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Resumen

En este articulo se presentan algunas interpretaciones en relacién con las maneras en que estudiantes de profesorado interactian con diversos
medios de ensefianza, desde los tradicionales como el libro de texto, hasta las nuevas tecnologfas de la informacién y la comunicacion. Se analizaron
las mediaciones que se establecen en la apropiacion y construccion de saberes asi como el lugar del aprendiz. Se muestran reflexiones acerca de la
relacién con el conocimiento y los aprendizajes que se construyen junto con los contenidos cutriculares, considerando las mediaciones tecnolégicas
y simbolicas propias de los medios utilizados. Todo ello a partir de recuperar referencias empiricas sobre las practicas de estudio, acceso, validacién
y apropiacién de conocimientos en espacios de formacién docente inicial. Finalmente, se presentan algunas sugerencias para la formacién docente

con el objetivo de construir propuestas que promuevan otros modos de relacion entre las tecnologias y el conocimiento.
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Summary

Several interpretations of the way in which students interact with various teaching media, ranging from traditional ones such as textbooks to new
information and communication technologies, are presented. The analysis considers mediations established in the knowledge appropriation and
construction, as well as the place of the learner. The paper reflects on the relation between knowledge and constructed learning together with
curricular contents, considering technological and symbolic mediations which are part of the media employed. The study is based on the recovery
of empirical references on the practice of study, access, validation and appropriation of knowledge in spaces of initial teachers’ education. Finally,
new suggestion oriented to improve teachers education are presented with the aim of constructing proposals which should promote other ways

of establishing relations between technology and knowledge.
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Introduccion

La formacién docente, como preparacion de un sujeto para abordar la practica docente y especificamente la tarea de ensefiar, implica un proceso
de apropiacion y reconstruccion de saberes, de desarrollo de habilidades, de preparacion para actuar, interactuar e interpretar; y sobre todo, de un
trabajo sobre s{ mismo para que ese recorrido sea formativo (Ferry, 1990). En este proceso, el paso por ciertos espacios y expetiencias de formacion
deja una huella importante, siendo resignificadas subjetiva e histéricamente las propuestas de formacién docente que se transitan, en relacién con

otras experiencias socioculturales, intereses, creencias y aprendizajes previos.

En este proceso de formacién, que excede el tiempo de permanencia en el profesorado, el docente construye cierta relacién con el saber; que es
también una relacién consigo mismo, con el mundo y con los otros y que supone significaciones y actividades particulares, todo ello inscripto en
un tiempo (Charlot, 2007).

A partir de estas consideraciones podemos preguntarnos: ;como se relacionan con el saber propio de las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacién (TIC) quienes se preparan para ser profesores?l, aqué procesos, acciones y objetos intervienen en la construccién de esa relacién?,
¢qué otras cosas se aprenden al utilizar o no las TIC en los procesos educativos, mientras se aprenden los contenidos curriculares?, ;cémo podrian

promoverse otros modos de relacién con la TIC y con el conocimiento?

La formacién docente y los medios de ensefianza

En todo proceso educativo formal la relacién de los estudiantes con los saberes escolatres estda mediada por acciones y decisiones de otro, un
docente; y desde cierta intencionalidad, promover el aprendizaje. Hace un par de décadas ya, Fernstermacher (1989) nos alerto sobre eso, al remarcar
que enseflar algo (un saber) no supone simplemente transmititlo a alguien que lo recibird pasivamente (un alumno que recepta y reproduce); sino
facilitar que el otro pueda acercarse a ese saber y hacetlo suyo a través de la actividad. Ampliando este concepto, en los dltimos afios, se ha vinculado
la ensefianza con la transmision; en tanto esa tarea de enseflar supone emprender un proceso de transmision, que como tal abre a nuevos sentidos
y anuevas construcciones (Diker, 2004; Terigi, 2004); supone dar también las herramientas para que el otro, aprendiz, piense, construya, actie de otra
manera. Pero esa construccién que realizara el aprendiz estara acompanada por el docente, el enseflante, que no solo genera las condiciones para que

se inicie el proceso sino que lo orienta y sostiene. Es decir, lleva a cabo acciones de mediacion, y para ello se vale de diversos medios de ensefianza.

