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PRESENTACIÓN

La tercera versión de la Cátedra Doctoral, ofrecida por el programa 
de Doctorado Interinstitucional en Educación, en su capítulo de la 
Universidad Pedagógica Nacional, trató el tema de la relación entre 
la Educación y las Tecnologías de la Información y la Comunicación. 
En esta ocasión la Cátedra se propuso presentar los principales de-
bates en el campo del uso de las tic como escenario de aprendizaje 
y enseñanza. Para ello, invitó a participar en la misma a un grupo 
tanto selecto como diverso de investigadores sobre el tema. 

Por la actualidad del tópico y la diversidad de posibilidades 
de abordaje del mismo, las conferencias presentadas conforman un 
amplio abanico de posibilidades de reflexión sobre las tic en el ám-
bito educativo, de tal manera que su mirada de conjunto ofrece un 
marco de referencia general, pero suficiente, para aquel que desee 
construirse una imagen informada sobre las principales áreas de 
investigación en el campo.

Tres grandes miradas sirven de guía para la organización de 
las conferencias presentadas: 1) la mirada del diseño, que recoge 
los trabajos de investigadores que abrazan la herramienta tecno-
lógica en su potencial educativo y pedagógico y proponen formas 
de uso provechoso para el aprendizaje y, en general, para la cons-
trucción de conocimiento; 2) la mirada de las subjetividades, que 
agrupa investigadores que exploran los escenarios tecnológicos en 
relación con sus usuarios; profundizando en aquellos fenómenos 
culturales que emergen en tales escenarios y explorando sus posi-
bilidades pedagógicas; y, finalmente, 3) la mirada de las reflexiones 
que convoca pensadores que asumen lo tecnológico y la educación 
en contextos tecnológicos como objetos de reflexión y llevan a cabo 
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análisis críticos sobre estos objetos sobre la base de marcos de re-
ferencia variados.

La sección Diseños inicia con la conferencia Las expectativas 
frustradas de la educación virtual: ¿cuestión de estilo cognitivo? En ella, el 
doctor Christian Hederich Martínez presenta un balance de los lo-
gros y dificultades que se han experimentado en la aplicación de las 
innovaciones tecnológicas al campo de la educación. Focalizando 
la atención en las dificultades identificadas, especialmente las rela-
cionadas con los altos índices de deserción, los menores índices de 
satisfacción, los altos costos y la gran heterogeneidad de los resul-
tados, la conferencia propone dos grandes grupos de explicaciones 
a las dificultades encontradas: las relacionadas con las limitaciones 
de los modelos pedagógicos, y las relacionadas con los bajos niveles 
de autorregulación del aprendizaje en estudiantes. Estas dos expli-
caciones podrían compartir un elemento común: la relación con el 
estilo cognitivo del estudiante.

La segunda conferencia Diseño de andamiajes computacionales 
para apoyar la autonomía en el aprendizaje, ofrecida por el doctor Omar 
López Vargas inicia con una revisión de las dificultades identifi-
cadas en el aprendizaje de los estudiantes cuando interactúan con 
escenarios computacionales, especialmente las relacionadas con la 
autorregulación del aprendizaje. Posteriormente, el autor presenta 
algunos avances en relación con la implementación de andamiajes 
en los ambientes computacionales, para apoyar a los estudiantes en 
su aprendizaje y favorecer el desarrollo de la capacidad de autorre-
gulación en el mismo. El profesor López termina su lección presen-
tando las implicaciones tecnológicas y pedagógicas del diseño de 
andamiajes computacionales y las líneas de investigación que han 
surgido a partir de los estudios realizados.

Sobre la base de las dos conferencias iniciales el profesor Aldo 
Hernández Barrios, en su escrito, Enseñar a aprender para aprender a 
aprender: El reto de los sistemas hipermedia,  lleva a cabo una revisión 
de algunas de las más relevantes variables de naturaleza psicológi-
ca que inciden en el logro de aprendizaje en contextos tecnológicos 
virtuales. El autor, estudiante del doctorado en el énfasis en Sujetos 
y Escenarios de Aprendizaje, propone profundizar en el desarrollo 
de la autonomía en el aprendizaje por la vía del desarrollo de capa-
cidades meta-cognitivas.
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A continuación, la conferencia de los profesores israelíes Raúl 
Drackman y Reuma De Groot: Investigación, desarrollo e implemen-
tación de nuevas tecnologías en educación, presenta la experiencia del 
grupo Kishurim de la Universidad Hebrea de Jerusalén en la im-
plementación de estrategias propias del aprendizaje situado y co-
laborativo en plataformas virtuales para el aprendizaje de conteni-
dos específicos. Los  proyectos Dígalo, Argonaut y Metáfora, entre 
otros, posibilitan a jóvenes escolares el aprendizaje de lecto-escritu-
ra, ciencias y matemáticas de manera eficiente y agradable. El grupo 
Kishurim, tiene cerca de 15 años de trabajo investigativo alrededor 
del diseño de herramientas para el aprendizaje en entornos compu-
tacionales de gran calidad técnica y, sobre todo, con un fundamento 
pedagógico sólidamente consolidado.

Cierra la sección de Diseños la conferencia del doctor Luis B. 
Sanabria Rodríguez Análisis de protocolos: Una alternativa para inves-
tigar en ambientes de aprendizaje digital.  El objetivo del capítulo es 
mostrar la técnica del análisis de protocolos como una posibilidad 
metodológica para apreciar, comprender y explicar las características 
del comportamiento de las personas cuando interactúan resolviendo 
problemas o realizando tareas en escenarios digitales. El trabajo en-
fatiza en las  posibilidades de investigación en diferentes campos del 
aprendizaje en entornos computacionales y la validez epistemológica 
de la técnica. Se espera que estas reflexiones contribuyan a motivar 
hacia el desarrollo de estudios de base cognitiva que permitan com-
prender cada vez con mayor claridad cómo aprendemos frente a un 
computador.

La segunda sección del libro, que hemos llamado Subjetivida-
des, tiene como conferencia inicial la preparada por la doctora Rocío 
Rueda Ortiz, Subjetividad tecnicidad y formación. En ella la doctora 
Rueda analiza la formación de subjetividades individuales y colec-
tivas mediadas por la actual materialidad tecnológica, como una 
cualidad de lo humano. El análisis inicia con la consideración de las 
nuevas formas de ser social posibilitadas por los entornos tecnoló-
gicos, las cuales ofrecen tanto grandes posibilidades de expansión 
creativa de las subjetividades como emergencias de nuevas formas 
de dominio y subordinación. Así, la autora plantea que las actuales 
tecnologías digitales son en realidad la continuación de un proyecto 
de gramaticalización y reflexividad de nuestras sociedades, iniciado 
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con las tecnologías de la escritura en la modernidad. De esta tesis se 
derivan algunas implicaciones en términos de las formas de iden-
tidad ciudadana y  política, su potencia, pero también su carácter 
ambiguo y contradictorio. 

La sección continúa con el trabajo de la profesora Mónica 
María Bermúdez Grajales Escrituras vernáculas como expresiones de 
la subjetividad contemporánea en espacios tecnomediados. En su escri-
to, la profesora Bermúdez, estudiante del doctorado del énfasis en 
Educación, Cultura y Desarrollo, propone pensar los dispositivos 
tecnológicos como escenarios que permiten la construcción libre de 
una subjetividad que tiene sus propias formas de expresión en len-
guajes híbridos, emocionales e idiosincrásicos. Sobre la base de esta 
emancipación discursiva, posibilitada por la virtualidad, la autora 
nos remite a las escrituras vernáculas como expresiones de una sub-
jetividad que no se entiende desde las lógicas de la Modernidad. He 
aquí un reto grande para las actuales pedagogías del lenguaje.

La sección de Subjetividades cierra con el ensayo Pensar una 
pedagogía de la memoria a partir de la relación sujeto/objeto-tecnología, 
escrito por la profesora Elsa Patricia Sui Lanzas, estudiante del 
doctorado del énfasis en Filosofía y Enseñanza de la Filosofía. La 
profesora Sui explora reflexivamente la posibilidad de considerar la 
interacción entre lo humano y lo material, es decir lo no humano, en 
el proceso de desarrollo de la subjetividad. Lo anterior con miras a 
la construcción de una pedagogía de la memoria para América La-
tina. Siguiendo los planteamientos de Latour sobre la construcción 
de subjetividad a partir de la materialidad de las cosas, la autora 
propone vincular las tecnologías (digitales o no digitales) con los 
objetos portadores de memoria para la conformación de relatos me-
morísticos y describe algunas estrategias que buscan superar la ten-
dencia consumista en el uso de objetos tecnológicos (imágenes) para 
convertirnos en productores autónomos de sentidos y memorias.

La última sección del libro, llamada Reflexiones, inicia con la 
conferencia Educomunicación y tic: ni tecnologías de la comunicación 
ni para la educación del doctor Ancízar Narváez Montoya.  El doctor 
Narváez lleva a cabo un análisis crítico de la actual atención pres-
tada al uso de las tecnologías de la información y la comunicación 
como camino para lograr la deseada universalidad de la educación. 
Por la vía del análisis de la construcción socio-mediática del objeto, 
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el autor argumenta hacia la artificialidad de las conexiones estable-
cidas entre educación y tic. En un segundo momento, el profesor 
Narváez, en la búsqueda de precisiones conceptuales y teóricas, 
intenta establecer una relación entre las tecnologías y las culturas, 
para terminar con una comparación cultural, no técnica, entre la 
educación audiovisual y la educación virtual.

En la segunda conferencia de esta sección tic, lenguaje y edu-
cación, del doctor Alfonso Cárdenas Páez, se reflexiona sobre el len-
guaje como vector constituyente de lo ocurrido en buena parte de la 
historia del Siglo XX. Desde allí, el profesor Cárdenas propone un 
horizonte de posibilidades desde donde se pueden avistar los avan-
ces del transcurrir de la humanidad, los cuales se hacen notorios en 
los diferentes giros: lingüístico, subjetivo y cultural, que han per-
meado los campos de la educación, así como las nuevas tecnologías 
de la información y la comunicación-tic.

La sección Reflexiones y el libro culmina con la conferencia de 
la doctora Sonia Gamboa Sarmiento, Posibilidades de formación de una 
cultura tecnológica en la perspectiva de G. Simondon. En su libro El modo de 
existencia de los objetos técnicos (2007) Gilbert Simondon ofrece una vi-
sión de la cultura tecnologizada según la cual, más que en las máqui-
nas, la tecnología se manifiesta en conjuntos técnicos en los que ella se 
constituye en elemento de mediación entre hombre y mundo, a la vez 
que tecnologías, hombre y mundo comparten una forma de tecnicidad 
que le da unidad al conjunto. En esta conferencia, la doctora Gamboa 
retoma la propuesta de Simondon sobre la descripción de los modos 
de relación del hombre con los objetos técnicos, así como la descrip-
ción genética de la evolución de los objetos técnicos para caracterizar 
algunos elementos para la formación de una cultura tecnológica.

Invitamos entonces a realizar la lectura de este libro con la 
expectativa de que ello logre despertar en cada lector inquietudes, 
preguntas, reflexiones o críticas sobre un tópico que llegó para que-
darse entre nosotros, transformarnos y reinventarnos. Su aplicación 
al campo educativo sin duda nos traerá cada vez más asombros, lo-
gros, amenazas y mellas.

Ángela Camargo Uribe 
Universidad Pedagógica Nacional





Parte I
DISEÑOS





Las expectativas frustradas 
de la educación virtual:  

¿Cuestión de estilo 
cognitivo?1

Christian Hederich Martínez 
Profesor Titular Universidad Pedagógica Nacional 

Líder del Grupo de Estilos Cognitivos

L
as promesas hechas por los entusiastas de la aplicación de las 
tecnologías de la información y las comunicaciones al campo 
educativo, en el sentido de que con su uso se lograrán superar 

muchas de las dificultades que parecen inherentes a nuestros sistemas 
educativos, no han sido del todo cumplidas. En la presente conferen-
cia examinaremos, con algún grado de detalle, estas expectativas en 
relación a las realidades conseguidas. Hecho esto, exploraremos las 
explicaciones que nos indicarían las fallas en el proceso y expondre-
mos, ya en la parte final, algunas de las soluciones propuestas a las 
problemáticas identificadas.

1. El presente documento consigna resultados parciales del proyecto de investigación “Au-
torregulación del Aprendizaje en Ambientes Web”, cofinanciado por la Universidad Peda-
gógica Nacional y Colciencias (Código 1108522128309, Contrato 428 de 2011) y ejecutado por 
el Grupo de Estilos Cognitivos, con sede en la Universidad Pedagógica Nacional.
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LAS PROMESAS

La implementación de las tecnologías de la información 
y las comunicaciones (tic) al campo educativo ha estado 
siempre acompañada de un gran entusiasmo y ha gene-
rado enormes expectativas. Así fue desde las primeras in-
troducciones de diferentes medios al proceso educativo. 
También lo fue con las campañas de radio educativa, con 
la televisión educativa y con la introducción de cada nue-
vo dispositivo. Igual sucedió con la grabadora de casetes, y 
con las primeras aplicaciones del computador, por los años 
ochenta. Hoy, el mismo fenómeno se repite con la introduc-
ción de la educación virtual, a distancia, mediada por tic, o 
en línea, como quiera denominarse.

Las promesas de la educación virtual han sido ambi-
ciosas, al tiempo que plausibles. En términos generales, se 
ha hablado, nada menos, del logro potencial de una educa-
ción verdaderamente inclusiva. Esto se hace posible dadas 
las posibilidades comunicativas aportadas por los entornos 
virtuales que superan, en mucho, las ofrecidas por todos 
los medios tecnológicos introducidos antes a la educación. 

Estas enormes posibilidades ofrecidas por la educa-
ción virtual están dadas, en primer lugar, por su capaci-
dad para superar las limitaciones de tiempo y espacio que 
acompañaban los otros dispositivos. En efecto, el uso de las 
tic en la educación hace posible un aprendizaje asincróni-
co, en el que existe un lapso variable de tiempo entre la en-
trega de la instrucción y su recepción. A los cursos en línea 
se puede acceder las 24 horas del día y los 7 días de la sema-
na, eliminando la necesidad de que los estudiantes y el pro-
fesor compartan un mismo espacio físico. Esto sin perjuicio 
de la posibilidad del encuentro sincrónico: muchos usos de 
las tic en educación, tales como las teleconferencias o los 
video-chat sincrónicos, permiten que el contenido sea reci-
bido simultáneamente por múltiples aprendices dispersos 
geográficamente (Tinio, 2002).

En segundo lugar, deben mencionarse las posibilida-
des ofrecidas por la educación virtual en relación con el ac-
ceso inmediato a multitud de materiales educativos. En los 
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entornos tradicionales, de naturaleza presencial, los libros 
u otros materiales requeridos en soporte físico debían ser 
localizados en bibliotecas y estaban disponibles en cantida-
des limitadas. Con Internet, y la World Wibe Web, los mate-
riales de apoyo ahora están disponibles, en cualquier mo-
mento y lugar, para un número ilimitado de estudiantes.

Otro de los elementos involucrados en el logro de una 
educación verdaderamente inclusiva es, no podemos igno-
rarlo, el asunto de los costos, que en países con un desarro-
llo económico limitado como el nuestro, no puede dejar de 
ser un elemento fundamental. También en ese sentido la 
educación virtual hacía promesas de que los costos de la 
educación podían llegar a ser considerablemente más bajos 
en la educación a distancia que los de la versión tradicional 
presencial (Strother, 2002). 

