una entidad
“tipo objeto” que debe atesorarse como un bien valioso. La
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observacién de Simon implica una importante distincién
entre acceso a la informacién y al conocimiento que la
guia y resulta de ella. El énfasis creciente en el acceso a la
informacion y los procesos de seleccion e integracion que
implica llevan a la siguiente distincion:

« La informacién que se encuentra y a la que se accede
no es igual al conocimiento construido sobre su base. La
informacion es discreta, el conocimiento esta dispuesto en
redes conceptuales con conexiones significativas entre
nodos de sentido y de significacion.

* La informacion puede ser transmitida como estd, el
conocimiento necesita ser construido como una red de
conexiones significativas por un sujeto en una situacion
determinada.

* La informacién no necesita estar contextualizada; el
conocimiento es siempre parte de un contexto.

* La informacién requiere claridad: la construccion del
conocimiento se favorece con la ambigiiedad, la
provisionalidad, el conflicto y la falta de certezas.

*El dominio de lainformacién puede ser demostrado por
su re-produccion; el dominio del conocimiento se demues-
tra por sus nuevas transferencias.

Algunos autores (Brown y Duguid, 2000; Burbules,
1996; DiSessa, 2000; Resnick. 1996; Adell, 1999) coinci-
den en sefialar la actividad cognitiva de los sujetos como
diferencia sustantiva entre informacién y conocimiento.
La informacién se entenderia como una fuente valiosa de
datos, hechos, nimeros, etc. que séloresultarelevante para
determinada situacion siendo ese andlisis idiosincrasico
(DiSessa, 2000). A un nivel mas elevado de abstraccion
ninguno de estos datos pueden ser considerados informa-
cion hastaque se contextualizan, de modo tal de ir generan-
do diferencias significativas con otros datos y relaciones
significativas entre ellos. Es entonces que la informacién
se vuelve conocimiento (Burbules y Callister, 1996).

En sintesis, a diferencia de la informacion, rara vez se
puede cuantificar el conocimiento en tanto involucra pro-
cesos idiosincrdsicos para su apropiacion y transferencia.

Los desdibujamientos entre conocimiento y verdad e
informacién y conocimiento permiten cuestionar la ilusion
del conocimiento como unade las ilusiones de la moderni-
dad que hoy se ven interpeladas frente a, entre otras cosas,
el impacto de las tecnologias.

lll. EL CONOCIMIENTO MEDIADO TECNOLOGICAMENTE

Segin el andlisis realizado de los diferentes casos en
nuestrainvestigacion respecto de la construccion del cono-
cimiento mediado tecnolégicamente, hemos encontrado
tres aproximaciones diferentes y distinguibles que hemos
construido como tres categorias distintivas de los modos
en que se entrelazan las tecnologias con el conocimiento:
infoconocimiento, tecnoconocimiento y conocimiento
colaborativo. Estas aproximaciones tienen vinculacién,
entre otros aspectos son:

* La diversidad de formas de aprender de y con tecnolo-
gias.

« Las maneras en que los docentes canciben la enseiianza




y las estrategias que ponen en juego al introducir tecnolo-
gias en clase.

» Las particularidades de cada campo de conocimiento y
su relacion estrecha con el tipo de soporte introducido.

*Lasredes que se entretejen en lacomunicacién entre los
sujetos que co-construyen una clase.

* Las oportunidades politicas, culturales y sociales para
comprender las tecnologias desde perspectivas no solo
instrumentales.

Ofrecemos algunas de las caracteristicas distintivas de
cada categoria en forma sintética.

a. El infoconocimiento

Refiere a una construccién que confunde informacion y
conocimiento tanto desde una perspectiva gnoseoldgica
como pedagdgica. Se caracteriza por la dilucion de las
fronteras entre las fuentes de datos, hechos, nimeros, etc.
y la actividad cognitiva necesaria para transformar y
contextualizar esos datos de manera idiosincrésica en el
marco de disciplinas y practicas profesionales que les
otorguen significatividad. Esta forma de construccion del
conocimiento, difundida sobre todo a partir de la incorpo-
racion de Internet como fuente de informacion en materias
como metodologia de lainvestigacion, entiende las tecno-
logfas de una manera instrumental y el acceso a ellas en
términos de ahorro de tiempo y de obtencion rdpida de la
informacion que se busca.