Puede considerarse medio de ensefianza a «eualguier recurso tecnoldgico que articula en un determinado sistema de simbolos ciertos mensajes con propdsitos
instructivos» (Escudero, 1983, citado en Area Moreira, 1990). A partir de alli, y como resalta el mismo Area Moreira (1990) el atributo diferencial y
especifico de los medios es su dimensién simbélica; en tanto y en cuanto el contenido que transmite un medio se estructura y presenta de acuerdo
con un sistema de simbolos que implica ciertas reglas sintacticas y convenciones, que son priotizadas por un medio en relacion con sus caracteristicas
tecnolégicas - ya que la tecnologia condiciona los tipos de simbolizaciones que pueden emplearse -pero no son exclusivas del mismo- un mismo

medio puede remitir a diferentes sistemas simbolicos-.

La importancia y trascendencia de los medios que se utilicen, sus caracteristicas tecnolégicas y simbolicas puede explicarse recuperando aportes
de los enfoques socioculturales de la educacién y los estudios culturales de la comunicacién?. Particularmente, considerando que las funciones
mentales superiores y la accion humana estan mediadas por herramientas (sean éstas tecnologicas, culturales o simbdlicas) e implican signos
(Vigotsky, 1988; Wertsch, 1998). Desde esta perspectiva, los procesos psicolégicos que los estudiantes ponen en juego para aprender no son
independientes de las herramientas que utilizan; mas aun son el resultado de la interaccién mutua entre ellos como sujetos y la cultura, en un
contexto sociohistético e institucional determinado, de modo tal que la accién es siempre mediada y es necesario verla como tal, considerando tanto

la accion como la herramienta.

Ahora bien, podemos preguntarnos ¢qué medios se utilizan predominantemente en la formacién docente?, ;coémo se utilizan en el marco de
las propuestas de ensefianza?, ;qué sistemas de simbolos se priorizan?. Interrogantes que conducen a considerar diferentes mediaciones que operan
en los procesos formativos, la mediaciéon humana que realiza el ensefiante, la mediacion tecnolédgica de los medios de ensefianza y la mediacion

simbdlica asociada a los mismos.

VEsC - Afio 4 - Nimero 6 - 2013: 20-28 21



Fundamentos e Investigacion Maria Eugenia Danieli

Los estudiantes de profesorados y el conocimiento

Un primer aspecto a considerar en el analisis de estas mediaciones en la formacion docente, remite al modo en que el conocimiento se presenta
en ese espacio de formacién y la relacién que los estudiantes construyen con el mismo. En relacién con ello, algunos aspectos diagnosticados por
Morin (1999) y Martin Barbero (2003) respecto de las formas tradicionales en que el conocimiento circula y se ensefia en los espacios escolares,
pueden reconocerse aun en muchas propuestas de formacion docente inicial. En este sentido, es frecuente observar que el conocimiento se ensefia
y aprende fragmentado, con importantes barreras de separacion entre una asignatura y otra, con fuentes de consulta s6lo otorgadas y validadas por
el docente y hasta con una orientacién enciclopedista; reforzando «e/ atrincheramiento [de la escuela] en su propio discurso puesto gue cualquier otro tipo de
discurso es contemplado como un atentado a su autoridady (Martin Barbero, 2003, p. 2). Desde esta légica, se desvalorizan otras fuentes de saber y se
mantiene la distancia entre el conocimiento académico y los conocimientos que circulan en la vida cotidiana. Habrfa asf una especie de desconocimiento,
o deslegitimacion sobre los procesos que en los ultimos afios estin cambiando la manera en que el conocimiento se difunde; y que Martin Barbero
(2003) identifica como descentramiento (el saber se sale de los libros y de los espacios escolares desde donde se difundia tradicionalmente) y des-
localizacién/des-temporalizacion de los sabetes (éstos escapan de los lugates y de los tiempos legitimados socialmente para su disttibucion y su

aprendizaje).