Estas enormes ventajas de los ambientes virtuales 
permiten anticipar grandes oportunidades para extender 
la oferta educativa, tanto formal como no formal, a grupos 
poblacionales que antes estaban del todo excluidos por ra-
zones étnicas, sociales o culturales. Más que esto, los en-
tornos virtuales permiten ampliar la oferta educativa has-
ta llegar a los ancianos, a personas con diferentes tipos de 
discapacidad, o a cualquier otro que, por razones de costo, 
ubicación geográfica o falta de tiempo, no pueden acudir a 
los espacios educativos presenciales.

Por último, debemos referirnos a las promesas pe-
dagógicas hechas desde la educación virtual. De acuerdo 
con ellas, las relaciones entre profesores y alumnos en am-
bientes virtuales serían de naturaleza menos jerarquizada 
y más horizontal y cooperativa (Tinio, 2002; Thijs, 2002), 
y el proceso educativo prometía ser más inclusivo, perso-
nalizado y flexible que el logrado jamás por la educación 
presencial.

¿Qué tanto se han cumplido estas promesas? ¿Cuál 
es la distancia entre lo prometido y lo efectivamente alcan-
zado? ¿Cómo podemos reducir estas distancias? En lo que 
sigue, avanzaremos en la búsqueda de respuestas a estas 
preguntas.
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LAS REALIDADES

Sin duda, muchas de las promesas hechas y descritas en la 
sección anterior empiezan a ser cumplidas, aunque aún de 
forma incipiente. Es indudable la importancia de Internet 
como recurso educativo, y es también incuestionable la re-
levancia de la educación en línea como una posibilidad que 
permitirá, a futuro, reducir brechas, aumentar cobertura sin 
perder calidad y democratizar el acceso al conocimiento. La 
tendencia a virtualizar la educación, o al menos gran parte 
de ella, es poco menos que imparable, y así lo demuestran 
los impresionantes avances en ese sentido. Sin embargo, 
hoy en día, son notables algunas de las diferencias entre las 
promesas hechas por la educación virtual y las realidades 
alcanzadas. Nos referiremos, a continuación, a tres proble-
mas esenciales: 1) los de eficiencia, indicados por los altos 
niveles de deserción, 2) los de equidad, derivados de las di-
ferencias en los logros de aprendizaje, y 3) los ligados a los 
altos costos, que limitan de forma importante el acceso.

Eficiencia: altos niveles de deserción

En primer lugar, deben mencionarse las dificultades aso-
ciadas con los altos índices de deserción de las carreras a 
distancia y los cursos en línea. De acuerdo con resultados 
recientes del Ministerio de Educación Nacional a través del 
Sistema de Prevención y Análisis a la Deserción en las Ins-
tituciones de Educación Superior (spadies), más del 60 % de 
los estudiantes de educación superior a distancia deciden 
retirarse antes de terminar sus carreras (men, 2009). 

Esta situación ya había sido reportada antes en insti-
tuciones específicas: en la Universidad Nacional Abierta y a 
Distancia (unad), al analizar la cohorte de 2001-1, se encontró 
una deserción total del 70,84 %. De acuerdo con los investi-
gadores, este valor podría bajar hasta 65,4 % dependiendo 
de cómo se realice el cálculo y de los alumnos que aún no 
habían concluido sus estudios (Facundo, 2009). Si examina-
mos la problemática al nivel de cursos en línea, los resulta-
dos sobre los índices de deserción oscilan entre el 40 % y el 
70 % (Restrepo, 2005). 
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La figura 1 indica la deserción acumulada comparati-
va por semestre entre la educación superior presencial y a 
distancia. Como se observa, la deserción en la educación a 
distancia va aumentando, semestre tras semestre, de forma 
considerablemente más rápida.

Figura 1. Deserción por cohorte  
según metodología del programa

Fuente: men, spadies (2014). 

Calidad: el problema de la diferenciabilidad

En cuanto a la calidad, entendida esta en términos del lo-
gro de aprendizaje, las comparaciones entre el rendimiento 
obtenido por los estudiantes en ambientes educativos vir-
tuales y sus correspondientes presenciales, han indicado la 
ausencia de diferencias significativas entre estas dos condi-
ciones (Bernard, Abrami, Lou, Borokhovski, Wade, Wozney, 
Wallet, Fiset y Huang, 2004; Cavanaugh, Gillan, Kromrey, 
Hess y Blomeyer, 2004; Russell, 1999; Ungerleider y Burns, 
2003). Este fenómeno, que a fuerza de encontrarse repetida-
mente, ha reclamado su propio nombre como “el fenómeno 
de la nsd” (The No Significant Difference Phenomenon) (Russell, 
1999), esconde, a juicio de algunos, una enorme heterogenei-
dad en los resultados de aprendizaje en la educación virtual.

En efecto, aunque los diferentes metaanálisis realiza-
dos hasta el momento sobre los resultados de aprendizaje 
son reiterativos en el hallazgo de la ausencia de diferencias 
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significativas, en todos los casos ha sido notable una consi-
derable heterogeneidad en los resultados (Cavanaugh, 2001; 
Cavanaugh et al., 2004; Ungerleider y Burns, 2003). Esta au-
sencia de diferencias junto con la presencia de una consi-
derable heterogeneidad pueden ser interpretadas como una 
situación no concluyente: existen gran cantidad de estudios 
que muestran mejores resultados de aprendizaje en la edu-
cación virtual y, al tiempo, otro gran número de estos que 
muestran exactamente lo contrario. En total, la suma de to-
dos los efectos no muestra diferencias concluyentes en nin-
guna dirección (Seifert, Sheppard y Vaughn, 2009).

Resultados similares han sido encontrados en los me-
taanálisis cuando se examinan otros indicadores, tales como 
los niveles de satisfacción hacia los cursos virtuales o las 
actitudes hacia la educación virtual, si bien en estos casos 
alcanzan a observarse diferencias levemente significativas 
a favor de los ambientes presenciales. Allen, Bourhis, Bu-
rrell y Mabry (2002) hicieron una revisión sistemática de los 
estudios que comparaban los niveles de satisfacción de los 
estudiantes en las situaciones presencial y virtual. Los resul-
tados indicaron que el grado de satisfacción era levemente 
más alto en los cursos presenciales comparados con los vir-
tuales, si bien el tamaño del efecto en su metaanálisis fue, de 
nuevo, muy heterogéneo. Lo mismo encontraron (Bernard et 
al. 2004) al comparar resultados de cuestionarios de actitud. 
En este caso, los resultados mostraron puntajes ligeramente 
mejores en los estudiantes de cursos presenciales y, de nue-
vo, una notoria heterogeneidad de los resultados.

En síntesis, los datos indican que, los estudiantes que 
toman cursos virtuales muestran logros de aprendizaje, 
niveles de satisfacción y actitudes con valores mínimos y 
máximos mucho más pronunciados que los obtenidos en 
los cursos presenciales y, en general, una mucha mayor dis-
persión. Esto significa que los estudiantes que toman estos 
cursos se diferencian entre sí de forma notable: mientras 
que algunos presentan altos logros mucho mayores incluso 
que sus compañeros del aula presencial, otros se sitúan en 
el extremo contrario, presentando logros mucho más ba-
jos incluso que los encontrados en los cursos presenciales. 
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¿Qué podrá representar esto? No más que enormes dife-
rencias entre los estudiantes, lo cual, sin ir más lejos, pasa 
a ser un problema en sí mismo. 

Al respecto, cabe preguntarse por la naturaleza del 
problema en el estudiante que no está logrando el aprendi-
zaje esperado. Por un lado, podemos pensar en que su pro-
blemática puede ser entendida de forma objetiva y absolu-
ta, e indicada simplemente por sus bajos logros. Por el otro, 
habríamos de considerar el problema en términos relativos, 
no ya de sus logros absolutos, sino el de las diferencias y las 
brechas creadas entre el estudiante y otros individuos que 
sí están obteniendo altos logros en estos ambientes; esto 
es, el problema se agrava en términos relativos. Este es el 
problema de la diferenciabilidad del efecto de la educación 
virtual: el de la segregación de grupos de individuos con 
niveles de aprovechamiento educativo contrastados.

Financiamiento: la relación compleja entre costo y calidad

Otro de los problemas actuales con los cursos en línea está 
relacionado con los costos que, aparentemente, resultan 
mucho más altos que los presupuestados inicialmente (Sa-
dik y Reisman, 2004).

La comparación de los costos entre las modalidades 
de la educación presencial y virtual no es inmediato. Al 
respecto, es importante considerar tres grandes rubros en 
los cursos a distancia basados en las tic: los costos de in-
fraestructura, los de diseño y desarrollo de materiales y los 
de entrega y apoyo docente durante el proceso de aprendi-
zaje (Sadik y Reisman, 2004). 

Respecto del primer rubro, se reconoce la necesidad 
de altas inversiones iniciales en hardware, software, redes y 
soporte técnico. Estos altos costos pueden ser fácilmente 
superados por los muy altos costos involucrados en el mon-
taje y mantenimiento de los salones de clase requeridos por 
la educación presencial.

En el ambiente basado en la Web, uno de los elemen-
tos que involucra muy altos costos es el diseño y desarrollo 
de los cursos y los materiales a ser utilizados en línea. En 
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efecto, el diseño de este tipo de materiales requiere de bas-
tante tiempo y esfuerzo de personal altamente capacitado, 
además del uso de herramientas sofisticadas y costosas. Es 
difícil, en este punto, valorar la relación costo/beneficio de 
utilizar objetos de aprendizaje en multimedia con carácter 
interactivo, versus el uso de materiales más simples, tales 
como archivos de texto. La idea de desarrollar buenos obje-
tos virtuales de aprendizaje es favorecer en mayor medida 
el logro de los estudiantes y, por tanto, reducir el tiempo 
y esfuerzo que asimilar la nueva información le implica 
al estudiante. Sin embargo, no todos los estudios previos 
apoyan la hipótesis de que materiales más sofisticados con 
mejores presentaciones tienen ese efecto (por ejemplo: Joy 
y García, 2000; Spencer, 1999; Wittington, 1987, citado por 
Sadik y Reisman, 2004). 

Así, no es del todo claro bajo qué condiciones los ma-
teriales de alta calidad pueden ser más eficientes que mate-
riales más sencillos y menos costosos. Podemos, eso sí, su-
poner que, en términos generales, los costos del desarrollo 
de los cursos en línea superan, en mucho, los implicados en 
la misma actividad para los cursos presenciales tradiciona-
les. Podemos también suponer que los materiales bien desa-
rrollados tienen una vida útil mucho más larga, por lo que 
los costos de su desarrollo se verán amortizados a futuro.

Por último, están los costos implicados por los tutores 
y docentes requeridos para dar apoyo a los estudiantes du-
rante su proceso de aprendizaje. Para este rubro, ya existe 
claridad que las cantidades de tiempo de los profesores son 
bastante mayores en el caso de los cursos en línea compara-
dos con los tradicionales (Sadik y Reisman, 2004). Esto ocu-
rre por la importancia de manejar el ambiente de aprendizaje 
solicitando y monitoreando permanentemente la participa-
ción del estudiante y respondiendo a sus preguntas. En estas 
actividades, la cantidad de tiempo requerido a los profesores 
es mucho mayor que el requerido en contextos presenciales.

Este punto empieza a ser verdaderamente funda-
mental si consideramos que en la educación a distancia las 
oportunidades de contacto, sincrónico y asincrónico, con el 
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maestro son elementos críticos en la reducción de la deser-
ción (Simpson, 2000). En los contactos sincrónicos se requie-
re, además de conectividad rápida y costosa, un personal 
altamente especializado y bien pagado, para iniciar, mode-
rar y conducir discusiones en vivo. Es difícil reducir estos 
altos costos del personal docente y técnico sin afectar grave-
mente el número de estudiantes a los que se puede atender 
o la calidad de lo aprendido por ellos. Por otro lado, en la 
comunicación asincrónica se requiere de mayor cantidad de 
planeación y materiales más complejos y sofisticados, por lo 
que el problema de costos tampoco mejora en esta vía.

Resolver de manera óptima esta ecuación no parece 
ser fácil. Algunos consideran que una forma de reducir los 
costos es minimizando, hasta donde sea posible, la interac-
ción entre estudiante y profesor haciendo un uso intensi-
vo de materiales autodirigidos y motivando el apoyo y el 
acompañamiento mutuo entre los estudiantes a través de 
interacciones en línea. Desde nuestro punto de vista, esto 
tiene un alcance limitado, en tanto requerirá de mayor 
tiempo por parte del estudiante lo que, seguramente, in-
crementará la duración de los cursos y las carreras.

Otro de los costos involucrados en la educación vir-
tual es el que debe ser sufragado por el estudiante, implica-
do en la recepción del material: esto es, el hardware, software 
y la conectividad requeridos para acceder a los cursos vir-
tuales. Estos costos deben ser considerados como significa-
tivos, y muy especialmente en países, como el nuestro, con 
desarrollos incipientes en conectividad, sobre todo en las 
regiones rurales.

En síntesis, los costos son aún un problema importan-
te que limita el acceso de muchos grupos de población a la 
educación virtual a distancia. En lo que sigue, propondre-
mos algunas explicaciones a las dificultades enunciadas. 

LAS EXPLICACIONES

Hasta el momento hemos enunciado tres frentes relativa-
mente problemáticos para el logro de una educación verda-
deramente inclusiva, como la que imaginábamos desde las 
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promesas hechas por la educación virtual: la deserción, la 
calidad y los costos.

Esta situación de la educación a distancia en línea 
puede ser explicada, en parte, desde dos puntos de vista 
que, necesariamente, entran en interacción: 1) el de la in-
adecuación de los modelos pedagógicos, y 2) el de la ausen-
cia de competencias básicas en los estudiantes para seguir 
este tipo de modelos.

Respecto del primer punto de vista, se observa algo 
que, con otras innovaciones educativas se había analizado 
con anterioridad, relacionado con el rezago de la pedagogía 
para dar cuenta de los nuevos instrumentos tecnológicos 
en la educación. En general, los modelos pedagógicos de los 
cursos en línea tienden a ser excesivamente homogéneos, 
descontextualizados, despersonalizados e individualistas. 

En efecto, basta ver un curso montado en línea para 
hacerse una idea bastante aproximada de todo el resto de 
cursos, independientemente de la plataforma en la cual esté 
montado. El estudiante accede a un entorno estándar, e igual 
para todos, en el cual el sujeto está, en esencia, solo. Con fre-
cuencia, la secuenciación de los contenidos es rígida, y las he-
rramientas de socialización disponibles son muy limitadas. 
La evaluación tiende a ser altamente estructurada, usual-
mente hecha a partir del formato de la selección múltiple.

En cuanto a las competencias, multitud de trabajos 
han indicado que adelantar un proceso de aprendizaje a 
distancia requiere, del estudiante, un alto grado de autorre-
gulación del aprendizaje. Esta característica, sin embargo, 
no está muy extendida en nuestra población estudiantil, 
debido a las particularidades del sistema educativo pre-
sencial que tiende exactamente al polo opuesto: a regular 
externamente el aprendizaje.

Un punto que resulta interesante y común entre estas 
dos explicaciones es su vínculo con una variable, de natura-
leza individual, que hemos venido estudiando hace ya varios 
años: el estilo cognitivo. Este elemento es una variable de na-
turaleza individual, consistente y estable en la vida de cada 
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individuo que describe la forma en que se llevan a cabo sus 
procesos cognitivos, ya sean estos de tipo básico, atencional, 
perceptual o mnemónico, incluso de orden superior, como el 
razonamiento, el aprendizaje o la resolución de problemas. 