Podemos decir que el trabajo con Internet abre varias
perspectivas para el andlisis:

* El problema de la legitimidad de la informacién.
(Como se redefine la problematica del derecho de autor en
las publicaciones que circulan por la Red? ; De quién es la
autoria cuando un texto recibe comentarios y es reescrito
por diferentes académicos? Estas preguntas resultan cen-
trales para revisar en tanto comunidad académica, en
materias que tiene por objeto la investigacién en tanto
permiten nuevas reflexiones en torno ala epistemologia (y
no sélo a los aspectos metodolégicos) del conocimiento
cientifico y en este sentido, inaugura una puerta de anélisis
para los problemas del conocimiento.

* Los problemas de los originales y las copias; uso y
reuso. El acceso a determinados documentos que circulan
por Internet asi como el trabajo con documentos Word,
cualesquiera sean sus temdticas. da cuenta de que la infor-
macion a la que se accede es siempre un original. Aun
nuestros procesos de reescritura nos hacen cambiar el
documento y convertirlo en un original. Las diversas
versiones de un mismo documento que investigadores,
académicos, estudiantes realizan, da cuenta de lo que
hemos llamado en nuestra investigacion “clonacion de la
informacién’: el trabajo con permanentes originales. La
recepcion de documentacion original permite avanzar en
la hipétesis segtin la cual la “clonacién de la informacion™
incide en la transformacion de los procesos de validacion
académica y de construccion del conocimiento. A partir de
la introduccién de una herramienta como Internet en las
practicas de la ensefianza nos enfrentamos, entonces, a la
complejidad del cambio en la nocién de original y copia.
Segin Benjamin (1989) en todo original, se da un sentido,

un “aqui y ahora™ que se pierde en cualquier tipo de
reproduccion. “El proceso de reproduccion aqueja en el
objeto de arte una médula sensibilisima que ningiin objeto
natural posee en grado tan vulnerable. Se trata de su
autenticidad. La autenticidad de una cosa es la cifra de
todo lo que desde el origen puede transmitirse en ella. La
técnica reproductiva desvincula lo reproducido del dmbi-
to de la tradicion. Al multiplicar las reproducciones pone
su presencia masiva en el lugar de una presencia irrepe-
tible. (...) El valor inico de la auténtica obra artistica se
funda en el ritual en el que tuvo su primer y original valor
util” (Benjamin, op.cit.). Esta idea hoy cobra otro sentido
en relacion con lo que significa el permanente trabajo con
un original y la ausencia de copias. En el trabajo con
documentos electronicos, esto implica siempre la presen-
cia de un original, en cierta medida su casi irrepro-
ducibilidad.

* La crisis de la autoria “tradicional” y de la legitimidad
del referato ante la escasa posibilidad de chequear y
contrastar con fuentes diversas la informacion que se
recaba. El uso generalizado de las redes transforma los
procedimientos de validacién académica y la nocion de
referato en lacomunidad cientifica. El acceso a los grandes
centros de investigaciones transforma también las condi-
ciones de su disponibilidad. Esto tiene incidencias simbo-
licas y politicas. En algunos casos, los referatos comparti-
dos se traducen en articulos cuya autoria puede ser
compartida o cuestionada. Son reusos o reapropiaciones
idiosincrasicas que pueden verse cuestionadas en su autoria
y referato. La disponibilidad y veloz circulacién de docu-
mentos a través de la Red, incide en los modos de produc-
cion clectrénica y modifican de alguna manera, los
pardmetros y caracteristicas de su publicacion (Burbules,
199%).