Estos conocimientos, su forma de presentacion, su legitimidad y las concepciones asociadas a ellos son transmitidos a los docentes en
formacion a través de las experiencias de aprendizaje que se promueven, del modo y las fuentes en que el conocimiento se acerca a los estudiantes
y de aquello que se ensefia y, principalmente, se evalia. Es alli donde puede reconocerse el intento por conservar la fuerza ordenadora del libro,
aunque empobrecida y resignificada cuando los estudiantes solo tienen contacto con fotocopias (de libros o revistas), que ingresan parte de la
fragmentacion y la deslocalizacion del saber aunque sin desplazar un modelo de aprendizaje lineal y secuencial, que Martin Barbero (2003) asocia a

la mediacién cultural que establece dicha herramienta cultural.

Si analizamos esto considerando que el uso de ciertas herramientas y sistemas simbolicos contribuye a configurar un tipo particular de operacion
cognitiva, donde la accién que se lleva a cabo es tal en relacién con el uso de esas herramientas, podrfamos decir que para estos estudiantes «estudian
es leer fotocopias de libros, es entrar en relacién con textos fragmentados y descontextualizados, desde una légica secuencial y pasiva que priotiza
la reproduccién, y que en muchos casos se expresa de manera escrita y respetando reglas propias de la escritura (caligrafia, ortograffa). De este modo,
el libro y el lenguaje verbal expresado desde la sintactica del discurso pedagdgico, implican formas de mediacién tecnoldgica y simbélica; que van
moldeando formas de ser estudiante y habilitando espacios y modos de accién, en tanto un instrumento de mediacion implica ademas de acciones
en el exterior, signos (orientados hacia el interior) teniendo impacto en los procesos internos, en los procesos psicologicos. Y en tanto se trata de
docentes en formacion ello impactaria a su vez, en las formas en que estos estudiantes piensan la tarea de ensefiar, como tarea de poner a disposicion

de otro un saber, que posteriormente llevaran a cabo con otros sujetos.

Avanzando en el andlisis de este impacto, podtia sefialarse que el uso de estas herramientas (libro, fotocopias, escritura en papel) implica
aprender los conocimientos que estan implicitos en ese uso, lo cual abre nuevos interrogantes: ¢cuales son los criterios de validacion y presentacion
del conocimiento que se aprenden, y ejercitan?, scuales son las fuentes en las que se confia?, ¢cudl es el espacio de accion habilitado para el aprendiz?,
¢qué relaciones o articulaciones se promueven entre los conocimientos de diferente origen?. Estas cuestiones adquieren relevancia en tanto y en
cuanto las herramientas que se utilizan para acceder al conocimiento implican una distancia casi infranqueable entre productor-autor y lector, cuando
los conocimientos se presentan investidos de objetividad justificada desde su origen disciplinar y su difusion a través de libros, cuando las barreras

entre conocimientos no se cuestionan.

En este escenario, por demas complejo, paulatinamente ingresan las TIC estableciendo nuevas formas de mediacién tecnolégica y cultural; en
ocasiones con mas fuerza desde las practicas de estudio de los estudiantes que desde las propuestas de ensefianza de los profesores. En ambos
casos, es frecuente observar que se le asigna el sentido de fuente de informacioén, donde se puede buscar mucho (y no siempre encontrarlo) y en
relacion con lo cual aparecen dos actitudes opuestas. Una que da cuenta de cierta desconfianza, y otra que sobrevalora el potencial de esa «gran
biblioteca» con una fe ciega y una mirada poco critica. Resulta llamativo que en entrevistas realizadas en el afio 2008” la mayoria de los alumnos no
reconoce utilizar Internet ni las TIC como herramientas para el estudio, y sobre todo aquellos que tienen un mejor rendimiento expresan cierta

desconfianza hacia su uso.