Se han definido y estudiado multitud de dimensiones 
de estilo cognitivo. La dimensión más estudiada es la cono-
cida como dependencia-independencia de campo (dic) (Witkin 
y Goodenough, 1981), también denominada dimensión ho-
lístico-analítica (Riding y Cheema, 2005).

La dic es una dimensión estilística bipolar, que dife-
rencia los sujetos independientes de campo de los depen-
dientes de campo. Los primeros tienden a ser analíticos, 
hacen énfasis en referentes internos, tienen alta velocidad 
de reestructuración perceptual y cognitiva, tienden a cons-
truir conceptos de forma reestructuradora, formulándose 
hipótesis, y muestran una orientación más bien imperso-
nal. En el polo opuesto, los segundos tienden a mantener 
procesamientos holísticos y relacionales con énfasis en re-
ferentes externos, muestran baja velocidad de reestructura-
ción, tienden a construir conceptos de forma acumulativa y 
muestran una orientación más bien interpersonal.

Dos puntos más acerca de esta dimensión: primero, 
debe recordarse que esta es un continuo y que la población 
se distribuye entre estos dos polos de manera normal, de 
forma que la mayoría de las personas muestra estilos más 
bien intermedios, con tendencia hacia uno u otro polo. Se-
gundo, debe recordarse que este tipo de dimensiones tie-
nen valor neutral: no hay ventaja general en tener uno u 
otro estilo, si bien en determinadas situaciones algún estilo 
puede mostrar ventajas sobre el otro.

Bien, si ahora examinamos las dos explicaciones que 
dimos a las dificultades que enfrenta la educación a dis-
tancia en línea, observamos una curiosa coincidencia: en 
el caso de las dos explicaciones los procesos educativos, tal 
y como los estamos planteando favorecen a uno solo de los 
estilos cognitivos: el del polo analítico de la independencia 
de campo y desfavorece al opuesto: al del polo holístico de 
la dependencia de campo.
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En efecto, iniciando por la caracterización que hici-
mos acerca de los modelos pedagógicos preponderantes en 
la educación virtual, es evidente la forma en que ellos favo-
recen al sujeto independiente. Estos modelos son de carác-
ter más bien individualista con muy poco contenido social: 
esta es precisamente la característica del sujeto ic. El sujeto 
dc, por el contrario, requiere de entornos de aprendizaje con 
alto componente social, con pares y maestros, y abundantes 
fuentes de información externa. Esto es exactamente lo que 
no encontrará en planteamientos de educación virtual.

La evaluación más usual en este tipo de ambientes 
favorece también al sujeto ic. En efecto, desde hace tiem-
po sabemos que este polo de estilo se desempeña mejor en 
situaciones de evaluación estructurada de respuesta múl-
tiple. Por el contrario, para el sujeto dc, con su tendencia 
natural a atender referencias externas, cada uno de los 
distractores presentes en el ítem debe ser inhibido con un 
considerable esfuerzo cognitivo. Por el contrario, sabemos 
que los sujetos dc se ven favorecidos en otro tipo de evalua-
ciones: pequeños exámenes rápidos de análisis de situacio-
nes que requieren sensibilidad social para su apreciación 
(Rollock, 1992).

El caso de las carencias del estudiante para autorre-
gular sus aprendizajes es otra de las variables que aparece 
también relacionada con el estilo cognitivo. Entendemos la 
autorregulación del aprendizaje como “[…] el proceso a tra-
vés del cual los estudiantes activan y mantienen cognicio-
nes, conductas y afectos, que son sistemáticamente orienta-
dos hacia el logro de sus metas de aprendizaje” (Schunk y 
Zimmerman, 1994, p. 309).

Podemos enumerar rápidamente algunas caracterís-
ticas básicas del aprendiz autorregulado:

―― Es un sujeto que toma decisiones propias sobre sus 
metas de aprendizaje y muestra una fuerte motiva-
ción hacia su cumplimiento. Esto, por supuesto, re-
quiere que el sujeto pueda tomar decisiones al res-
pecto, y que los contenidos y métodos, por lo tanto, 
no le sean impuestos externamente.
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―― Le asigna un alto valor a la tarea de aprendizaje y 
tiene fuertes creencias acerca de su capacidad de con-
trol del proceso. Esta variable, conocida antes como 
“locus de control interno” (Rotter, 1996) es crucial en 
la autorregulación en tanto modula la acción del su-
jeto hacia el cumplimiento de sus metas de aprendi-
zaje: el aprendiz está convencido de que su aprendi-
zaje depende, de forma prioritaria, de sus conductas, 
su persistencia y su esfuerzo, y por tanto actúa en 
consecuencia.

―― Como consecuencia de los dos puntos anteriores, el 
aprendiz autorregulado presenta altos niveles de au-
toeficacia –también denominada autoeficacia perci-
bida–, la cual proviene de la teoría cognitivo social 
de A. Bandura (1986), quien la define como “[…] los 
juicios de cada individuo sobre sus capacidades, en 
base a los cuales organizará y ejecutará sus actos de 
modo que le permitan alcanzar el rendimiento de-
seado” (p. 416).

―― Los estudios han mostrado que la autoeficacia puede 
afectar, al menos, tres conductas en los estudiantes: 
1) la toma de decisiones, 2) el esfuerzo y 3) la persis-
tencia (Bandura, 1977). En efecto, la investigación ha 
encontrado que una alta percepción de autoeficacia 
se relaciona positivamente con el logro académico, 
debido a una mayor persistencia en el desarrollo de 
la tarea y el uso más eficaz de estrategias de aprendi-
zaje (Zimmerman, 1989; Schunk, 1991). 

―― El sujeto autorregulado usa activamente estrategias 
cognitivas de elaboración y organización de la in-
formación. Este tipo de estrategias, que pueden ser 
fácilmente aprendidas a pesar de que raramente son 
enseñadas, optimizan el funcionamiento del siste-
ma cognitivo y mnemónico dirigiendo los recursos 
disponibles hacia aquello que resulta prioritario y 
asegurando que la nueva información almacenada 
esté plena de sentido y de relaciones con el conoci-
miento previo.
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―― El aprendiz autorregulado establece un control activo 
de sus recursos disponibles y, muy específicamente, 
organiza de forma cuidadosa su tiempo y el espacio 
y ambiente físico en donde llevara a cabo su estudio. 
Esto le facilita el proceso y refuerza sus creencias de 
control de su aprendizaje.

―― El sujeto autorregulado sabe que no está solo y que 
puede utilizar ayuda social, tanto de sus padres, como 
de sus maestros o instructores expertos, para el logro 
de sus objetivos y la superación de sus dificultades. 

De acuerdo con nuestros resultados, los sujetos que 
hemos definido antes como independientes de campo 
muestran, aunque levemente, mayores niveles de autorre-
gulación del aprendizaje. Esto, sin embargo, no abarca to-
das las dimensiones de la autorregulación. En efecto, he-
mos encontrado en sujetos independientes mayores niveles 
de motivación intrínseca, mayores niveles de autoeficacia y 
mayores niveles de autorregulación metacognitiva (López, 
Hederich y Camargo, 2012). 

Así, estamos en la situación de que todos los aspectos 
involucrados con la forma en que hacemos educación vir-
tual favorecen a uno solo de los estilos cognitivos presen-
tes: el de la independencia de campo. Así las cosas, no debe 
sorprendernos las características de deserción, insuficiente 
satisfacción y alta heterogeneidad en el logro de aprendiza-
je: son las consecuencias naturales de la exclusión de uno 
de los estilos cognitivos que, paradójicamente, resulta ser el 
más frecuente dadas las características sociodemográficas 
y culturales de nuestra población (Hederich, 2007; Hede-
rich y Camargo, 1999, 2001).

HACIA EL PLANTEAMIENTO DE SOLUCIONES

En la búsqueda de soluciones a estas problemáticas, el 
Grupo de Investigación en Estilos Cognitivos viene ade-
lantando, desde 2011, un proyecto de investigación que 
examina las posibilidades de incrementar la autorregula-
ción del aprendizaje durante los procesos educativos en 
línea y que lo hiciera de manera flexible, dependiendo 
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de las características del estilo cognitivo y de aprendizaje 
del estudiante. 

Para hacerlo, una de nuestras primeras observaciones 
nos señaló el hecho de que, de base, se requerían modelos 
pedagógicos mejor adaptados a las características específi-
cas de nuestros aprendices y muy particularmente a sus di-
ferencias cognitivas. No se desarrollarán estos aportes en el 
presente texto. Queremos señalar, como resultado de nues-
tras reflexiones, la importancia de que, dentro de los cur-
sos en línea se enriquezca de la manera más clara posible el 
componente social del aprendizaje a través del uso intensi-
vo del aprendizaje cooperativo y la realización de encuen-
tros presenciales esporádicos, en la medida de lo posible.

Sobre la base de este tipo de modelos pedagógicos se 
decidió proceder al diseño de un andamiaje autorregula-
dor de naturaleza metacognitiva, que pudiera ser utilizado 
para cualquier curso en línea diseñado bajo la plataforma 
Moodle. Para explicar las características de este andamiaje, 
analizaremos a continuación el esquema general del proce-
so de autorregulación del aprendizaje.

Autorregulación del aprendizaje

El aprendizaje autónomo (v.g. Littlewood, 1996), el aprendi-
zaje autodirigido (v.g. Knowles, 1975), el aprendizaje auto-
gobernado (v.g. Lawler, 1998), el aprendizaje independiente 
y el autoaprendizaje (v.g. Patrick y Kareem, 2012) son tér-
minos usados en la literatura para referirse al aprendizaje 
autorregulado. En el ámbito educativo, esta expresión es 
sin duda la más utilizada, debido probablemente al lideraz-
go e influencia de sus creadores y promotores en el ámbito 
de la psicología: Bandura, Zimmerman y Schunk.

De acuerdo con Bandura (1986), el comportamiento 
humano se define respecto de cinco capacidades funda-
mentales: simbólica, correspondiente a la facultad humana 
para crear y utilizar símbolos o signos; de previsión, es de-
cir la posibilidad humana de planeación intencional y deli-
berada de un conjunto de actividades futuras para obtener 
algún resultado deseado; vicaria, que tiene que ver con la 
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disposición humana para aprender a través de la observa-
ción del comportamiento de los otros, en un proceso cono-
cido como modelamiento; de autorreflexión, que hace que 
la experiencia humana personal sea la base para alcanzar 
un conocimiento sobre uno mismo y sobre el entorno, au-
torreguladora, según la cual los seres humanos poseemos 
sistemas internos que nos permiten ejercer control sobre 
nuestros propios pensamientos, sentimientos, motivacio-
nes y acciones. 

De acuerdo con Bandura (1986), la autorregulación le 
permite a la persona hacer los ajustes necesarios, en las va-
riables conductuales, individuales y ambientales, para lo-
grar las metas deseadas. Usualmente, este proceso abarca 
estructuras cognitivas y afectivas, permitiendo que el indi-
viduo se fije metas a partir de mecanismos autorreferencia-
les (lo que uno se dice a uno mismo), que son el medio por 
el cual se actúa en un contexto (Bandura, 1986). 

Schunk y Zimmerman (1994, p. 309) definen el apren-
dizaje autorregulado como “[…] el proceso a través del cual 
los estudiantes activan y mantienen cogniciones, conductas 
y afectos, que son sistemáticamente orientados hacia el logro 
de sus metas de aprendizaje”. Cabría decir entonces que los 
estudiantes que regulan su aprendizaje construyen conoci-
miento de forma activa y se orientan intrínsecamente al lo-
gro de metas de aprendizaje.

Diferentes estudios han mostrado la existencia de una 
relación estrecha entre el uso de variables motivacionales 
y la aplicación de estrategias de aprendizaje. Esta relación 
está asociada, de manera directa, con el logro académico de 
los estudiantes en diferentes niveles de formación (García y 
Pintrich, 1994; Pintrich y De Groot, 1990; Pintrich & Schrau-
ben, 1992; Pintrich, y Schunk, 1996; Pintrich, Smith, Garcia y 
McKeachie, 1993). 

En efecto, se ha demostrado que el entrenamiento en 
estrategias de aprendizaje influye sobre variables de tipo 
motivacional tales como la autoeficacia y el interés de la ta-
rea de aprendizaje. De igual forma, se ha comprobado que 
las características motivacionales del estudiante afectan, 
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tanto sus habilidades cognitivas de almacenamiento, trans-
ferencia y uso de la información, como habilidades meta-
cognitivas de planeación, monitoreo y control de flujo de 
información (Covington, 1985; Dweck, 1986). 

En las últimas décadas, diferentes investigadores 
han propuesto varios modelos que intentan explicar cómo 
se produce el aprendizaje autorregulado. Estos modelos 
pretenden clarificar y operacionalizar las variables que in-
tervienen en la autorregulación, estableciendo las relacio-
nes e interacciones entre ellos en función del aprendizaje 
y el logro académico. Todos comparten la idea de que el 
estudiante es un sujeto activo que controla su proceso de 
aprendizaje. Podemos citar, entre otros, el modelo cíclico 
de tres fases de Zimmerman (1989) y el modelo basado en 
la teoría del procesamiento de la información desarrollado 
por Winne y Hadwin (1998).

En la figura 2 se presenta el proceso en la forma de 
un diagrama de flujo retroalimentado. Este diagrama in-
tegra y sintetiza algunos de los diferentes planteamientos 
acerca del proceso de autorregulación del aprendizaje, es-
pecialmente los de Zimmerman (1989) y Schunk (1991) en 
un modelo propio.

Figura 2. Proceso de autorregulación del aprendizaje

Fuente: elaboración propia, a partir de los modelos de Zimmerman (1989) y 
Schunk (1991).
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Tal y como se observa, el proceso de autorregulación 
del aprendizaje tiene tres fases principales: planeación, 
ejecución y reflexión, marcadas por tres grandes rectángu-
los en la parte superior. De forma previa a la planeación, 
el aprendiz activa todas sus anticipaciones a la tarea de 
acuerdo con sus experiencias previas en tareas o situacio-
nes similares, que aparecen representadas en el rectángulo 
de la parte inferior del diagrama. En el otro sentido, al final 
del proceso, la reflexión conduce a una reevaluación de las 
competencias, la capacidad y un ajuste de la autoeficacia 
que servirá de insumo a la próxima vuelta del ciclo. 

La fase de planeación da inicio al proceso de auto-
rregulación. Aquí, el aprendiz toma en consideración una 
serie de factores para definir sus metas de logro. Junto con 
las características de la tarea misma, otras fuentes de in-
formación interna son relevantes para que la definición de 
metas sea realista y útil: lo que se sabe acerca de conoci-
mientos, afinidades, motivaciones o habilidades pertinen-
tes a la tarea; el repertorio de estrategias conocidas que po-
drían aplicarse para lograr la tarea y el nivel de autoeficacia 
del aprendiz en relación con sus capacidades para lograr la 
tarea, entran en juego para la definición de las metas con-
cretas que cada aprendiz se propone. 