« La dificil frontera entre los criterios comerciales y las
interpretaciones académicas. Encontramos un problema
serio en la construccién de marcos interpretativos para la
seleccion, clasificacién e interpretacion de informacion
que proviene de los buscadores comerciales (y que deben
reconstruir en contextos académicos). Hemos identificado
un criterio fuerte que tifie la vision de los estudiantes acerca
de las tecnologias, especialmente, respecto de Internet: la
facilidad con que se accede a la informacion a través de
buscadores comerciales y la pocarecurrencia a buscadores
especificos con criterios de mayor evidenciaempirica. Los
estudiantes transfieren los criterios aprendidos para la
busquedade informacion a través de Internet a la busqueda
en Bibliotecas. Para algunos, Internet aportaria un primer
pantallazo pero no el tinico y avanzan en la necesidad de
seguir profundizando en la bisqueda de otras fuentes de
informacidn. Para otros, las Bibliotecas no siempre tienen
los dltimos ejemplares de un libro y ademads se tarda mds en
conseguir lo que se intenta buscar. El problema de la
legitimidad de las fuentes, agudizado por la sobreabun-
dancia de la informacion que circula por la Red, genera
dificultades en los estudiantes. ;Como se ingenian los
estudiantes para enfrentarse a esta sobreabundancia de
datos? Es necesario que puedan asignar valores a las
cualidades de esta informacion tal como la ven, oyen y
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leen. Asignarle valores nos ayuda a determinar qué infor-
macion es la mds significativa (...)” (Goldman-Segall en
Barret y Redmond, 1997: 53). La asignacion de valor en
torno a la pertinencia de la informacién en un campo
disciplinar implica una comprension genuina acerca de un
dreade conocimientos. En tanto el conocimiento sea fragil,
es probable que las biisquedas continden siendo triviales si
no van acompanadas de una reconstruccion critica en
colaboracién con el experto. Esta bisqueda ingenua se ve
profundizada con el uso habitual y extensivo a los hogares
y cibercafés de los estudiantes universitarios. En este
sentido, y recurriendo a la metdfora de la navegacion, se
trataria de un “naufragio cognitivo” en tanto el alumno se
pierde en relacion con los propios procesos de construc-
cion del conocimiento. Los procesos de lectura y de asig-
nacion de sentido se trivializan y obstaculizan reconstruc-
cién criticade los propios procesos de bisqueda, seleccién,
clasificacién y transferencia de la informacion.

Estamos reconociendo nuevos modos de operar con la
informacién que se encuentran vinculados con la proble-
matica del costo del abono a Internet y de las telecomuni-
caciones en Argentina. La seleccidn se efectda a través de
un criterio general de bisqueda que es la palabra clave con
la cual la maquina en forma automatica busca la informa-
cion. Pareciera que el criterio es acumulativo: a mayor
cantidad de informacién, mayores probabilidades de se-
leccién.

Por ultimo este modo de operar con tecnologias conlleva
a que se pierda la hipertextualidad propia de este tipo de
soporte tecnoldgico. Los tiempos de pensamiento y de
asociacion de ideas no siempre son veloces ni se ven
acompaiiados simultineamente con el ritmo de buisqueda
y de seleccion de la informacién. Por lo tanto, los costos y
los tiempos escasos con que se cuentaen las clases paraeste
tipo de trabajos impide que los alumnos puedan repensar
las categorias de bisqueda y construir criterios cada ve~
mads pertinentes y atinados respecto de un campo discipli-
nary de un trabajo de produccién. La prevalecia del ensayo
y error, de los ritmos veloces y los costos altos, de las
lecturas planas a pesar de la hipertextualidad que propone
el soporte y de los escasos criterios para la clasificacion de
lainformacién derivan en lagunas y naufragios cognitivos.
La informacion se desprovee de su provisionalidad y se la
considera conocimiento valido sin discusion de su proce-
dencia, sentido y significatividad.

b. El tecnoconocimiento

En la construccion de esta categoria, referimos a un uso
potenciado de las tecnologias que las entiende como herra-
mientas en el sentido vigotskiano del término. La tradicion
vigotskiana comprende las herramientas en su vinculacién
auténtica con el mundo del trabajo. Estas herramientas no
solamente modifican de manera radical las condiciones de
nuestra existencia sino que operan sobre nosotros en tanto
producen un cambio en nuestra condicién psiquica. En su
doble vision de la mediacién (instrumental y social) se
recuperan laactividad individual y social que transformael
medio y nos transforma a partir de herramientas culturales
que permiten el desarrollo de funciones superiores en el
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hombre (Vygotsky, 1988).