Investigaciones realizadas en nuestro pais (Morales y Loyola, 2007; Cabello, 2006) dan cuenta de actitudes semejantes por parte de estudiantes

de profesorados y docentes, en relacion con la apropiacion de estas tecnologfas; es decir con la posibilidad de concretar un uso «propion, personal,
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a partir del acceso a las mismas y desde sus propios intereses y conocimientos. Segun estos estudios, la apropiaciéon de las TIC se ubicarfa en un
grado medio-bajo; definida a partir de las escasas competencias que poseen estos actores, adquiridas por fuera de los procesos formales de
educacion, y estando vinculada con variables tales como la edad, el area de formacién y el sector socio-econdémico al que pertenecen. A ello se agregan,

como factor que dificulta el uso educativo de estas tecnologfas, las precarias condiciones materiales y organizativas de las instituciones escolares.

El cambio que imponen las TIC en la relacién con el conocimiento es importante modificando no solo las fuentes del saber sino las actividades
que con ellas han de realizarse. Y esto, no por la tecnologfa en si sino por los sistemas simbolicos implicados —como se analizara luego—y el lugar

en que sitdan al sujeto que las utiliza.

Desde la perspectiva de la mediacién tecnolégica y cultural, podemos decir que las TIC imponen una légica diferente en la construccion y
resignificacién del conocimiento; un lugar donde el sujeto, sus decisiones y acciones son centrales. Donde no debe receptar informacion y elegir entre
significaciones alternativas ya dadas y legitimadas desde un criterio de autoridad; si no que debe actuar, interactuar para construir conocimiento, debe
elegir, decidir y actuar. Y ello exige el dominio de saberes especificos, a la vez que reconocer que existen otras fuentes igualmente vélidas para acceder
ala informacién que luego se transformara en conocimiento. Estas, tal vez constituyan las principales tensiones entre la mediacién que establece el
libro y las formas tradicionales de difusién de conocimiento, por un lado; y las formas asociadas a las TIC, por el otro. Tensiones que interpelan a

la reflexion para construir otras maneras de ensefiar y aprender en los espacios escolares.

La prioridad de una forma de representacion

Como parte de los significados que se aprenden desde las mediaciones mencionadas en esa forma de ser estudiante, podria reconocerse una
priorizacién de la escritura como forma de representacion; es decir, como «dispositivos que los seres humanos utilizan para bacer priblicas las concepciones que
tienen privadas» (Eisner, 1998, p. 65). Frente a esta forma lingiifstica, dominada por reglas y que implica un uso convencional, las formas auditivas
y visuales, aparecen subvaloradas; en tanto subsidiarias del mensaje textual, pareciera que acompafiando o ilustrando aquello que se dice correctamente.
Cuando en algunas ocasiones se incluyen imagenes en una presentacion, pareceria que las mismas son tomadas como «lustraciones» o «adornos»

de aquello que constituye el mensaje principal, resultando dificil construir un mensaje audiovisual que integre diversas formas de representacion.

Por otra patte, resulta llamativo ver a los estudiantes en su periodo de residencia recurriendo a formas de representacion visuales (en tanto
imagenes para ensefar), sin que ocurra lo mismo en sus propias acciones de estudio, ni en las producciones o trabajos que presentan, donde utilizan
casi exclusivamente la forma lingtifstica. La excepcién la constituye el caso de los espacios curriculares que especificamente abordan la musica o la
plastica, aunque allf parece dominar la 16gica de las disciplinas artisticas; como dominios aislados que no se cruzan con la tarea de ensefiar cotidiana
que lleva a cabo un docente. Las TIC, con sus formas audiovisuales, interactivas y expresivas estin mas ausentes todavia y en el caso en que algin
profesor las incluya, ingresan como herramienta que permite la presentacién mas prolija del trabajo escrito a partir del uso de procesadores de texto,

fundamentalmente.

En este sentido, y siguiendo el planteo de Eisner (1998) se podtfa afirmar que predominan y se validan las formas de representacion regidas por
reglas - la sintaxis de la escritura, la lectura y la aritmética -, promoviendo el uso convencional de las mismas; lo cual permite sostener el modo
enciclopedista y la l6gica de reproduccién del conocimiento, en tanto el discurso que se presenta es reproduccion del discurso de otro, o en el mejor
delos casos reelaboracion con poca distancia. En términos del mismo autor, también podtia pensarse esto como efecto del habito de ciertas formas

de representacioén que al repetitse, potencia su uso y se convierte en priotitario frente a otras.