La definición de un nivel de logro no es el único even-
to de la planeación del aprendizaje. En ella caben todas 
aquellas decisiones de acción que resultan determinantes 
para el éxito del proceso de aprendizaje: la selección de la 
estrategia, la elección de los materiales y recursos útiles du-
rante el proceso y la definición de tiempos y escenarios de 
estudio son claridades que tendrían que alcanzarse en esta 
fase inicial del proceso, puesto que ellas se derivan tanto 
de la meta formulada como del diagnóstico de los recursos 
internos disponibles para su logro. La fase de planeación 
tiene entonces como insumo no solo un nivel o un pará-
metro de logro, sino una serie de decisiones respecto de la 
forma como tal meta habría de lograrse.

Una vez han sido establecidos las metas y los medios 
para alcanzarlas, el aprendiz entra entonces a la fase de 
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ejecución, en la cual la capacidad autorreguladora del indi-
viduo se pone de manifiesto en dos procesos importantes: 
autocontrol y monitoreo.

Los métodos de autocontrol involucran una gran va-
riedad de estrategias generales y específicas a tareas concre-
tas. Las estrategias de la tarea corresponden a procedimien-
tos sistemáticos que dan cuenta de componentes específicos 
de la tarea. Entre ellos, Zimmerman (1989) menciona los de 
auto-instrucción, visualización, manejo del tiempo, estruc-
turación ambiental, búsqueda de ayuda y otros.

El monitoreo corresponde, más o menos, al proceso 
de autoobservación propuesto por Bandura. Se trata en 
esencia de un seguimiento en paralelo de la actividad del 
sujeto, durante el cual se toma nota de los logros de apren-
dizaje alcanzados y del grado de éxito de los caminos reco-
rridos para ello. El monitoreo lleva entonces un registro no 
solo de lo logrado, sino de aquello que permitió ese logro o 
impidió otros. 

La última fase del proceso, o de reflexión, toma como 
insumos los resultados de la ejecución de la tarea de apren-
dizaje (aquellos que permitió el sistema de monitoreo). El 
objetivo en este punto es generar información que alimente 
el módulo de información interna del aprendiz. 

La información construida durante el monitoreo será 
la base para el proceso de autoevaluación de la ejecución. 
En este momento, el aprendiz compara lo alcanzado con 
la meta formulada en la fase de planeación, con el fin de 
tomar decisiones respecto del grado de logro de la misma. 
En ese sentido, el aprendiz tomará nota del nivel de eficacia 
de las decisiones estratégicas tomadas, a fin de considerar 
posibles cambios en ellas. 

El resultado del proceso evaluativo es la base para el 
proceso de autorreacción, en el que el individuo tendría la 
posibilidad no solo de replantear sus metas de aprendizaje, 
sino de reconsiderar las decisiones tomadas en relación con 
el camino para lograrlas: estrategias, recursos o esfuerzo 
asumidos (véase la flecha en ese sentido en la figura 2).
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De acuerdo con lo anterior, la fase de ejecución po-
dría repetirse cuantas veces el sistema de reacción lo con-
sideraría necesario. Al final, el proceso tendría que arrojar 
un cierto aprendizaje susceptible de ser registrado y eva-
luado por el mismo aprendiz. Así, la autorreflexión cons-
ciente del proceso de aprendizaje realizado toma forma en 
una serie de premisas con información sobre aquello que 
ya se sabe o aún no, aquellas estrategias de aprendizaje 
que podrían ser útiles (o no) en tareas similares y aquellas 
creencias respecto de lo que se es capaz de lograr (o no) 
en relación con tareas de aprendizaje parecidas en conte-
nido, en procedimientos o en actitudes. Esta información 
modificará el estado del autoconocimiento del aprendiz de 
manera que, en siguientes tareas de aprendizaje, la expe-
riencia previa servirá para un mejor planteamiento de me-
tas y estrategias.

EL ANDAMIAJE AUTORREGULADOR

A fin de intervenir pedagógicamente en el proceso de au-
torregulación, el planteamiento inicial del proyecto fue el 
desarrollo de un “andamiaje” que apoyara y enseñara a los 
estudiantes, paso a paso, el proceso de autorregulación del 
aprendizaje. 

En el contexto educativo, el término andamiaje es 
una expresión metafórica que alude al soporte (andamio) 
que se construye con el fin de apoyar al aprendiz en la 
realización de una tarea auténtica de aprendizaje sobre la 
cual no ha logrado aún dominio completo. En su concep-
ción, este término fue acuñado por J. Bruner para referir-
se a las acciones que los padres adelantan para facilitar 
al niño en desarrollo la realización exitosa de las tareas. 
Más adelante, investigadores educativos de la línea del 
constructivismo social tales como Rogoff (1995), Lave y 
Wenger (1991), acogieron los planteamientos brunerianos 
y desarrollaron el concepto de andamiaje para el caso del 
aprendizaje en el aula de clase. 

Ubicados en el aprendizaje escolar, el andamia-
je se centra en el concepto de zona de desarrollo próximo, 
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desarrollado por Vigotsky (1978), como elemento funda-
mental en el aprendizaje social. En ese sentido, los anda-
miajes se entienden como dispositivos pedagógico-didác-
ticos que permiten crear, de forma deliberada, zonas de 
desarrollo próximo en la dirección deseada de acuerdo con 
objetivos especificados de aprendizaje (Rogoff, 1995).

Trabajando en ese mismo sentido, puede extenderse 
aún más el concepto de andamiaje para cobijar los apoyos 
pedagógico-didácticos, que pueden ser brindados por un 
dispositivo de software que, supliendo funciones del siste-
ma cognitivo en el ámbito metacognitivo, facilita la realiza-
ción de tareas de aprendizaje. Estos apoyos facilitan la rea-
lización de la tarea y dirigen la atención del aprendiz hacia 
los aspectos más importantes. Son apoyos externos, delibe-
rados y de naturaleza temporal y, en esa medida, deben ir 
siendo progresivamente desmontados, para continuar con la 
metáfora, en la medida en que el estudiante logre cumplir 
con más partes de la tarea. Este es el tipo de andamiaje que 
hemos diseñado y que, en lo que sigue, se presentará en su 
actual estado de desarrollo. La figura 3 muestra las inter-
venciones del andamiaje durante el proceso de autorregu-
lación del aprendizaje.

Figura 3. Acciones de andamiaje autorregulador

Fuente: elaboración propia.
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Lo primero que hace el estudiante cuando inicia su 
trabajo con el andamiaje es resolver tres pruebas: la pri-
mera es una versión de la prueba Embedded Figures Test 
(eft) para ser resuelta en línea, que es el indicador tradi-
cional de estilo cognitivo en la dimensión dic. La segunda 
corresponde a un cuestionario que indaga acerca de sus 
estilos de aprendizaje en las cinco dimensiones bipolares 
planteadas en el modelo de estilos de aprendizaje de Fel-
der y Silverman (2002): sensitivo-intuitivo, visual-verbal, 
inductivo-deductivo, secuencial-global y activo-reflexivo. 
Por último, el estudiante responde un nuevo cuestiona-
rio: el Motivated Scale for Learning Questionaire (mslq), que 
indaga por sus estrategias cognitivas y sus niveles de au-
torregulación. Esta información será utilizada de varias 
formas.

Por un lado, con esta información el andamiaje admi-
nistrará algunos de los elementos motivadores que serán 
seleccionados de acuerdo con los estilos cognitivos y de 
aprendizaje y con los niveles de autorregulación del estu-
diante (ver, más adelante, la administración de los activa-
dores metacognitivos durante la fase de ejecución). 

Por el otro, la información de estos tres instrumentos 
será utilizada en la elaboración de un informe, dirigido al 
estudiante, acerca de su perfil cognitivo. En este informe, 
se explican sus resultados al estudiante y cómo sacar el me-
jor partido de ellos. Esto pretende, en primer lugar, incre-
mentar la percepción de control del aprendizaje por parte 
del estudiante, en segundo lugar, ampliar el repertorio de 
estrategias cognitivas y, finalmente, aportar información 
para un proceso metacognitivo más efectivo. Esta estrate-
gia fue ya ensayada en una tesis doctoral y mostró un efec-
to significativo en el incremento de algunos aspectos de la 
autorregulación del aprendizaje en estudiantes universita-
rios del área de genética (Pinzón, 2011).

Una vez el estudiante ha examinado el informe sobre 
su perfil cognitivo, puede iniciar el proceso de autorregu-
lación. Como ya se ha dicho, el proceso inicia con la fase de 
planeación del aprendizaje. En este punto, es importante 
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recordar que, cuando el aprendiz se aproxima por primera 
vez a la tarea de aprendizaje, activa toda una serie de an-
ticipaciones construidas sobre su experiencia previa en ta-
reas similares. Esto se hace de manera natural, espontánea 
y poco consciente pero, en aras de incrementar los niveles 
de autorregulación, resulta fundamental hacerlo volunta-
ria y conscientemente y, al tiempo, registrar esa informa-
ción de manera que pueda ser utilizada más adelante por 
el estudiante. 

En esta fase de planeación también se solicita al estu-
diante la formulación de una meta de aprendizaje (numeral 
2 en la figura 3). Con frecuencia, las metas de aprendizaje 
que se proponían al estudiante en este tipo de andamia-
jes consisten en la definición de un nivel de logro deseado 
en las evaluaciones del curso (en términos de aceptable, su-
perior o excelente). En nuestro caso, hemos querido que la 
meta de aprendizaje esté definida por el nivel de competencia 
logrado en el curso mismo. Así, los cursos que funcionen bajo 
este andamiaje pueden estar graduados hasta en tres nive-
les: básico, intermedio y avanzado, y el nivel que se tome 
será la meta que decida el estudiante. Siempre, en cada ni-
vel, se debe concluir satisfactoriamente el curso pero, en 
los niveles superiores habrá más materiales, más talleres, 
ejercicios de mayor complejidad e ítems más difíciles en las 
evaluaciones.

Otro de los puntos importantes en este momento de 
planeación es la anticipación de los tiempos, los recursos, 
las modalidades y los ambientes preferidos para el estudio. 
Para ello es fundamental la información metacognitiva de 
la que disponga el estudiante y, en particular, aquella rela-
cionada con sus propias preferencias para el aprendizaje. 
En consecuencia, el andamiaje guía al estudiante a través 
de preguntas que buscan hacer consciente al estudiante 
acerca de sus decisiones pasadas y sus preferencias para la 
actividad de estudiar (numeral 3). Si, más adelante, se de-
tecta que el estudiante está enfrentando dificultades, estas 
decisiones pueden ser modificadas para ajustar de manera 
más adecuada la actividad. Ver figura 4.
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Figura 4. Preguntas de planeación

Concluida la fase de planeación se inicia la de ejecu-
ción. En esta resultan fundamentales las actividades me-
tacognitivas de automonitoreo que el andamiaje facilitará. 
En general se intenta que el estudiante gane competencia 
para la autoobservación de proceso de aprendizaje y para 
la toma de decisiones sobre este, de manera que las metas 
o las estrategias definidas en el módulo de planeación pue-
dan ser redefinidas para ajustarse a lo autoobservado.

Para facilitar ese proceso, durante el seguimiento del 
curso y cada cierto tiempo, el estudiante será inquirido en 
una serie de aspectos sobre la forma en que se está llevan-
do a cabo el aprendizaje. Esto se llevará a cabo mediante 
ventanas emergentes que preguntan al estudiante acerca 
de su nivel de comprensión del contenido, sus niveles mo-
tivacionales, su comportamiento y su contexto, de forma 
diferente según la actividad que el estudiante esté reali-
zando en ese momento en el curso virtual (ver numeral 
4). Estas preguntas actúan así, como activadores metacog-
nitivos en diferentes actividades. Específicamente, se han 
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diseñado activadores metacognitivos para las actividades 
de lectura en línea, lectura con texto bajado (download), foro 
de opinión, foro de publicación, subida (upload) de archivo 
de texto y de archivo gráfico. En la figura 5 se muestra la 
aparición de un activador metacognitivo relacionado con 
la lectura.

Figura 5. Aparición de activador metacognitivo 

De manera cíclica y recurrente llega el tercer mo-
mento de la autorregulación: la autorreflexión del proce-
so. Se pretende en este punto autoevaluar el proceso y to-
mar acciones correctivas acerca del mismo. Para ello, las 
autoobservaciones metacognitivas desarrolladas en la fase 
anterior son complementadas con un módulo de autoeva-
luación del aprendizaje (numeral 5). Estas autoevaluacio-
nes deberán ser permanentes y, en la medida de lo posible, 
ilimitadas. De esta forma, cada vez que el estudiante soli-
cite una autoevaluación, el andamiaje seleccionará aleato-
riamente un conjunto de ítems (5), de acuerdo con el nivel 
de profundización elegido, y los presentará al estudiante. 
Una vez resueltos entregará al estudiante el puntaje de 
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la autoevaluación señalándole los puntos que requieren 
mejorías.

Los resultados de la autoevaluación deben permitir 
al estudiante un juicio de valor acerca de su logro de apren-
dizaje. Este juicio puede indicar que el logro esta ajustado a 
las expectativas iniciales, puede indicar que las sobrepasa 
o evidenciar la presencia de dificultades en el logro de la 
meta trazada. En caso de que el resultado no muestre un 
adecuado ajuste a las metas (por defecto o por exceso) el 
estudiante estará, en cualquier momento, pero siempre de 
forma posterior a una autoevaluación, en capacidad de re-
definir las estrategias y los recursos destinados o, incluso, 
redefinir las metas mismas de aprendizaje (nivel de pro-
fundización del contenido). Esta es la función del último 
módulo de autorreacción (numeral 6).

Una vez se han presentado las evaluaciones formales 
de la unidad, o del curso, conviene explicitar los logros en 
el nivel metacognitivo a fin de que empiecen a formar parte 
de un nuevo nivel de autodiagnóstico frente al aprendiza-
je del contenido en la situación virtual. Durante la auto-
rreflexión se solicitará al estudiante su juicio acerca de la 
magnitud de su propio logro durante el curso y su ajuste 
a lo planeado inicialmente (numeral 7). También se solicita 
su juicio acerca de la pertinencia de las estrategias y recur-
sos planeados y, específicamente, sobre los tiempos, esce-
narios, horario, esfuerzo dedicado, uso del contexto social 
(pares, expertos) y aspectos contextuales y ambientales del 
aprendizaje. Se pretende consolidar, en el nivel metacogni-
tivo, toda la información reunida por el estudiante durante 
la tarea de aprendizaje que acaba de concluir. 

En la actualidad estamos en el trabajo de campo para 
la prueba experimental de este andamiaje. Hemos tomado 
dos cursos dirigidos al nivel de maestría o doctorado; uno 
de ellos de naturaleza básicamente declarativa: “Introduc-
ción a los estilos cognitivos”, y otro dirigido más bien al 
aprendizaje de contenidos procedimentales: “Procesamien-
to y análisis estadístico de datos para la investigación edu-
cativa”. En cada una de estas dos situaciones el andamiaje 
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fue experimentado en la mitad del curso, mientras se apli-
caron pruebas de logro y autorregulación de forma previa 
y posterior. 