Las tecnologias como artefactos culturales son materia-
les simbdlicos; regulan la interaccion con el ambiente y
con uno mismo (Cole y Engestrom, en Chaiklin y Lave,
2001). Ahorabien, el sentido que se la haasignado alaidea
de herramientas, dista mucho de esta concepcién. Se ha
desprovisto su funcién cultural y relacional para reducirlo
solo a instrumentos técnicos-funcionales. Burbules y
Callister (2001) recuperan este debate a la luz de la diferen-
ciacion entre la concepcién de tecnologias como herra-
mientas y laideade una tecnologiarelacional (que valoriza
el cardcter vygotskiano) que modifica y nos modifica por
su uso y transferencia.

Hemos construido esta categoria en los casos en que las
tecnologias se entienden como vehiculos de pensamiento.
Es decir, como potenciadoras de formas de apropiacién del
corocimiento que permiten trascender un uso instrumental
y comprender que existe una relacién de mutua implica-
cién cuando se introducen las tecnologias en el aula. Las
tecnologias pueden incorporarse pensando en los conteni-
dos, en los procesos de aprendizaje, en las estrategias de
ensenanza, en las caracteristicas de las herramientas y en su
vinculacion con el conocimiento. Esta introduccién con
sentido en términos pedagdgicos, favorece los procesos de
apropiacion critica del conocimiento mediado tecnolégi-
camente.

Eltecnoconocimiento estariadando cuenta, entonces, de
unaimbricacion profundaentre tecnologias y conocimien-
to. No se trata simplemente de una relacién soporte-
contenido sino de la apertura a canales enriquecidos para
la apropiacion, reelaboracién, reconstruccion del conoci-
miento a través de la valoracion de la imagen, los procesos
perceptivos, las problematicas de la modelizacién, de la
interactividad y de las narrativas hipertextuales.

La concepcion de tecnoconocimiento implica la posibi-
lidad de generar procesos de enriquecimiento cognitivo a
partir de propuestas de ensenanza pensadas con las tecno-
logias. Surge un tipo de conocimiento que, sin ser técnico,
necesita de la comprension de aspectos tecnolégicos para
su aprehension. De esa manera, hay un entrecruzamiento
entre contenido, herramienta y sentido didactico de la
utilizacién que va generando procesos metarrepresentativos,
de integracion perceptiva y de narratividad hipertextual.

La familiaridad con las tecnologias, su transparencia, la
posibilidad de registro de las propias huellas ya sea en la
navegacion a través de un CD, un sitio Web, en un simula-
dor que recorre procesos y resultados, un programa de
disefio que va guardando el proceso de construccién de un
plano, una idea, etc. (a modo de portfolio),” van confor-
mando un entorno cognitivo que favorece procesos de
abstraccién, de confrontacion, de sintesis progresivas, de
simbolizacién perceptiva.

Algunos ejemplos: el usode simulaciones en las ciencias
biomédicas promueve procesos de experimentacion basa-
dosenel ensayoy el error. En realidad y hasta el momento,
es poca la interactividad que se produce a partir de los
intercambios con estos software de simulacién en tanto
presentan configuraciones predeterminadas y los soportes
que se utilizan para el disefio son cerrados. No obstante, las



propuestas de los docentes de complejizar los procesos de
resolucion de problemas y orientarlos hacia situaciones de
transferencia profesional y a la negociacion de significa-
dos contribuyen a favorecer procesos de abstraccién. Las
conversaciones de los estudiantes en torno a los resultados
que van adquiriendo sus decisiones puestas en marcha en
la representacion grafica, van promoviendo el desarrollo
de un conocimiento en la accién, “una epistemologia
activa” (diSessa, 1995) que lleva incluso a reflexionar
sobre las caracteristicas cientifico-farmacolégicas o fisio-
I6gicas de un determinado problema. La construccién de
un entorno simulado implica la utilizacién de iconos y
representaciones graficas que por otra parte, favorecen
procesos de simbolizacién perceptiva.