Sibien el modo en que el docente desarrolla su practica no es reflejo de aquello aprendido en la formacién inicial, desde la perspectiva de las
mediaciones y reconociendo el impacto cognitivo y subjetivante de las formas de representacién y mediacion utilizadas, puede hipotetizarse que el
alejamiento y la desvalorizacion de formas como las audiovisuales operatfa como obstaculo para su incorporacion y uso activo en la tarea de ensefiar.
En relacién con esto, si bien desde el Orbis Pictus de Comenio (1658) se reconoce el valor de la imagen en la ensefianza, y autores contemporaneos
(Eisner y Gadner (Litwin, 2008) siguen promoviéndolo, cabe preguntarse squé posibilidades de inclusiéon construyen estos docentes en formacion
cuando no se hace un uso frecuente y activo de estas formas, lo cual permitirfa apropiarse del conocimiento implicito en la herramienta? :Cémo se
legitiman estas formas «distintas», no convencionales, en un escenario que mira con cierta actitud de desconfianza y desconocimiento otras
mediaciones que no sean las de la cultura escrita? Silos mediadores usados nos llevan a validar esas mismas formas y nos habilitan para pensar desde

esa misma logica ¢qué lugar, qué legitimidad quedan para los otros, entre ellos para las TIC?
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Para complejizar la mirada, podrfamos preguntarnos también por las implicancias subjetivas y socioculturales, ademas de pedagégicas, de priorizar
determinado modo de representacién. Como expresa M. Esther Aguirre Lora al analizar el valor de las imagenes para ensefiar, a partir de la obra

de Comenio:

«Recurrir ala oralidad, la escritura, la cultura audiovisual o bien la cultura electrénica, que prevalece en nuestro tiempo, no es inocente; cada
una de estas culturas, con su cuota de logros y pérdidas, tiene un profundo significado en la manera en que las personas aprehenden la
realidad y la interpretan; se perciben a s mismas y a los otros; recuperan la informacioén, la ordenan, la conservan, la difunden. La practica
constante y cotidiana de estos procesos, a su vez, contribuye a formar determinadas estructuras de pensamiento, competencias y mentalidades,
una forma de ver el mundo y el lugar del ser humano en €, de comunicarse con los otros; asimismo, desarrolla los soportes materiales y

las tecnologfas oportunas» (Aguirre Lora, 2001: 16p).

Algunas claves para promover otras mediaciones

Enlos apartados antetiores se ha intentando caracterizar los procesos de mediacion que se dan en la formacion docente inicial hoy, en los cuales
la interaccién con otros sujetos, y con instrumentos materiales y simboélicos permite no sélo el aprendizaje de aquellos saberes que se consideran
necesarios para el ejercicio de la practica docente, sino la misma internalizacion de significados y de modos de accién y pensamiento; configurando

un modo de entender la relacién con el conocimiento, el acceso al mismo y su validacion, asi como su transmision.

Ahora bien, ¢qué importancia tienen en estos procesos y construcciones los medios de ensefianza que se utilizan? Recuperando nuevamente los
aportes de Area Moreira (1990) puede decirse que la clave para interpretar la relacion entre el aprendiz y el medio esta en el atributo simbélico del
mismo mas que en el soporte tecnolégico, ya que es el sistema simbodlico utilizado el que modula los efectos en el aprendizaje al afectar a las
representaciones cognitivas del aprendiz. Segin este autor, cuando un sujeto aprende desde o a través de un medio debe activar estrategias y
operaciones cognitivas que le permitan decodificar el mensaje trasladando el cédigo externo, simbolico del medio a un cédigo interno (del sujeto).
Se transforma entonces una representacion simbélica externa en representacién cognitiva interna. Asi, son los sistemas simbolicos implicados en
los medios, y desde los cuales se construye y presenta el mensaje los que interaccionan con la estructura cognitiva del sujeto, en el marco de una

situacion de uso y una tarea demandada y en relacion con ciertas variables propias del sujeto.