El proceso sigue avanzando, por lo que no podemos 
anticipar mayores resultados. Por supuesto, esperamos di-
ferencias muy importantes a favor de los estudiantes que 
utilizaron el andamiaje en capacidad de autorregulación 
y en logro de aprendizaje. Suponemos, también, que pue-
de haber diferencias muy importantes relacionadas con el 
contenido del curso y la naturaleza de la información a ser 
aprendida, si esta es de tipo declarativo o procedimental. 
Esperamos, en una próxima ocasión, comentar los resulta-
dos del proceso.
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L
os resultados de diferentes investigaciones dan cuenta de las 
dificultades que poseen los estudiantes en la regulación de 
su aprendizaje cuando interactúan con ambientes de apren-

dizaje on-line. Por lo general, en estos escenarios los alumnos no se 
fijan metas de aprendizaje, no se realizan planes de actividades para 
el logro de la meta y, tampoco, se monitorean su propio proceso de 
aprendizaje; no supervisan qué tan cerca o qué tan lejos se encuen-
tran de sus metas con el fin de ajustar o cambiar aquello que no 
funciona según las expectativas del aprendizaje deseado (Azevedo 

1. El presente documento consigna resultados parciales del proyecto de investigación “Au-
torregulación del Aprendizaje en Ambientes Web”, cofinanciado por la Universidad Peda-
gógica Nacional y Colciencias (Código 1108522128309, Contrato 428 de 2011) y ejecutado por 
el Grupo de Estilos Cognitivos, con sede en la Universidad Pedagógica Nacional.
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y Cromley, 2004; Kramarski y Gutman, 2005; López y He-
derich, 2010; Winne, Hadwin y Perry, 2013). 

Es de señalar que cuando los estudiantes interactúan 
con este tipo de escenarios, no cuentan con el apoyo de 
otras personas (profesor y compañeros) para el desarrollo 
del curso, como ocurre en los escenarios tradicionales. El 
trabajo en solitario, probablemente, puede afectar de forma 
negativa la motivación hacia el aprendizaje. La baja capa-
cidad autorreguladora por parte de los estudiantes podría 
explicar el bajo logro académico y las altas tasas de deser-
ción de los aprendices cuando interactúan con escenarios 
on-line (Artino y Jones, 2012; Dabbagh y Kitsantas, 2013).

Ante esta problemática, el diseño e implementación 
de andamiajes en los ambientes de aprendizaje basados en 
computador, ha sido objeto de interés por parte de los in-
vestigadores que trabajan en el campo de las tecnologías 
de la información aplicadas a la educación. Los estudios 
muestran que el uso de andamiajes computacionales cum-
ple un papel importante en la participación activa de los 
aprendices y en la construcción de su propio conocimien-
to en situaciones de e-learning. Además, este tipo de apoyo 
computacional favorece las habilidades de autonomía en el 
aprendizaje (Kim y Hannafin, 2011; Winne et al., 2012). 

La mayoría de los investigadores coinciden en que 
la utilización de andamiajes, en los escenarios computa-
cionales, favorece el monitoreo, la metacognición, la mo-
tivación, la percepción de autoeficacia, la solución de pro-
blemas y la autorregulación del aprendizaje, entre otras 
(Dabbagh y Kitsantas, 2013 Kramarski y Gutman, 2005; 
López y Hederich, 2010; López y Triana, 2013; López y Va-
lencia, 2012).

A pesar de los resultados en pro o en contra que 
ofrecen las diferentes investigaciones, el diseño y la im-
plementación de los andamiajes dentro de la estructura de 
los escenarios computacionales debe seguir estudiándose 
con mayor profundidad respecto a su eficacia frente a un 
aprendizaje más flexible y equitativo y, sobre todo, que res-
pete las diferencias individuales de los estudiantes. 
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En este sentido, en el presente documento se hace un 
esbozo general de los andamiajes, propuesto por diferentes 
investigadores; además se muestran algunos resultados de 
investigaciones con sus respectivas problemáticas y discu-
siones generadas en torno a este campo de trabajo.

ANDAMIAJE

El andamiaje es definido como un tipo de apoyo didáctico 
que permite a los estudiantes realizar una tarea que no se 
encuentra dentro de sus capacidades para desarrollarla de 
forma independiente. La noción de andamiaje fue propues-
ta por Bruner (1978), a partir de los planteamientos de Vi-
gotsky (1978) sobre el concepto de zona de desarrollo próximo 
(zdp). Los andamiajes ayudan a los aprendices a pasar de 
un nivel de desarrollo real a uno de desarrollo potencial. 

En este contexto, el nivel de desarrollo real se refie-
re a los conocimientos y habilidades que un sujeto puede 
lograr sin ningún tipo de apoyo externo; mientras que el 
nivel de desarrollo potencial se refiere a los conocimientos 
y habilidades que una persona puede adquirir con apoyo 
externo. En consecuencia, un andamiaje es un proceso or-
ganizado que le ayuda al aprendiz a reducir las posibilida-
des de fracaso en el desarrollo de una tarea de aprendizaje 
(Maybin, Mercer y Stierer, 1992). 

Por lo general, los andamiajes son proporcionados 
por agentes naturales, a través de la interacción social en 
donde un tutor experto en un área de conocimiento apo-
ya a los estudiantes en su proceso de aprendizaje (Winn, 
1994; Wood, Bruner y Ross, 1976). En la medida en que el 
aprendiz interioriza los conocimientos y logra el aprendi-
zaje deseado de forma autónoma, el agente externo elimi-
na poco a poco el apoyo suministrado. Este proceso es co-
nocido como desvanecimiento, y tiene como objetivo que el 
estudiante asuma por completo la responsabilidad de su 
propio proceso de aprendizaje (Wu y Krajcik, 2006). 

En este ámbito de trabajo, los investigadores consi-
deran que el desvanecimiento es un componente esencial 
en el diseño e implementación de andamiajes (Fretz, Wu, 
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Zhang, Davis, Krajcik y Soloway, 2002). Debido al poten-
cial que ofrecen los andamiajes en el apoyo a los alumnos 
para lograr diferentes habilidades, este se constituye en 
una aproximación didáctica que puede favorecer la capaci-
dad de autorregulación del aprendizaje en los estudiantes 
cuando interactúan con ambientes computacionales.

ANDAMIAJE COMPUTACIONAL

En la actualidad, los investigadores de la comunidad de las 
tecnologías de la información aplicadas a la educación han 
acogido el concepto de andamiaje como una alternativa 
didáctica o pedagógica para apoyar el aprendizaje de los 
estudiantes cuando estos interactúan con escenarios com-
putacionales. En este campo de trabajo, diferentes estu-
dios exploran el potencial que representan los andamiajes 
para incluirlos dentro de la estructura de los ambientes de 
aprendizaje basados en computador, tendientes a favorecer 
el desarrollo de la capacidad de autorregulación del apren-
dizaje en los estudiantes. 

Es así, como la mayoría de los estudios, en este ám-
bito de investigación, coinciden en la necesidad de enseñar 
a los estudiantes el uso de habilidades de autorregulación 
cuando participan en contextos de aprendizaje apoyados 
con computador (Azevedo y Hadwin, 2005; López y Hede-
rich, 2010; Pea, 2004; Puntambekar y Hubscher, 2005). 

El objetivo de los andamiajes es apoyar a los apren-
dices a regular su aprendizaje mientras aprenden un área 
de conocimiento. Por ejemplo, les ayudan a plantearse me-
tas de aprendizaje, a realizar planes de acción, a tener una 
mayor conciencia metacognitiva durante el desarrollo de la 
tarea, entre otros (Azevedo, Cromley y Seibert, 2004; Had-
win y Winne, 2001; López y Hederich, 2010; Kramarski y 
Mizrachi, 2006). 

En este orden de ideas, diferentes investigadores han 
diseñado y desarrollado varios prototipos computaciona-
les de andamiaje que pueden favorecer el uso de habili-
dades cognitivas, metacognitivas y motivacionales, entre 
otras (Hill y Hannafin, 2001; Hadwin y Winne, 2001; Lajoie 
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y Azevedo, 2006; López y Hederich, 2010; Puntambekar 
y Hubscher, 2005). Así, los andamiajes ayudan a los estu-
diantes a tener una experiencia de aprendizaje exitosa y 
los prepara para afrontar tareas de forma autónoma cuan-
do aprenden diferentes contenidos temáticos en escenarios 
on-line (Azevedo, Cromley y Seibert, 2004; Azevedo, Gu-
thrie y Seibert, 2004).

En este campo de trabajo, el diseño e implementación 
de andamiajes computacionales para facilitar el desarrollo 
de la autorregulación del aprendizaje se ha convertido en 
un reto para los investigadores atendiendo las actuales ten-
dencias mundiales de ampliación y cobertura de la educa-
ción por medios de ambientes e-learning (Hill y Hannafin, 
2001; Lajoie, 2005; Puntambekar y Hubscher, 2005; Kra-
marski y Gutman 2005). 

Al respecto, algunos investigadores han propuesto 
ciertas clasificaciones de andamiajes computacionales. Por 
ejemplo, Hadwin y Winne (2001) plantean una distinción 
entre andamiajes implícitos y explícitos. Los primeros están 
integrados en la estructura del escenario computacional y 
ayudan al estudiante a centrar la atención en diferentes as-
pectos de su proceso de aprendizaje, sin dirigirse a él de 
una forma directa. Por su parte, los explícitos se refieren a 
la inclusión deliberada y evidente de diferentes herramien-
tas dentro del software, de tal forma que los estudiantes las 
usen en el desarrollo de una tarea de aprendizaje.

De igual manera, Azevedo, Moos, Greene, Winters 
y Cromley (2008) proponen la distinción entre andamia-
jes adaptativos y fijos. En el caso de los adaptativos, una 
persona experta en un dominio de conocimiento apoya a 
los estudiantes en el proceso de aprendizaje cuando inte-
ractúan con ambientes computacionales, proporcionando 
ayuda al aprendiz de forma adaptativa en los contenidos y 
en el uso de habilidades de autorregulación. En contraste, 
en el andamiaje fijo, los estudiantes no son orientados por 
expertos en el tema de estudio. A los aprendices se les da 
una serie de recomendaciones para tenerlas en cuenta al 
momento de desarrollar la tarea.
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En esta línea de trabajo, Li y Lim (2008) sugieren que 
los andamiajes computacionales fijos se deben articular 
con el apoyo del profesor de forma adaptativa. Esto con 
el fin de lograr mejores aprendizajes por parte del estu-
diante. En otro estudio, Lizotte, McNeill y Krajcik (2004) 
encontraron que el apoyo social que brinda un profesor en 
el aprendizaje de contenidos científicos, cuando los estu-
diantes interactúan con ambientes computacionales, tiene 
un efecto positivo sobre los niveles de comprensión que 
logran los aprendices. Sin embargo, el estudio no muestra 
con suficiente claridad cuándo y cómo se debe proporcio-
nar el apoyo del agente natural a los estudiantes (Belland, 
Glazewski y Richardson, 2008). 

Por otro lado, Hill y Hannafin (2001) sugieren dife-
renciar entre andamiajes conceptuales, metacognitivos, 
procedimentales y estratégicos. Los conceptuales propor-
cionan al estudiante orientaciones precisas sobre los cono-
cimientos que deben tener en cuenta para la solución de 
un problema específico. Por su parte, los metacognitivos 
ofrecen un apoyo a los aprendices en la regulación de los 
diferentes procesos asociados a la gestión del aprendiza-
je. Específicamente, les ayudan a monitorear el proceso y 
orientar acciones concretas para mejorar aquellos aspectos 
que no están funcionando de forma adecuada.

Respecto de los andamiajes procedimentales, estos 
ayudan al aprendiz a utilizar de forma eficaz herramientas 
incorporadas en el ambiente para solucionar un problema. 
Por último, los andamiajes estratégicos muestran al estu-
diante diferentes opciones para la solución de problemas. 
El objetivo de este tipo de andamiaje es que el estudiante 
evalúe e implemente la opción más efectiva frente al desa-
rrollo de la tarea. Por lo general, en los ambientes compu-
tacionales se incluye un número variado de tipos de anda-
miajes con el fin de facilitar al estudiante la comprensión 
de los temas con cierto nivel de complejidad al momento 
de abordar un proceso de aprendizaje (Jackson et al., 2000; 
Lajoie et al., 2001; López y Hederich, 2010; Reiser, Tabak, 
Sandoval, Smith, Steinmuller y Leone, 2001; White, Shimo-
da y Frederiksen, 2000). 
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En lo relativo al uso de andamiajes metacognitivos, 
en la investigación desarrollada por Kramarski y sus cole-
gas, entrenar a los aprendices en la formulación de autopre-
guntas (activadores metacognitivos) favorece el desarrollo 
de habilidades de aprendizaje autorregulado y, en esta 
medida, facilita la resolución de problemas matemáticos 
cuando los estudiantes interactúan con escenarios compu-
tacionales basados en la Web (Kramarski y Gutman 2005; 
Kramarski y Hirsch 2003; Kramarski y Mizrachi 2006).

Con relación al desvanecimiento del apoyo dado por 
los andamiajes, existe un acuerdo generalizado entre la co-
munidad académica, sobre la necesidad de desvanecer el 
andamiaje en la medida en que el sujeto logra los objetivos 
de aprendizaje. A este tipo de andamiajes se les ha denomi-
nado dinámicos (Wecker, Kollar, Fischer, y Prechtl, 2010; Lee 
y Songer, 2004; McNeill, Lizotte, Krajcik y Marx, 2006). Al 
respecto, Chang, Sung y Chen (2002) compararon el logro 
de aprendizaje de estudiantes que utilizan dos versiones 
de andamiaje: uno fijo y otro que se desvanece. Encontra-
ron que una vez que se retira por completo un andamiaje, 
los estudiantes presentan dificultades para alcanzar los lo-
gros de aprendizaje deseados. Por su parte, los sujetos que 
utilizaron durante toda la etapa de aprendizaje el andamia-
je fijo, mostraron un mejor desempeño.

En otro estudio, Wecker et al. (2010) evidenciaron 
que los estudiantes que utilizaron un andamiaje fijo para 
apoyar el proceso de búsqueda de información en línea, 
lograron mejores desempeños y mayores competencias de 
búsqueda en línea, en comparación con estudiantes que 
utilizaron una versión de andamiaje con desvanecimien-
to. Otro trabajo que apoya estos hallazgos fue realizado 
por Lee y Songer (2004), quienes mostraron que los estu-
diantes que utilizaron un andamiaje fijo lograron un me-
jor desempeño en la construcción de explicaciones cientí-
ficas en comparación con aquellos que usaron el mismo 
andamiaje con desvanecimiento.

En esta misma línea de trabajo, algunos investiga-
dores dan cuenta de resultados opuestos; es decir, que los 
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andamiajes con desvanecimiento favorecen de forma más 
eficaz el aprendizaje de los estudiantes en comparación 
con aquellos que utilizaron andamiajes fijos. Por ejemplo, 
Renkl y Atkinson (2003) hallaron que los estudiantes que 
utilizaron andamiajes con desvanecimiento lograron un 
mejor desempeño en la resolución de problemas que los 
que utilizaron un andamiaje fijo.

Sin embargo, los investigadores afirman que el anda-
miaje en la versión de desvanecimiento no influye de forma 
positiva, en todos los aspectos del desempeño académico 
del estudiante. Los resultados de otra investigación reali-
zada por McNeill et al. (2006), muestra que los alumnos que 
utilizan para su aprendizaje un andamiaje con desvaneci-
miento tienen mejores desempeños en la construcción de 
explicaciones científicas que sus compañeros que utiliza-
ron un andamiaje fijo. Sin embargo, no se registran diferen-
cias significativas con respecto de los niveles de compren-
sión de los estudiantes sobre los conocimientos en ciencias.