Eneldreade disefio, encontramos otra puerta interesante
para el andlisis. El contacto con diferentes sitios Web;
discos compactos con formatos multimediales, programas
de disefio que incursionan en resoluciones grificas,
auditivas, textuales, etc. generan otro impacto en la cons-
truccién del conocimiento rico en modos diferentes de
representacion y en nuevas formas de concebir la imagen
espacial y grafica. Lalectura de formas simbélicas diferen-
tes de representacion requiere de diferentes conjuntos de
habilidades y capacidades mentales. Mente y medios tec-
noldgicos, no son dos entidades sin relacion. Se afectan
mutuamente de diferentes modos, tienen efectos en la
informacion representada. Siendo parte y una parcelade la
misma informacién influyen en los significados, en las
capacidades mentales y en los modos que miramos el
mundo. Los entornos multimedia y los software de disefo
proyectual estdn brindando, por ejemplo, algunas herra-
mientas simbdélicas que permitirian discutir modos de
pensar el diseio. En este sentido, el trabajo con estos
programas de disefio exige procesos continuos de recons-
truccion de las pautas estéticas en los procesos perceptivos.
Esta modificacion en los criterios estéticos, que genera un
nuevo espacio de negociacion y de reflexion también en
los expertos, se encuentra estrechamente vinculada con los
cambios en el tratamiento de la imagen en los diferentes
software de diseno.

La construccion de la imagen cuando vienen predise-
fiadas, la articulacion entre las partes y el todo en un
proyecto de disefio, la apertura a ventanas y recorridos
merecen seguir indagando sobre qué impactos tienen en
los procesos de percepcidn cognitiva.

Las narrativas hipertextuales nos ofrecen un tercer ejem-
plo en esta categoria. Hemos visto que la organizacion
hipertextual comienza a formar parte del pensamiento
reflexivo de los estudiantes en relacién con sus propios
procesos de aprendizaje en términos de flexibilidad en la
eleccion de los circuitos de navegacién y de recorridos en
torno a los conocimientos disciplinares.

La dispersion del texto en un hipertexto, su aparente
fragmentacion y atomizacion, su no linealidad, su renuen-
cia al logocentrismo, su necesidad casi imperiosa de ser
reorganizado para sucomprension, cobrarelevancia porsu
potencial para proporcionar innumerables versiones
virtuales a varios lectores, que pueden operar en ellas. El
hipertexto, por lo tanto, influye también en los modos en

que la informacion se organiza y desaffa las distinciones
tradicionales entre accedery producir nuevo conocimiento
dado que elarmado de lared de enlaces o los recorridos que
se trazan no implican una asociacién mecdnica sino un
proceso de interpretacion activa (Burbules y Callister,
1996).

La construccion de “textos™ implica la reconstruccién de
otros textos que tienen en cuenta el efecto de aquellos
textos sobre nuestros procesos interpretativos y creativos.
Estos nuevos modos de interpretacion en los procesos de
lectocomprensién comienzan a conformar los registros de
clase que los docentes podrian compartir con sus estudian-
tes para su resignificacion. El reconocimiento de que la
existencia de otras formas de lectura, de otras maneras de
representacion de lainformacidn se encuentran en la actua-
lidad mds cerca de nuestros estudiantes que nuestras pro-
pias experiencias podria generar un didlogo que permita
recuperar dicho conocimiento experiencial para plantear
interrogantes genuinos en torno de los efectos de las
tecnologias en la lectura y la escritura en las aulas. Los
hipertextos influyen en los modos en que lainformacién se
organiza y desafian las distinciones tradicionales entre
acceder y producir nuevo conocimiento dado que el arma-
do de la red de enlaces o los recorridos que se trazan no
implican una asociacién mecdnica sino un proceso de
interpretacion activa.