De este modo, la primera clave para pensar diferentes maneras de mediacién en las propuestas de ensefianza remite a ampliar la mirada mas alla
del soporte tecnolégico, incluyendo los sistemas simbdlicos involucrados, los modos de representacién que supone y los modos que pueden
utilizar los alumnos, en relacién con determinada propuesta de aprendizaje. ¢Cuales son esos modos que utilizan los alumnos, dentro y fuera de
la escuela?, ¢son los mismos o existen diferencias en relacién con los contextos de aprendizaje?. Seguramente no son los mismos. Tal vez los
espacios institucionales de formacién docente, desde las practicas referidas anteriormente, no permiten que esos modos se utilicen e instalen en el

aprendizaje de las asignaturas.

Reconocida la posibilidad de llevar adelante un cambio, la segunda clave sera identificar el camino para realizarlo. ¢Cudl es el mejor camino en cada
contexto especifico, para cada contenido, para cada grupo de alumnos? Las respuestas deberan construirse de manera situada, pensando la inclusion
de cada medio de ensefianza en relacién con la propuesta didactica, las concepciones del docente sobre el ensefiar y el aprender, el lugar asignado a
los estudiantes como sujetos de conocimiento y los atravesamientos sociales, politicos y laborales de la practica docente (Litwin, 2005a; Maggio,
1997). Desde alli, podemos comenzar a preguntarnos por los sentidos de la inclusiéon y empezar a pensar en la ensefianza mediada; superando la
idea de la ensefianza con recursos, como objetos o artefactos que «estin presentes» en una clase o propuesta de ensefianza, para pensar en una

«integracion» de los medios (con toda su complejidad y dimensiones) en la propuesta.

Una clave valiosa para abrir la mirada mas alld del recurso puede ser pensar en la importancia y funcién didactica que podemos asignarle a los
medios de ensefianza, y que de hecho se les ha asignado a los medios en diversas propuestas de ensefianza. Desde una mirada histérica de las
practicas de ensefianza, debemos reconocer que la creacion y seleccion de materiales de apoyo para las mismas es muy antigua. Ya las orientaciones
didacticas de Comenio (1994a [1657]) ponian de manifiesto la preocupacion por generar situaciones donde el alumno pusiera en juego todos sus
sentidos para aprender, llegando a plasmarse en el «Orbis Pictus»; un libro de lectura que fue utilizado como texto escolar y que contenia dibujos
de animales con sus nombres y sonidos. Desde Comenio en adelante, si revisamos la historia de la ensefianza reconocemos la constante preocupacion
por incorporar medios que sirvan de apoyo para organizar y transmitir los contenidos curriculares, asf como su presencia en diferentes propuestas

didacticas. En estos casos, se trata de objetos de los cuales se vale el docente para plantear las situaciones de enseflanza, en el marco de otras
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decisiones didacticas.

En estas practicas de apoyo a la tarea docente, las TIC pueden operar como sopottes parala demostracion (Litwin, 2005b) y desde alli, favorecer
los procesos comprensivos de los alumnos, propiciando otras maneras de acceder al conocimiento, de significarlo y reconstruitlo. Estos usos de las
tecnologfas, valiosos en tanto dan cuenta de la preocupacién del docente por promover el aprendizaje, pueden setlo también por permitir otras
experiencias de acceso al conocimiento y relacién con el mismo, dejando residuos cognitivos que luego permitiran a los estudiantes poner en juego

esos procesos reflexivos y de pensamiento que dicha propuesta de uso de los medios promovié.