Como se puede deducir, los resultados de los trabajos 
mencionados muestran contradicciones en lo que respecta 
a la eficacia de un andamiaje fijo u otro con desvanecimien-
to para apoyar el proceso de aprendizaje de los estudian-
tes (Bulu & Pedersen, 2010). Por lo tanto, es necesario estu-
diar con mayor detalle las características que debe tener 
un andamiaje para apoyar de manera eficaz el aprendizaje 
de nuestros estudiantes cuando interactúan con escena-
rios computacionales. Aunque en este ámbito de estudio 
existen varios desarrollos, es evidente que falta explorar e 
indagar con mayor profundidad la eficacia de este tipo de 
herramientas cuando se implementan en sistemas hiper-
media (Azevedo, Cromley y Seibert, 2004; López, 2010).

Los estudios han identificado varias deficiencias en 
los andamiajes incorporados en los escenarios computa-
ciones. La falta de interacción entre el experto y el novato 
durante la realización de una tarea, no ha podido ser reem-
plazada de forma efectiva con andamiajes computaciona-
les por cuanto este no es suficientes para que el estudiante 
interiorice de manera eficaz los contenidos de aprendizaje 
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(Li y Lim, 2008). A pesar de que en los escenarios de apren-
dizaje basados en computador se han implementado herra-
mientas que pueden apoyar al estudiante en la compren-
sión de la información presentada, estas herramientas, 
generalmente, son ignoradas por los aprendices (Lakkala, 
Muukkonen y Kakkarainen, 2005; Manlove, Lazonder y de 
Jong, 2009). 

Algunos investigadores proponen que para lograr un 
aprendizaje más eficaz, por parte de los aprendices, cuando 
interactúan con escenarios computacionales, es necesario 
complementar dicha interacción mediante el apoyo social 
de tutores para favorecer el desarrollo de la capacidad me-
tacognitiva de los mismos y, de esta forma, apoyarlos e la 
planificación de actividades, reflexión sobre lo que están 
aprendiendo y evaluación del estado real del aprendizaje 
respecto del estado deseado, entre otras (Belland, Glazews-
ki y Richardson, 2008). 

En esta línea de trabajo, Puntambekar y Kolodner 
(1998) plantean el uso de andamiajes distribuidos, pues 
afirman que los escenarios computacionales difícilmente 
pueden proporcionar andamiajes efectivos que respeten 
las diferencias individuales de los sujetos; es decir, para 
lograr un aprendizaje más efectivo en los estudiantes se 
deben articular diferentes tipos de andamiaje (computacio-
nales y naturales) y, en esta medida, garantizar el máximo 
de eficacia de cada uno de los mismos, de acuerdo con las 
necesidades de aprendizaje de los estudiantes.

ELEMENTOS A TENER EN CUENTA 
EN EL DISEÑO DE ANDAMIAJES

A partir de los anteriores planteamientos, un andamiaje se 
puede definir como un soporte cognitivo y metacognitivo 
que tiene un estudiante para poder tener éxito en el desa-
rrollo de la tarea de aprendizaje. En este orden de ideas, 
es fundamental evaluar el estado actual de conocimiento 
del estudiante con el fin de dar el apoyo necesario y, del 
mismo modo, monitorear el desarrollo de la tarea por par-
te del estudiante, con el objetivo de desvanecer el apoyo 
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suministrado. De acuerdo con los planteamientos de Hill 
y Hannafin (2001) y de Kim y Hannafin (2011) se puede di-
señar un andamiaje teniendo en cuenta su intencionalidad, 
las fuentes y las interacciones (figura 1).

Con relación a la intencionalidad de los andamiajes, 
estos pueden ser: procedimentales, conceptuales, metacog-
nitivos o estratégicos (Hill y Hannafin, 2001). De acuerdo 
con las interacciones entre el estudiante y el andamiaje, 
el andamio puede ser estático o dinámico. Los estáticos 
serían los que se le proporcionan al estudiante de forma 
fija. Los dinámicos estarían en la capacidad de suministrar 
retroalimentación y desvanecerse según las necesidades 
y avances de los estudiantes. De igual forma, los sujetos 
tendrían el control para decidir la intensidad del andamio 
y determinar en qué momento desplegarlo o no (Wecker et 
al., 2010; Lee y Songer, 2004; McNeill et al., 2006).

Figura 1. Dimensiones en el diseño de un andamiaje

Fuente: Kim y Hannafin (2011).

Con relación a los agentes que pueden suministrar 
el andamiaje (fuentes); los mismos pueden ser dados por 
el profesor, por los pares o de forma computacional. En es-
cenarios de aprendizaje b-learning, pueden combinarse las 
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tres fuentes de andamiaje. Cuando el estudiante aprende 
de forma aislada en cursos e-learning la fuente más indica-
da sería el andamiaje computacional. 

Teniendo en cuenta estos elementos y los requeri-
mientos tecnológicos del software que se quiere desarrollar, 
el investigador puede tomar decisiones sobre las caracte-
rísticas que puede tener el andamiaje. En este orden de 
ideas, el diseño del andamiaje puede combinar diferentes 
alternativas. Por ejemplo, puede tener la intencionalidad 
de ser conceptual y metacognitivo. Si se plantea en esce-
nario basado en la Web, la fuente más conveniente sería un 
andamiaje computacional y, a su vez, estático o dinámico. 
Las posibilidades que ofrece esta forma de ubicar los an-
damiajes, les ofrece a los investigadores herramientas para 
diseñar e implementar andamiajes que respondan a las 
necesidades de aprendizaje de los estudiantes y sean más 
flexibles al momento de usarlos. 

Finalmente, en este ámbito de trabajo, los grupos de 
investigación Cognitek y Estilos Cognitivos de la Univer-
sidad Pedagógica Nacional se encuentran desarrollando 
y validando andamiajes computacionales implementados 
en diferentes dominios de conocimientos y experimenta-
do en poblaciones diferentes, de los cuales se han obtenido 
resultados prometedores, en la medida en que los hallaz-
gos muestran que los andamiajes eliminan las diferencias 
individuales en el logro de aprendizaje de los estudiantes 
atendiendo al estilo cognitivo de los mismos. Además, se 
verifica que estos favorecen el desarrollo de la capacidad de 
autorregulación del aprendizaje, logrando de esta forma, 
mayor rendimiento académico por parte de los aprendices, 
respecto de sus compañeros que trabajan sin este tipo de 
apoyo computacional. 

Por ejemplo, López y Hederich (2010) hallaron que el 
aprendizaje de las matemáticas con apoyo de un andamiaje 
autorregulador incluido en la estructura de un escenario 
computacional y usado entre parejas de estudiantes de se-
cundaria, puede favorecer de forma significativa el desa-
rrollo de la competencia autorreguladora del aprendizaje. 
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Se evidenció que la corregulación del aprendizaje entre pa-
rejas de estudiantes permite autoimponerse submetas más 
exigentes, compartir estrategias de aprendizaje y mantener 
la motivación hacia el aprendizaje durante todo el proce-
so de estudio, entre otras. En esta misma línea de trabajo, 
López, Hederich y Camargo (2012) utilizaron un andamia-
je de tipo metacognitivo y procedimental en un escenario 
computacional sobre transformaciones geométricas en el 
plano. Los resultados del estudio mostraron efectos sig-
nificativos y positivos sobre el logro de aprendizaje por 
la presencia del andamiaje, las diferencias de logro entre 
los estilos cognitivos de estudiantes de secundaria desa-
parecen. Los resultados son prometedores respecto del 
potencial del uso de andamiajes autorreguladores para fa-
vorecer, de manera equitativa, el aprendizaje en entornos 
computacionales.

Con respecto al incremento de la autoeficacia acadé-
mica con apoyo de andamiajes computacionales, López y 
Valencia (2012) hallaron que la presencia de un andamiaje 
autorregulador facilita el desarrollo de la percepción de au-
toeficacia encaminada a obtener el logro de aprendizaje es-
perado. Los sujetos con estilo cognitivo de dependencia de 
campo son capaces de ajustar su esfuerzo y persistencia en 
función de las metas propuestas por ellos mismos. De igual 
forma, se evidenció que el uso de andamiajes favorece el 
desarrollo de la motivación hacia el aprendizaje de estu-
diantes de secundaria, cuando interactúan con escenarios 
computacionales. En un trabajo más reciente, con estudian-
tes de primaria, López y Trina (2013) encontraron que la 
implementación de un módulo de autoeficacia dentro de la 
estructura de un ambiente hipermedia favorece el logro de 
aprendizaje de los estudiantes de primaria en la resolución 
de problemas con números fraccionarios. En este sentido, el 
andamiaje influyó de manera positiva sobre el desempeño 
académico de los estudiantes con diferente estilo cognitivo. 
Este resultado es evidencia empírica en relación con el dise-
ño e implementación de que andamiajes de tipo motivacio-
nal en escenarios computacionales favorecen la motivación 
hacia el aprendizaje y el logro de aprendizaje esperado. 
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Por último, López, Ibáñez y Chiguasuque (2014) ex-
ploraron la influencia que ejerce el estilo cognitivo en la 
dimensión dependencia/independencia de campo sobre la 
fijación, ajuste y precisión de metas de aprendizaje, durante 
su interacción en la resolución de problemas de triángulos 
rectángulos a través de un ambiente hipermedial denomi-
nado “Softri” que tenía en su estructura un andamiaje de 
tipo procedimental. Hallaron que los estudiantes indepen-
dientes de campo se fijan metas más altas, siendo más pre-
cisos con respecto al logro de aprendizajes esperados. Estas 
conductas pueden estar asociadas a una mayor capacidad 
de autorregulación del aprendizaje.

CONCLUSIONES Y PROYECCIONES

Además de las dimensiones a tener en cuenta en el dise-
ño e implementación de andamiajes en la estructura de los 
ambientes de aprendizaje basados en computador, algunos 
elementos merecen nuestra atención. En primer lugar, para 
la implementación de los andamiajes en escenarios compu-
tacionales se requiere de un equipo de trabajo interdisci-
plinario (ingenieros de sistemas, diseñadores gráficos, ex-
pertos en el dominio de conocimiento y docentes) con el fin 
de lograr productos con cierto grado de calidad. Este tipo 
de equipos interdisciplinarios hace que el diseño sea una 
tarea compleja y difícil en la medida en que se requiere, 
tanto recursos económicos, como tecnológicos y humanos.

En segundo lugar, en esta perspectiva de trabajo, la 
utilización de técnicas de inteligencia artificial podría apo-
yar de forma significativa el diseño de andamiajes dinámi-
cos. Esta técnica sería de gran interés en el caso de desa-
rrollar escenarios de aprendizaje completamente virtuales, 
como es el caso de cursos e-learning. 

Los escenarios computacionales deberían tener la ca-
pacidad de monitorear y dar retroalimentación de forma 
diferencial, en la mediad en que el estudiante logra con éxi-
to el desarrollo de la tarea de aprendizaje y, en esta medida, 
sería posible establecer la forma más eficaz de desvanecer 
el apoyo computacional. Otra forma interesante sería darle 
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control al estudiante para que tome decisiones sobre el uso 
del andamiaje teniendo en cuenta su ritmo y sus necesida-
des de aprendizaje. Por consiguiente, se podría estar ha-
blando del diseño de andamiajes adaptativos, que respon-
dan a las necesidades diferenciales de los aprendices.

Finalmente, en el diseño de los andamiajes compu-
tacionales se deberían articular formas de comunicación 
entre el profesor y sus compañeros, pues el aprendiza-
je tiene un fuerte componente social. Pensar que solo un 
andamiaje computacional puede dar el apoyo suficiente al 
proceso de aprendizaje, sería una simplificación excesiva 
de la educación apoyada por computador. Por tanto, los 
escenarios b-learning serían los más indicados por cuanto 
pueden involucrar tanto a profesores como a compañeros 
de estudio. Para este caso en particular, el avance de las 
tecnologías en redes sociales ofrece una amplia gama de 
posibilidades frente a este propósito que merecer ser estu-
diado en profundidad.
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Enseñar a aprender para 
aprender a aprender: el reto 
de los sistemas hipermedia
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E
n la Cátedra Doctoral Educación y Tecnologías de la Infor-
mación y la Comunicación se presentaron: a) disertaciones 
asociadas con un abordaje crítico en el que se invitaba a la 

reflexión sobre el papel y uso de dichas tecnologías, b) un conjunto 
de experiencias exitosas de herramientas hipermedia que promue-
ven el aprendizaje colaborativo y el logro académico, y c) orienta-
ciones hacia la investigación sobre la utilidad de las tecnologías de 
la información y la comunicación (tic). El doctor Hederich realizó 
su exposición a modo transversal respecto a estos tres tipos de di-
sertaciones. Titulada “Las expectativas frustradas de la educación 
virtual: ¿Cuestión de estilo cognitivo?”, su conferencia hizo espe-
cial hincapié en las características psicológicas del estudiante, actor 
principal del acto formativo.

El profesor Hederich (marzo, 2014) llamó la atención en torno 
a que las tic son un medio del cual se pueden valer los sistemas 
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educativos en procura de alcanzar los logros académicos 
propuestos. No obstante, así como en su momento la ra-
dio y la televisión educativa por sí mismas no garantizaron 
una labor educativa y mucho menos pedagógica, las tic 
tampoco. En la conferencia se señalaron los altos índices 
de deserción de los programas a distancia (comúnmente 
apoyados por tic), menores índices de satisfacción y de ac-
titudes positivas hacia el escenario formativo, así como los 
altos costos que requiere la infraestructura tecnológica re-
querida para desarrollar tales escenarios de enseñanza. Así 
mismo, señaló una creencia implícita, y errónea, de que la 
instauración de tic implicaría el abandono paulatino de la 
figura del profesor; hecho que por el contrario se manifies-
ta en las altas demandas de tutorías para el desarrollo efec-
tivo de los logros académicos en los escenarios educativos.

De manera particular, la conferencia reveló un hecho 
de suma relevancia evidente en la heterogeneidad de los re-
sultados de aprendizaje entre programas a distancia y pre-
senciales. Los datos no presentan una tendencia clara que 
indique de manera específica a una u otra modalidad como 
la poseedora de mejores resultados académicos; en algunos 
casos parece ser más efectiva la educación presencial mien-
tras que en otros la educación a distancia se ve favorecida. 
Estas diferencias a la luz de análisis estadísticos tiene como 
resultado la no significancia a la hora de probar hipótesis 
que confrontan ambas modalidades. Lo anterior resulta 
ser un hallazgo de relevancia ya que puede constituir en sí 
mismo un fenómeno de interés que, al ser estudiado, puede 
desvelar variables críticas para el avance en el conocimiento 
en pedagogía y educación. Fenómeno que iría más allá del 
refinamiento tecnológico de las herramientas virtuales y se 
concretaría en características del orden individual de los 
implicados en el proceso enseñanza/aprendizaje; en princi-
pio los estudiantes y por supuesto los profesores.

Las características psicológicas tanto de unos como 
de otros, estudiantes y profesores, particularmente aque-
llas basadas en diferencias individuales, fueron propues-
tas por el profesor Hederich (marzo, 2014) como posibles 
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variables responsables de la heterogeneidad en los resul-
tados de aprendizaje. En este contexto, las dimensiones de 
estilo cognitivo de independencia y dependencia de campo 
(Witkin y Goodenough, 1977) y analítico-holístico (Riding, 
2002) fueron presentadas para sugerir la pertinencia o no 
de ciertos modelos pedagógicos respecto a que estos tien-
den a favorecer diferencialmente una u otra dimensión de 
estilo, lo que a su vez facilita o no el logro académico de los 
estudiantes.