Cada soporte, introduce un lenguaje material y simbdli-
co particular. Nos referimos a un lenguaje material en tanto
produce manifestaciones concretas a la hora de operar y de
pensar la propia tecnologia. Los procesos de mediacién
entre estos lenguajes, sus interfaces iconico-indiciales y
los procesos de representacion van dando pautas para
pensar en la construccion del conocimiento a partir de
imdgenes ideativas, textos descentrados pero enlazados,
circulaciones y navegaciones que bien pueden potenciar
dreas del conocimiento diversas: desde las ciencias natura-
les y sociales, hasta la matemdtica’ y la geometria hasta el
disefio en todas sus lineas.

c. El conocimiento colaborativo

En este caso, la variable definitoria se inscribe en el uso
colaborativo de las redes informaticas. El trabajo en cola-
boracién implica la generacién de lazos que apuntan a
socavar la cultura del individualismo. Esto es. armado de
redes de trabajo, planificacion de metas, proyectos y acti-
vidades en forma conjunta, interdependencia de roles,
tareas, recursos, actitudes de confianza y de respeto del
otro, la recuperacion de la propia estima en el aporte al
grupo. Una amalgama de condiciones de trabajo que las
tecnologias pueden potenciar pero no generar en forma
magica.

Las redes electrénicas como soporte y las posibilidades de
asociacion entre paises, regiones, centros, etc. potencian los
modos de conectividad y de co-construccion del conoci-
miento siempre y cuando se enmarquen en proyectos que
promuevan profundos espacios de intercambio, de partici-
pacion y de colaboracion. Entendemos que algunas tecnolo-
gias pueden potenciar la construccién del conocimiento a
partir de colaboraciones de diverso tipo: entre estudiantes,
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estudiantes y docentes, docentes y docentes, docentes con
especialistas, estudiantes con especialistas, etc.

La categoria de conocimiento colaborativo da cuenta
de modos compartidos en la construccién del conocimien-
to. Estos modos compartidos se co-construyen a través de
intervenciones didacticas mediadas tecnolégicamente pero
con fuerza y sustantividad para la promocién de reflexio-
nes en los procesos de escritura y en la elaboracion de
documentos o producciones. Las huellas e inscripciones
del experto,* en las intervenciones, pueden posibilitar la
apropiacion y reconstruccion critica del conocimiento de
los estudiantes en los procesos de produccion de trabajos
y de reflexion acerca de la construccién del conocimiento
disciplinar. El e-mail, los foros, el chat, las redes
informdticas pueden promover formas de colaboracién
mediadas electrénicamente. Expertos y novatos compar-
ten espacios virtuales de aprendizaje, trabajan sobre docu-
mentos que circulan y comparten y negocian significados.
La negociacion guarda registro tanto en los documentos
como en los mensajes que circulan. De esta manera, el
conocimiento se “distribuye” en un soporte fisico que
simula una conversacion didactica y que permite, en sus
dimensiones simbdlicas y sociales, la reflexion en torno de
la ruta del aprendizaje. Las tecnologias se introducen a
través de las marcas del experto, como lenguaje y vehiculo
de una construccion colaborativa del pensamiento.

Estainclusién del correo electrénico como favorecedora
de procesos de intercambio en el marco de una modalidad
presencial, van permitiendo reconocer modos de intercam-
bio de narrativas diferentes en torno a:

* c6mo se piensan los contenidos desde la perspectiva de
docentes y alumnos:

* los procesos de intervencion diddctica que se promue-
ven y sus posibles implicancias en las producciones de los
estudiantes;

« las preguntas centrales en una clase, médulo, proyecto;

* los avances en torno a los procesos de construccion del
conocimiento;

* los alcances de lacomunicacién escrita en espacios que
tienden a ser reducidos y de rapida respuesta;

« ¢l grado de confianza que se logra cuando la palabra
escrita y la pantalla media estos intercambios.

La potenciacion del correo electronico como herramien-
ta comunicacional en el marco de una fuerte propuesta de
ensenanza, incide en los procesos de construccion del
conocimiento de los alumnos.