Identificando otras claves para pensar nuevas mediaciones, cabe reconocer que las tecnologfas permiten en infinidad de ocasiones acceder a
informaciones, modelos, imagenes, representaciones y visiones de mundo que de otro modo no serfan conocidas por los alumnos. Y en ello
podemos incluir tanto el acceso a nueva informacion, como otras formas de presentarla. Hace casi un par de décadas ya, Gadner (1993) sefialaba que desde

la ensefianza puede promoverse el acceso a un concepto a través de diferentes puertas de entrada, y expresaba:

«...podemos pensar en el conocimiento de un tema como en el de una habitacién en la que se puede entrar por diferentes puertas [...] cualquier
concepto importante para ser ensefiado puede encontrar por lo menos cinco maneras de entradas diferentes: narrativa, l6gico-cuantitativa, fundacional,
estética y experimental. Estas formas implicarfan aproximarse a los conceptos desde la historia del concepto en cuestion, invocando consideraciones
numéricas o procesos de razonamiento deductivo, examinando facetas filos6ficas y epistemoldgicas del concepto, poniendo énfasis en aspectos

sensoriales y apreciaciones personales, o relacionando directamente con aspectos practicos o de aplicacién» (Gadner en Litwin, 1997, p. 506).

Analizar esas diversas puertas que podemos habilitar para ingresar a un tema en la formacién docente, se convierte en relevante no solo en
relacién con la posibilidad de promover mas y mejores aprendizajes sino también —y principalmente - en tanto esas expetiencias con otras formas
de representacion «ensefiany algo valioso sobre los diversos caminos de la transmision, y de algun modo contribuyen a que los docentes en

formacion entren en contacto y se habitden a otras formas de representacion que podran incluir en sus clases

En relacién con esto dltimo, una clave que merece una atencion especial, remite a reconocer la importancia de la zzzagen como lenguaje y como
vehiculo transmisor de contenidos. En este sentido, la imagen no sélo acompafia un concepto sino que contribuye a definir los alcances del mismo.
Una imagen puede condensar sentidos, disparar diversas interpretaciones, despertar emociones, acercar problematicas, ademas de interpelar los
saberes previos y desestabilizarlos. Trabajar con imagenes desde las propuestas de ensefianza requerira pensar en otros tiempos, en otras actitudes
y en espacios donde aquello que se mira pueda ser compartido y reconstruido colectivamente, «leyendo» las imagenes en tanto textos a la vez que

desarmandolas y rearmandolas e imaginando a partir de ellas (Abramowski, 2007; Dussel, 2009).

En relacion con estas nuevas formas de pensar los textos, la hipertextualidad se configura en un reto para las propuestas didacticas que incluyen
las TIC. Hipertextualidad que posibilita diferentes recorridos, personales, construidos por el sujeto al navegar el texto eligiendo un recorrido de
entre los que propone la natrativa hipertextual; rompiendo asi la secuencialidad lineal propia del libro y la forma lingtiistica como tnica manera de
presentar el conocimiento, cuando -desde la hipermedialidad- los multiples textos remiten ademas a multiples sistemas simbolicos. El reto

pedagdgico serd no solo la seleccion de esos textos, sino su navegacioén construyendo desde ellos sentidos, potenciando comprensiones.

Una ultima clave a considerar, por demas relevante parala formacion docente nos lleva a reconocer el modo en que el trabajo con el conocimiento
mediado por las tecnologias, situa a los aprendices en una posicion diferente. Posicién que legitima la reconstruccion colectiva de los saberes puestos
en circulacion, la habilita y promueve, entendiendo que el aprendizaje se construye en colaboracién, y que el conocimiento es construido socialmente
y distribuido. Asi, el conocimiento no posee valor absoluto, ni se valida en funcién de un criterio de autoridad sostenido en el discurso académico
o en la palabra impresa. Por el contratio, es producto de las multiples interpretaciones que hacen los sujetos de su entorno y que a la vez se negocian.
Pensar las mediaciones en la formacién docente desde esta clave, supondria comenzar a pensar en que otros modos de conocer son posibles, mas

alla de las formas tradicionales que se siguen privilegiando.

A partir de las posibilidades mencionadas, podria concluirse que los medios permiten acceder a otros conocimientos y visiones de mundo,
despertando el deseo por conocer e indagar, y sobre todo potenciando las posibilidades cognitivas de los alumnos, desde la concepcion de la
inteligencia y la cognicién como procesos situados y distribuidos. Es pertinente pensar asi, en las posibilidades de promover comprensiones, de
permitir resolver tareas y operar cognitivamente de modos que sin ellas no serfan accesibles para los alumnos; todo ello en el marco de una propuesta

de actividades e interacciones especificas; propuesta donde se juega la mediacion social, cultural y pedagdgica de un docente y un grupo de estudiantes.
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Y el futuro docente...