El reconocimiento del estilo cognitivo como variable 
representativa, y tal vez responsable, del logro académico 
de los estudiantes en entornos virtuales implica varios re-
tos para las tic y, en general, para la configuración de los 
currículos que las usan. ¿Cómo capitalizar las diferencias 
entre estilos cognitivos a través del diseño mismo de las 
herramientas hipermedia? ¿Cómo los sistemas hipermedia 
pueden ofrecer estrategias para mejorar habilidades y des-
trezas que no son típicas de un estilo cognitivo (promoción 
de la movilidad funcional)? ¿Cómo configurar herramien-
tas hipermedia que reconozcan los estilos de aprendizaje 
de los individuos y se ajusten a estos? ¿Cómo incide el do-
minio de los sistemas computacionales en el rendimiento 
académico? ¿Cómo habilitar a los estudiantes en dichos 
dominios a la par de ofrecer contenidos y escenarios para 
el desarrollo de competencias académicas? Estas entre 
muchas otras consisten en preguntas-reto para el área en 
cuestión. 

Como se ha anotado previamente (Hederich y Ca-
margo, 2000), la orientación pedagógica y los objetivos de 
aprendizaje en la escuela, y en general en cualquier nivel de 
formación en la actualidad, están diseñados para favorecer 
a los individuos independientes de campo (o analítico, en 
el sentido de Riding, 2002). Individuos que se distinguen 
por organizar y estructurar la información en procura de 
resolver un problema, por tener la habilidad de desestruc-
turar perceptualmente la estimulación visual y por eviden-
ciar una tendencia a actuar de manera solitaria. En el otro 
polo de la dimensión de estilo cognitivo se encuentran los 
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dependientes o sensibles al medio, quienes muestran mejo-
res niveles actitudinales y aceptación hacia los profesores, 
mejores desempeños en áreas que implican la integración 
e interacción con y en grupos (Saracho y Dayton, 1980); do-
minios que no son considerados generalmente como los crí-
ticos cuando de evaluar el rendimiento académico se trata.

En el escenario enseñanza/aprendizaje de la educa-
ción tradicional, la interacción entre el profesor y el estu-
diante constituye una actividad social que le permite iden-
tificar al profesor las necesidades de los estudiantes y obrar 
pedagógicamente en torno a estos. No obstante, aunque 
esté vigente tal actividad social, “si un profesor está ense-
ñando de una manera que no es consecuente con el cum-
plimiento de las necesidades educativas del estudiante, el 
profesor realmente no está enseñando” (Zhang, 2007, p. 10). 
Una afirmación como estas respalda a su vez los hallazgos 
heterogéneos en el logro académico entre las diferentes mo-
dalidades de educación señalados por el profesor Hederich 
(2014, marzo). Los docentes también poseen estilos cogniti-
vos particulares que inciden en sus estilos de enseñanza y, 
en consecuencia, típicamente, se han de privilegiar y eva-
luar satisfactoriamente ciertos aspectos del desempeño del 
estudiante. 

El reconocimiento de las características y necesida-
des propias de cada estudiante pueden ser desveladas en el 
permanente sincronismo que implica la actividad social de 
enseñanza en el contexto de la educación presencial; siem-
pre y cuando el profesor reconozca el interjuego de varia-
bles individuales. En contraste, los sistemas de e-learning 
no están fundamentados en el sincronismo (aun cuando 
ofrezcan espacios de contacto en tiempo real); por el con-
trario, asumen una característica diacrónica en este tipo de 
interacción (cuando la hay). 

Por lo general, estos sistemas o herramientas hiper-
media son diseñados y configurados previamente, supo-
niendo un estudiante imaginario, característico, prototípi-
co, desencarnado de una realidades socioculturales y ajeno 
a unas características psicológicas definitorias; en últimas 
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se concibe un usuario teórico para quien está orientado el 
desarrollo tecnológico. El costo que acarrea esta situación 
es que las herramientas hipermedia para la enseñanza 
pueden llevar al fracaso escolar, la desmotivación y even-
tualmente la deserción del sistema educativo, siempre que 
se programen de manera rígida y descontextualizada res-
pecto al usuario final: el estudiante. 

Conociendo tal limitación, los programadores de las 
herramientas informáticas hipermedia han reconocido que 
estas consisten más que en un medio, en un modo a través 
del cual se dispone el escenario educativo. De allí la de-
finición de sistemas hipermedia adaptables e hipermedia adap-
tativos, los primeros permiten al usuario cambiar ciertos 
parámetros del sistema y adecuar de esta manera su com-
portamiento, los segundos se ajustan al usuario automá-
ticamente según algoritmos del sistema respecto a lo que 
se presume necesita el usuario (Mérida y Fabregat, 2003). 
Sin embargo, siempre la programación de las herramientas 
hipermedia es previa a su uso y contempla solamente un 
conjunto limitado de variables que pueden ser importantes 
para el ajuste a las necesidades del estudiante. 

Por consiguiente, las características del estudiante 
por un lado, y la configuración de las herramientas hiper-
media por otro, resultan ser de imprescindible conside-
ración para disponer de sistemas virtuales efectivos. Los 
sistemas hipermedia pueden resultar realmente efectivos 
y de amplio espectro (benéficos para la mayoría) en virtud 
del conocimiento de las características individuales del es-
tudiante. Visto así, lo primero que se debe reconocer son 
sus dimensiones psicológicas para ponerlas al servicio de 
los diseñadores e ingenieros de software.

ALGUNAS DIMENSIONES 
PSICOLÓGICAS DEL APRENDIZ

La característica psicológica fundamental y distintiva entre 
los individuos es el estilo cognitivo, entendido como la ma-
nera preferida de las personas para procesar la información 
y tratar con las tareas (Zhang y Sternberg, 2005), el estilo 
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cognitivo refiere al modo de funcionamiento cognitivo del 
individuo. La dependencia e independencia de campo es 
la dimensión de estilo más antigua y con mayor investiga-
ción, planteada originalmente por Witkin y Goodenough 
(1977); se refiere a la polarización de los individuos en torno 
a sus posibilidades de desestructurar perceptualmente in-
formación (en los independientes) versus su imposibilidad 
(en los dependientes); la preferencia por hacer un abordaje 
analítico de los problemas versus uno global, y la tendencia 
hacia el trabajo individual versus el colectivo, entre otras 
características. 

El estilo cognitivo es un rasgo individual, es decir 
una característica relativamente permanente sobre el tiem-
po, que permite diferenciar e integrar características de los 
individuos y que por sí misma no los connota como mejores 
o peores en un sentido estricto (Hederich, 2010). Todos los 
humanos poseemos un estilo cognitivo, polarizado o inter-
medio, el cual parece subyacer a otros procesos como el me-
tacognitivo y la autorregulación, por ejemplo. Procesos que 
también están implicados en los procesos de aprendizaje.

La metacognición se refiere a pensar sobre el pensa-
miento y constituye un proceso en espiral que implica el 
conocimiento, la planeación, el monitoreo, la regulación y 
la evaluación (Scott y Levy, 2013). A partir de un recien-
te análisis factorial, Scott y Levy (2013) señalaron que dos 
componentes principales afectan el constructo de la meta-
cognición; el saber qué es lo que se sabe y el saber cómo 
regular las acciones. 

En el campo educativo la metacognición desempeña 
un papel fundamental. Por ejemplo, se sabe que una de las 
áreas de mayor trascendencia en cuanto a desempeño aca-
démico se refiere a la comprensión lectora; es a través de 
textos científicos en que los estudiantes se apropian de los 
conceptos y saberes. Macías, Mazzitelli y Maturano (2007) 
desarrollaron un análisis de investigaciones previas en las 
que se identificó una correspondencia entre los bajos nive-
les de comprensión lectora y bajas habilidades metacogniti-
vas, independientemente del nivel escolar analizado. 
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El entrenamiento a través de habilidades metacogni-
tivas redunda en el desarrollo de habilidades en este pro-
ceso psicológico superior. Por ejemplo, se puede citar la 
experiencia de Arciniegas y López (2011) quienes desarro-
llaron un conjunto de estrategias que favorecían el proceso 
autoevaluativo frente al abordaje de textos científicos en 
universitarios encontrando una mejor comprensión lectora 
posterior a su implementación. Así mismo, la revisión de la 
evidencia empírica (Espinosa y Tamayo, 2010) entre 1996 y 
2008 indica con claridad que en la mayoría de los casos que 
se implementan refuerzos orientados a mejorar la metacog-
nición se promueve la comprensión lectora.

La metacognición entonces puede ser promovida a 
partir del aprendizaje de estrategias que les permitan a los 
individuos monitorear sus procesos y acciones. Es decir, la 
metacognición como proceso puede ser desarrollada en el 
escenario educativo.

Por otro lado, el aprendizaje autorregulado, “enten-
dido como el conjunto de pensamientos, sentimientos y 
acciones autogeneradas por los aprendices que sistemá-
ticamente orientan a la consecución de sus metas” (Zim-
merman y Schunk, 1989, p. 123), es una característica del 
estudiante representada por su participación conductual 
activa, actitud propositiva, alto grado de motivación en 
torno a su propio proceso de aprendizaje. El aprendizaje 
autorregulado es consciente y emplea recursos metacogni-
tivos (Zimmerman y Schunk, 2013). 

En educación, el escenario común para el desarro-
llo del aprendizaje autorregulado se circunscribe en cur-
sos pertenecientes a planes de estudios universitarios; los 
cuales, por lo general, se centran en el descubrimiento y 
potenciación de aspectos motivacionales del aprendiz, sus 
estrategias propias de aprendizaje y su reconocimiento, así 
como la incorporación de nuevas formas de aprender en 
procura de aumentar su repertorio. Cerezo, Núñez, Fer-
nández, Suárez-Fernández y Tuero (2011) ejemplifican los 
casos más conocidos de programas orientados al desarrollo 
del aprendizaje autorregulado en países de habla inglesa 
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como son: Learning to learn, en la Universidad de Michigan; 
Strategies for achievement: Individual learning and motivation, 
en la Universidad de Ohio; Cognitive Learning Strategies Pro-
ject, en la Universidad de Texas, y Peer Instruction Program, 
en la Universidad de Harvard. Estos autores señalan que 
en América Latina los escenarios para la formación en es-
trategias de aprendizaje autorregulado consisten en esfuer-
zos aislados que pocas veces se documentan.

Cerezo et al. (2011) hacen hincapié en que las inves-
tigaciones “muestran que estudiantes de todas las edades 
tienen dificultades para desplegar sus habilidades meta-
cognitivas, las cuales cumplen un rol fundamental en el 
proceso autorregulatorio, cuando el aprendizaje se lleva a 
cabo en contextos abiertos, como los hipermedia” (p. 21).

El aprendizaje es un proceso continuo que se pue-
de segmentar en etapas con el propósito de establecer di-
ferentes intervenciones que favorezcan el desarrollo de la 
autorregulación. Garello y Rinaudo (2012) señalan que son: 
la tarea, las metas, las estrategias, los resultados, la retroa-
limentación, los conocimientos, las creencias y el contexto, 
las dimensiones en la cuales se puede afectar deliberada-
mente en el proceso educativo. Estas dimensiones pueden 
ser aprovechadas en cualquier sistema hipermedia por la 
secuencialidad en la que generalmente están diseñados.

El avance en la experticia del estudiante puede hacer-
se más probable a través de la ayuda que puedan brindarle 
los compañeros o el profesor respecto a una tarea, a este 
apoyo que busca concretar las potencialidades cognitivas 
del estudiante se le denomina andamiaje (Van de Pol, Vol-
man y Beishuizen, 2010; Whipp y Lorentz, 2009). 

Estas dimensiones psicológicas fueron tratadas en ex-
tenso por el doctor Hederich (marzo, 2014) en su presentación, 
situando estas variables del estudiante como de relevancia 
para el diseño y programación de herramientas hipermedia 
computarizadas. El llamado de atención se centra en que re-
sulta imprescindible el conocimiento e investigación sobre 
tales variables para que las expectativas enfocadas en el uso 
de las tic se cumplan. Evidencia de esta relevancia se halla en 
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que el aprendizaje autorregulado por agentes externos resul-
ta más efectivo que el propiciado por los entornos hiperme-
dia (Azevedo, Moos, Greene Winters y Cromley, 2008), que 
la autorregulación efectiva del aprendizaje promueve metas 
sobre un contenido de aprendizaje a la vez, más que varios 
de forma simultánea (Valencia, Duarte y Caicedo, 2013), que 
el modelo de aprendizaje basado en problemas unido a es-
trategias de autorregulación del aprendizaje mejoran el lo-
gro académico de estudiantes no sobresalientes (Lee, Shen 
y Tsai, 2010), que los estudiantes con experiencias previas 
en cursos en línea se benefician más de las estrategias para 
el aprendizaje autorregulado en contraste con aquellos sin 
experiencia previa (Wang, Shannon y Ross, 2013), y que el 
conocimiento y una actitud favorable hacia las estrategias de 
evaluación, junto con el entrenamiento en habilidades para 
la autorregulación del aprendizaje son predictores de mejo-
res desempeños académicos (Mao y Peck, 2013). 

Una situación en la cual un estudiante debe aprender 
algo nuevo constituye una situación para la solución de pro-
blemas. Si bien es cierto que todas las especies de una u otra 
manera solucionan problemas, en el caso de los humanos 
estas no solamente las facilita el lenguaje, sino que además 
algunos otros pueden servir de soporte para la solución; es 
decir, alguien sabe cómo solucionar un problema y puede 
ayudar a otros a hacerlo. A los primeros se les llama expertos 
y a los segundos aprendices. Wood, Bruner y Ross (1976) des-
criben como andamiaje a esta mediación para el aprendizaje 
y la solución de problemas; el papel del experto es activar 
la conciencia de solución de problemas y ofrecer diferentes 
escenarios de facilitación para el aprendizaje efectivo. 

En relación al andamiaje se ha identificado qué gru-
pos de apoyo en línea para solucionar problemas (grupos 
de andamiaje) resultan efectivos en la promoción del logro 
académico (Oh y Jonassen, 2007), que el andamiaje per-
mite el desarrollo de habilidades comunicativas (Planas y 
Nelson, 2008) y es útil como apoyo a las tutorías efectivas 
en entornos virtuales de aprendizaje (De Antonio y Pan-
toja, 2008), Shih, Chen, Chang y Kao (2010) aseguran que 



Ed
uc

ac
ió

n 
y 

Te
cn

ol
og

ía
s d

e 
la

 In
fo

rm
ac

ió
n 

y 
la

 C
om

un
ic

ac
ió

n

78

el proceso de andamiaje es precursor de habilidades de 
autorregulación. También se ha identificado la interacción 
positiva entre andamiaje, estrategias de autorregulación 
y trabajo independiente sobre el logro académico (López, 
Hederich y Camargo, 2012).

A modo de síntesis empírica, Mega, Ronconi y De 
Beni (2013) probaron un modelo teórico que vinculaba la 
emoción, el aprendizaje autorregulado y la motivación res-
pecto al logro académico a través de un modelamiento de 
ecuaciones estructurales. El estudio se realizó con 5805 es-
tudiantes de pregrado en Italia, cuyos resultados permitie-
ron plantear estas conclusiones: a) las emociones resultan 
ser predictores de la autorregulación del aprendizaje, las 
emociones positivas de los estudiantes afectan la organi-
zación de tiempo de estudio, la elaboración de resúmenes, 
la preparación para los exámenes así como la reflexión 
metacognitiva durante las actividades de estudio; b) las 
emociones positivas aumentan la confianza en sus capa-
cidades intelectuales y la percepción positiva de sí mismo 
para afrontar retos académicos (lo que podría verse como 
autoeficacia); c) las emociones positivas predicen alta mo-
tivación para el desarrollo de actividades académicas; d) la 
motivación tiene una contribución estadística que duplica 
la contribución propia del constructo autorregulación, y e) 
los logros académicos son explicados estadísticamente por 
una interacción entre la motivación y la autorregulación. 