La recurrencia a un trabajo en equipo a través de un
procesador de textos que permite insertar diversas anota-
ciones y comentarios que pueden ser discriminados por
color, fecha, la eliminacién de parrafos, entre otras pautas,
posibilita el seguimiento del propio proceso de produc-
cion. Por otra parte, el andlisis de los sefialamientos de los
docentes u otros especialistas que hayan introducido sus
notas, ladistribucion auna listade “revisores” configurada
en forma personal, se transforman en recursos valiosos
para el registro de recorridos. Los estudiantes que reciben
este tipo de correcciones pueden escoger aquellos comen-
tarios que le resulten de mayor relevancia. Cuando varios
docentes envian nuevamente por correo electrénico sus
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diferentes anotaciones, cada estudiante puede combinar
todos los comentarios y cambios y aplicarlos juntos al texto
original de manera tal de comparar sus producciones y la
mirada del experto. Estas herramientas van favoreciendo,
entre otras cuestiones, la reflexion en relacion con el
propio modo de produccion y de pensamientoen tornoaun
campo disciplinar y el contraste entre la mirada del novato
y del experto.

En este uso de las tecnologias, las diferentes miradas van
contribuyendo a orientar al estudiante desde diversas vias
en los procesos de resolucion de problemas. Los otros
estudiantes tienen acceso atodas las preguntas y respuestas
que circulan por este medio y de esta manera, se favorece
la construccion de un vinculo de diferente tipo. Es por ello
que hemos incluido en el andlisis del conocimiento
colaborativo, la dimensién moral (Litwin, 1997). La pre-
sencia de nuevos c6digos comunicacionales y de sistemas
de significado sostenidos desde la virtualidad invitarian a
la busqueda de respuestas compartidas, negociadas, discu-
tidas, que recuperan lo valioso de cada opinién y aporte y
la bisqueda permanente del autocuestionamiento de la
autoevaluacion, de la posibilidad de entender que el apren-
dizaje es un proceso, transparenta un compromiso asumido
en laensefianza que da cuenta de lo que hemos reconstrui-
do como perspectiva moral. De esta manera, comenzarian
a recrearse nuevos codigos comunicacionales y nuevos
sistemas de significado sostenidos desde la virtualidad.

El conocimiento colaborativo reconoce la relevancia de
las intervenciones de los expertos en los procesos de
construccion del conocimiento pero los corre del lugar de
un evaluador técnico-instrumental desde una racionalidad
técnica. Como hemos senalado, la posibilidad que se
brinda a los estudiantes de formular y fundamentar sus
propios juicios de valor, de realizar un seguimiento de sus
huellas ¢ inscripciones en los documentos escritos, de
trabajar con otros en un marco de incertidumbre en el cual
no se conoce cudles serdn los productos finales, de avanzar
en marcos interpretativos para el andlisis de las propias
producciones en un proceso de reconstruccion distribuido
no solo fisica y simbdlicamente sino en especial social-
mente, permiten avanzar hacia formas colaborativas y
participativas en la construccién del conocimiento que
pueden potenciarse por la mediacion tecnoldgica.

PUNTO IV

La presentacion de estos resultados siempre parciales
tiene implicancias para el sistema educativo. Nos interesa
plantear aqui, especialmente el tema de la fugacidad de los
tiempos cuando se trabaja con tecnologias informdticas y
el de los espacios cuando la actividad cognitiva se encuen-
tra mediada a través de entornos tecnoldgicos (simulados,
interactivos, hipertextuales, etc.).

La problematica del tiempo cobra un nuevo sentido con
la irrupcion de las nuevas tecnologias y su integracion en
diferentes ambitos del quehacer humano

Las nuevas tecnologias han producido rupturas en la
temporalidad tradicional que dan cuenta, de una cultura



simultdneade lo eterno y de lo efimero, de la instalacion de
un tiempo diferente que no se encuentra sometido necesa-
riamente a los imperativos del reloj, un tiempo no lineal ni
medible ni tan predecible. Las tecnologias de la informa-
cién nos conectan en un tiempo atravesado por la veloci-
dad y la fugacidad de las transacciones comunicacionales,
financieras, etc. Un tiempo que es simultdneo y, tal como
hemos analizado, atemporal, sin principios ni finales ni
secuencias. Es este fluir de tiempos que viajaala velocidad
de los satélites y que comunica en sincronia a personas que
vivenen lugares distantes, el que nos lleva a redimensionar
la problematica de la construccion del conocimiento me-
diado tecnolégicamente en las aulas universitarias.