Formas instaladas frente a nuevas posibilidades. Caminos seguros, ya transitados y otros que atin son casi inexplorados y sobre los que deben
construirse aun nuevas certezas y confianzas. ;(Cémo pensamos allf la tarea docente? ;Cémo imaginamos nuevas mediaciones para nuevos

tiempos?

Perreonoud (1994) nos problematizaba respecto de la necesidad y el dilema que enfrenta la formacion docente, en tanto debe formar para el
futuro deseable a la vez que para el futuro probable. La inclusiéon de la TIC en la escuela, es tal vez parte de un futuro cada vez menos probable y
mas certero. Sin embargo, se manifiesta como un proceso de incorporacioén de algo nuevo, con signos de ruptura, en un dispositivo escolar que
cuenta con siglos de funcionamiento y vigencia exitosa; dispositivo creado como articulacién de practicas diversas con la intencién de generar y
garantizar las condiciones de escolarizacién necesarias para que todos puedan aprender. sQué sucede hoy con ese dispositivor, scomo ingresan en
él, o no ingresan las TIC?. Segin Narodowski (1995), este dispositivo moderno hoy esta estallado; entre otras cosas, por el impacto de las TIC en
los modos de producir y difundir saber, asi como por la ruptura que se genera en la asimetrfa entre docente y alumno donde se pone en duda la
autoridad del docente y de la escuela en relacion con el saber y la transmision. ¢Sera tal vez esta forma de formacién docente, un intento (no
conciente) por sostener y fortalecer ese dispositivo? ¢o sera simplemente una respuesta no actualizada a un contexto que lejos esta de aquel donde

la escuela fue pensadar .

Otros interrogantes podemos abrir si pensamos en el docente en formacién, que construye experiencias en un escenario que —tal como
analizamos- valida formas de mediacion asociadas a la cultura escrita, libresca, con poco espacio para la expresion y la participacion activa y autbnoma
en relacién con otras herramientas y formas de mediacion. ¢Se construye una significacién del docente sobre si mismo como reproductor o
transmisor pasivo, unidireccional, de un mensaje de otro? sHay habilitacion para construir, para producir, desde el lenguaje y desde otras formas de
representacion cuando el estudiante y posteriormente el docente se posiciona desde el lugar de sujeto evaluado, en relacién con el uso correcto y
convencional de ciertas formas de representacion? ;Cémo se puede lograr la apropiacion de esas otras formas, cuando son tan ajenas a la
cotidianeidad y estan deslegitimadas? ;Cémo podran acortarse las distancias si los docentes en formaciéon no entran en contacto con estas

herramientas, y desde alli no sélo que las desconocen sino que desconfian de su valor?

Notas

! Estas reflexiones se apoyan en el trabajo de investigacién: Cottea, E., Danieli, M. E. y Nadra, S. (2009) La desercion y repitencia escolar en la formacin inicial de
los futuros docentes, realizado en un Instituto de Formacién Docente de Cérdoba, con financiamiento otorgado por el INFOD, Ministerio de Educacién de la
Nacién (Argentina); y toman como antecedentes los resultados de la investigacién de Morales, S. y otros «Disponibilidad de equipamiento, practicas y

representaciones en torno a los medios informaticos en la formacién docente». PICTO— FONCyT, UNC (2007).

* En los ultimos afios diversos autores, desde diferentes petspectivas disciplinares, han destacado la importancia de los procesos de mediacion cultural, social,

simbolica y tecnolégica (Martin Barbero, 2002; Vigotsky, 1988; Vilches, 2000; Orozco Gémez, 2002; Wertsch, 1998).

* Dichas entrevistas se llevaron a cabo en el marco de la investigacién ya mencionado, de Cottea, E. y otros, 2009.
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