El trabajo con tecnologias inaugura una dimensién para
el andlisis del tiempo y del aprendizaje que merece aten-
cion y discusion en lacomunidad académica. Hemos visto
que el trabajo con Internet da cuenta de c6mo ante la
necesidad de optimizar costos, los estudiantes “bajan”
informacion, no siempre con criterios de seleccién perti-
nentes. La celeridad de los cambios tecnolégicos, la velo-
cidad requerida para operar con entornos virtuales no
siempre se condice con los tiempos de reflexién y de
pensamiento que se estimulan en el aula universitaria.

Las simulaciones y las nuevas formas de interaciividad
inciden, por su parte, en la concepcion de la nocién del
tiempo. La inmediatez e instantaneidad de la respuesta
interactiva plantean un desafio para la ensefianza en tanto
los tiempos de las preguntas, respuestas, bisquedas y sobre
todo, de la reconstruccion y reelaboracion, no suelen ser
inmediatos. Los entornos virtuales hipermediales, las bus-
quedas a través de Internet, el aprendizaje con discos
interactivos, el correo electronico, la organizacién en ar-
chivos de favoritos, etc., van generando nuevas
semantizaciones, simbolizaciones y formas de interco-
municacion subjetivas atravesadas por modos diferentes
de concebirel tiempo. Los tiempos de reconstruccion de la
informacién no son veloces y requieren de marcos de
interpretacion que en si mismos conllevan a nuevos proce-
sos de bisqueda. Los problemas que plantea la seleccion,
codificacion, clasificacion, interpretacion, andlisis y sinte-
sis de lainformacién que derivarian en una transformacién
de lainformacién en conocimiento refieren, por tanto, a un
proceso que lleva tiempo de reelaboracion por parte de los
estudiantes y que muchas veces se opone a la fugacidad de
los tiempos de conectividad.

En este sentido, las rupturas temporales que se instalan
con fuerza desde las tecnologias, se convierten en un
ambito interesante para la reflexion pedagdgica desde el
momento en que algunos estudiantes se han acostumbrado,
entre otras cosas, al lenguaje y a los ritmos de los
videogames, los videoclips digitalizados y de la fragmen-
tacion de un entorno como el Windows.

Para las practicas de ensefianza esto implica la posibili-
dad de pensar en propuestas diversificadas en tiempos
didacticos que no se basen en la fugacidad y den posibili-
dad a la reflexion postergada. Entendemos que resulta
central reconocer la diversidad en los tiempos del conocer
que no se puede corresponder de modo univoco con las
horas de conexidon en la Red o con la fugacidad y celeridad

de los cambios tecnoldgicos.

La nocién de espacio también se encuentra interpelada
de alguna manera. La superposicién de espacios
(iconograficos y analdgicos, virtualizados, fragmentados
en ventanas, etc.) que se combinan, intercalan, extrapolan
y mezclan en un mismo plano material permite pensar en
un entramado en el cual el soporte adquiere consistencia 'y
efectividad practica en tanto pueden recrearse lenguajes y
simbolizaciones en redes intersubjetivas que le dan signi-
ficacion y sentido. La idea de un espacio fisico recreado
metaféricamente en los marcos de una pantalla, la imagi-
nacién de un espacio tridimensional computarizado y las
metdforas de laberintos, navegaciones y naufragios mar-
can un rumbo para seguir pensando en otras formas de
concepcion de los espacios. *®

NOTAS

* Concepto desarrollado por Howard Gardner (1993) que remite a la
posibilidad de ir armando una carpeta de trabajos y de producciones
sucesivas que los alumnos retnen y que permiten dar cuenta de su
proceso de produccion. Para el docente y para el alumno esta carpeta
tiene la funcién de representar los aprendizajes que el alumno ha
realizado a lo largo del curso. Del modo en que un profesional presenta
su trabajo y se presenta a si mismo en una situacion de bisqueda de
empleo o semejante, el alumno selecciona sus mejores trabajos y los
pone a disposicion del andlisis del docente.

“Hemos analizado un caso de un CD Romen laensefianza del Algebra
en la Universidad con lenguaje hipertextual.

' Entendiendo por experto en forma genérica al docente que conoce
su disciplina.
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