Visto de este modo, se pude indicar que las emocio-
nes positivas, la conciencia del conocimiento, las habili-
dades de regulación, el apoyo a modo de andamiaje para 
el estudiante y la experiencia previa en entornos en línea 
pueden ser variables de suma relevancia ya que podrían 
predecir el logro académico de los estudiantes. 

ENSEÑAR A APRENDER/
APRENDER A APRENDER

En la actualidad, los retos educativos trascienden del co-
nocimiento de contenidos académicos específicos. Es la au-
tonomía del estudiante la característica fundamental que 
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le permitirá estar actualizado con conocimientos vigentes; 
la relación profesor/estudiante/conocimientos ya no es su-
ficiente para dimensionar la realidad académica ni social, 
el estudiante debe hacerse responsable de su aprendizaje 
permanente. 

La autonomía del estudiante conlleva a que se haga 
responsable de su proceso de aprendizaje con una relación 
directa conforme avanza en sus grados; esto requiere la 
creación de condiciones para el aprendizaje en las que se 
tengan en cuenta las variables personales de individuo (es-
tudiante), las estrategias didácticas y las tareas, de modo 
que las dos últimas se conviertan en recursos personales 
en un marco social (Estévez, 2002). 

Este propósito de enseñar a aprender solamente es 
viable en la medida en que los currículos tengan altas ca-
racterísticas de flexibilidad, por ejemplo el trabajo en torno 
a proyectos de aula, actividades con circunstancias reales 
(problemas sociales), con la posibilidad de trabajo inter-
profesional y de experiencias de movilidad (Thorburn y 
Allison, 2010; Winter, 2012). Excepto por la característica de 
movilidad, el resto de aspectos pueden ser implicados en el 
diseño y desarrollo de las herramientas hipermedia a tra-
vés de su adaptación y adaptabilidad. Estas características 
de flexibilidad en los currículos suponen que se avance de 
la noción de modelos pedagógicos (a modo de paradigmas) 
a una visión de enfoques pedagógicos centrados en la po-
tencialidad del estudiante y su papel activo en el proceso 
educativo. 

Un currículo flexible orientado a enseñar a aprender 
redundará en que los estudiantes aprendan a aprender. Lo 
que encierra la expresión aprender a aprender consiste en 
que los estudiantes exhiban un conjunto de competencias 
y actitudes específicas. Wirth y Perkins (2012) las enuncian 
como: la responsabilidad personal, la habilidad para actuar 
bajo principios éticos, las habilidades para la comunicación 
oral y escrita, habilidades interpersonales y para el traba-
jo en equipo, pensamiento crítico y solución de problemas, 
respeto por las diferencias individuales, habilidad para 
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cambiar y adaptarse, y la actitud positiva para el aprendi-
zaje permanente.

EL RETO PARA LAS TIC

En este escrito se han dimensionado algunas variables que 
prometen (por su evidencia empírica) promover el logro 
académico de los estudiantes tanto en escenarios tradicio-
nales como en educación virtual (por ejemplo, emoción, 
conocimiento metacognitivo, regulación, aprendizaje auto-
rregulado y experiencia previa en entornos virtuales, así 
como el apoyo del andamiaje escolar), esto unido a caracte-
rísticas de un currículo flexible (trabajo por proyectos, pro-
yectos de aula, aprendizaje colaborativo, trabajo en esce-
narios interprofesionales) pueden ser predictores del logro 
académico. No obstante, la orientación hacia el aprender a 
aprender parece no haber sido tratada con amplitud en el 
escenario de las tic; la formación a través de e-leaning y de 
bi-learning supone retos diferenciales. 

Para el caso del e-learning, aquellas competencias de 
orden social (por ejemplo, las interpersonales y el trabajo 
en equipo) pueden ser difíciles de desarrollarse en un con-
texto hipermedia de enseñanza ya que generalmente este 
se enfoca en el desarrollo individual. Por otro lado, para el 
caso del bi-learning la asistencia por parte de agentes pe-
dagógicos como tutores puede diseñarse para suplir estas 
necesidades sociales que deben redundar en el desarrollo 
de las competencias antes mencionadas. Las tic pueden 
concebirse como un modo de enseñanza, sin embargo las 
herramientas hipermedia, sean adaptables o adaptativas, 
resultan insuficientes para ofrecer un escenario social que 
promueva competencias sociales implicadas en el aprender 
a aprender. 

En sus conferencias los profesores Omar López y 
Christian Hederich (marzo, 2014) enunciaron algunas ex-
periencias asociadas a la vinculación de nociones como 
el andamiaje autorregulador del aprendizaje y el diseño 
de herramientas hipermedia para personas con ciertas 
condiciones de limitación. Este es el inicio de un largo y 
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prometedor programa de investigación del cual han de be-
neficiarse muchos estudiantes de diferentes niveles de for-
mación, cada vez de manera más efectiva en la medida en 
se vayan incorporando los conocimientos disciplinarios de 
la psicología y la pedagogía en los desarrollos tecnológicos, 
pero considerar que las tic serán condiciones necesarias y, 
sobre todo, suficientes para la formación puede implicar 
una nueva frustración, ya no del medio de educación, sino 
respecto al producto de ellos, individuos con carencias so-
ciales e indiferentes a los asuntos sociales mismos. 
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Investigación, desarrollo  
e implementación de nuevas 

tecnologías en educación: 
la experiencia del Grupo 

Kishurim y colaboradores1

Raúl Drachman y Reuma De-Groot 
Profesores Universidad Hebrea de Jerusalén, Israel 

Grupo de Investigación Kishurim

E
l objeto de estas líneas es presentar una experiencia que 
creemos relevante para quienes se interesan –como futuros 
educadores, investigadores pedagógicos y diseñadores de 

políticas educacionales– en caminos nuevos y prometedores para 
la educación y para el fomento de actitudes y habilidades útiles y 
positivas en alumnos y estudiantes.

1. Escuela de Educación y el Instituto de Investigación para la Innovación en Edu-
cación de la Universidad Hebrea de Jerusalén. Basado en la presentación/conferencia 
(presentada vía video en diferido) para estudiantes de doctorado en tic y Educación de 
la Universidad Pedagógica Nacional, Colombia, llevada a cabo por los autores el 3 de marzo 
de 2014. Parte del material que sigue fue publicado con anterioridad.
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Nuestra historia –de la que surge la experiencia a la 
que se refiere el título de este capítulo– es una continuidad 
de actividades de investigación pedagógica, nuevas ideas, 
desarrollo tecnológico, implementación práctica, forma-
ción de docentes y otros emprendimientos en torno al tema 
de la educación y del papel que en ella pueden cumplir el 
diálogo, la discusión y la argumentación. Todo empezó 
cuando notamos, hace unos 14 años, que mucho más po-
dría hacerse que lo que se había hecho para permitir un 
uso más efectivo del diálogo y de la interacción social que 
lo acompaña, como motores de aprendizaje, cuando se pro-
mueven en pequeños grupos de alumnos o estudiantes. Lo 
que sigue es el relato de lo que ocurrió desde entonces y de 
sus posibles consecuencias.

A continuación presentamos sucintamente a nuestro 
grupo y su perfil investigativo, seguido de una descripción 
algo más detallada de nuestros proyectos de investigación 
y desarrollo. Especial hincapié haremos en el recientemente 
concluido proyecto Metáfora por su relevancia para el tema 
de la creatividad y el aprendizaje y, más generalmente, por 
su significado como punto culminante y de maduración –
en lo tecnológico y pedagógico– de un proceso extenso y 
rico en resultados. Seguidamente describiremos en forma 
muy resumida el modelo de capacitación de maestros de-
sarrollado por nuestro grupo para dar soporte a las peda-
gogías y herramientas por él promovidas, finalizando con 
una breve reseña de los senderos de investigación recorri-
dos por el grupo a lo largo de su existencia.

EL GRUPO KISHURIM2

Kishurim (término hebreo que significa: “habilidades”, 
“aptitudes”) existe desde comienzos de la década del año 
2000 en el marco de la Escuela de Educación y del Institu-
to de Investigación para la Innovación en Educación de la 
Universidad Hebrea de Jerusalén. El Grupo, bajo el lide-
razgo académico del profesor Baruch Schwarz, se especia-
liza en la investigación y en el desarrollo (I&D) de nuevas 

2. http://www.kishurimgroup.org/index_sp.asp
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metodologías pedagógicas para ambientes educativos com-
putarizados. En los últimos años Kishurim se concentró 
en el estudio de diferentes modos de combinar diálogo, 
interacción argumentativa y pensamiento crítico en la la-
bor educativa en clase. Para poder poner en práctica ideas 
ambiciosas de desarrollo tecnológico que venía gestando, 
el Grupo abordó la preparación y presentación de propues-
tas de varios proyectos al programa de apoyo a la I&D de 
la Unión Europea, con lo cual se logró que cinco de ellos 
fueran aceptados y financiados. Kishurim ha tomado parte 
también de varios proyectos fuera del marco europeo, in-
cluyendo proyectos de trascendencia en Colombia, en cola-
boración con diversas universidades en ese país.

El Grupo ha llevado a cabo, asimismo, varios ciclos 
de capacitación de maestros en sus metodologías y siste-
mas en Israel. Para ello ha desarrollado su propio enfoque 
pedagógico, construyendo sobre la base de la experiencia 
acumulada en sus proyectos de I&D.

LOS PROYECTOS

La participación en proyectos de I&D ha dado un empuje 
considerable a nuestro Grupo en el campo de la investiga-
ción pedagógica. Todos ellos han sido proyectos interna-
cionales, colaborativos y multidisciplinarios, en los que 
formaron parte universidades, institutos de investigación 
y empresas de un numero variable de países. Cinco de los 
proyectos fueron financiados por la Unión Europea, cuatro 
de los cuales estuvieron bajo la dirección de nuestro Gru-
po. Estos últimos, y los que fueron llevados a cabo en Co-
lombia, son los más relevantes para este artículo; los descri-
bimos brevemente a continuación.

Dunes

Este fue el primer proyecto internacional en el que el Gru-
po participó y dirigió la labor de ocho socios adicionales 
de toda Europa. Con una duración de 30 meses (1 de marzo 
de 2002-31 de agosto de 2004), Dunes3 tuvo como objetivo 

3. http://www.dunes.gr/
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desarrollar una metodología y algunas herramientas de 
software avanzadas para posibilitar nuevas formas de cola-
boración y construcción conjunta de conocimiento a través 
de la discusión sincrónica. Se trataba de la primera gran 
oportunidad de desarrollar los medios tecnológicos que ve-
níamos diseñando mentalmente durante mucho tiempo, pero 
sin posibilidades de materializarlos hasta ese momento.

El punto focal del proyecto fue la representación grá-
fica de la discusión y el estudio de su papel en el aprendiza-
je, tanto para el individuo como para el grupo, resultando 
en la creación de la herramienta Dígalo, que desde enton-
ces no hemos dejado de usar y de seguir desarrollando 
(y complementando con otras herramientas en proyectos 
subsiguientes). El software de base y los mapas de discusión 
comenzaron a posibilitar la discusión sincrónica, mapeada 
y guiada o moderada que, junto con el estudio del consi-
guiente nuevo rol del maestro, pasaron a ser conceptos cen-
trales en nuestra investigación.

La representación gráfica de una discusión (por ejem-
plo, entre 4 o 5 alumnos) a través de Dígalo se va creando 
a modo de mapa a medida que los alumnos –identificados 
por nombres, íconos o colores– hacen sus contribuciones a 
esa discusión (figura 1). Estas se realizan agregando texto 
propio a distintas figuras geométricas que representan va-
riedades ontológicas de contribución –por ejemplo, argu-
mento, afirmación, razón, comentario, idea, etc.–. Está en 
manos del maestro decidir qué tan compleja y diversa será 
esa ontología –la cantidad de formas y su definición– lo cual 
dependerá de factores didácticos, temáticos, entre otros. El 
sistema permite el uso de flechas para conectar esas formas 
entre sí, diferenciadas entre apoyo, oposición o neutralidad. 
El uso libre de colores y otros atributos gráficos por par-
te del alumno (y del maestro) da posibilidades amplias de 
expresión y resalte. Por lo general, los alumnos harán dos 
tipos de contribución en cada oportunidad de intervención 
en la discusión: un título (contribución concisa y clara, que 
queda visible en el mapa dentro de la figura geométrica co-
rrespondiente) y el comentario (texto opcional, usualmente 



91

In
ve

st
ig

ac
ió

n,
 d

es
ar

ro
ll

o 
e 

im
pl

em
en

ta
ci

ón
 d

e 
nu

ev
as

 t
ec

no
lo

gí
as

  
en

 e
du

ca
ci

ón
: l

a 
ex

pe
ri

en
ci

a 
de

l 
Gr

up
o 

Ki
sh

ur
im

 y
 c

ol
ab

or
ad

or
es

más extenso, que es visible solo por solicitud de cualquier 
participante en la discusión).

Figura 1. Interfaz de la herramienta Dígalo,  
con mapa de discusión

Dígalo ha demostrado muchas ventajas en compara-
ción con otras formas de interacción dialógica (por ejemplo, 
chat). Entre ellas podemos citar: mayores posibilidades de 
estructurar y ordenar la discusión; apoyo y oposición (cla-
ramente manifiestas); representación sencilla de una gran 
cantidad de información; fomento de la expresión escrita 
clara, pensada y de la capacidad de síntesis; identificación 
de tendencias, ideas compartidas, cambios de opinión; uso 
natural de la memoria visual (de situaciones, constelacio-
nes, relaciones, etc.); mayor atención a, y consideración de 
las contribuciones de los demás; posibilidades mejoradas y 
aumentadas de moderación y reflexión; simple adaptación 
a usos específicos (análisis swot, etc.).

El uso de Dígalo en clase se enmarca, por lo general, 
en un conjunto de actividades que preceden, acompañan 
y suceden al uso de la herramienta misma (figura 2). Así, 
por ejemplo, una presentación oral y discusión abierta del 
tema a considerar podrá abrir una sesión de estudio, in-
cluyendo un repaso de ciertos aspectos técnicos del uso de 
la herramienta si se considera necesario. Luego vendrá la 
discusión escrita, en la que los participantes podrán actuar 
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individualmente o en dúos frente a una misma pantalla. Y 
luego podrá haber una sesión de reflexión oral, o la prepa-
ración de ensayos escritos por los alumnos, o discusiones 
orales en el plenario sobre temas y puntos específicos (por 
ejemplo, el análisis argumentativo de ciertos pasajes de la 
actividad, fenómenos de cambio de opinión y sus razones, 
entre otros).

Figura 2. Dígalo en la escuela. Toma de posición/opinión 
oralmente y por escrito. Actividades antes, durante y después 

de la discusión electrónica (esquematización)

Argunaut

La experiencia con el uso de Dígalo generó, junto con la 
apreciación de su potencial educativo, también ciertos inte-
rrogantes en cuanto a su aplicabilidad en el salón de clase 
real, donde el maestro a menudo requiere atender múlti-
ples discusiones de manera simultánea (en una clase de 35 
alumnos, por ejemplo, se llevarían a cabo entre 7 y 8 discu-
siones distintas y separadas de 4 a 5 alumnos cada una). Es 
más, aun cuando el número de discusiones fuese menor, la 
complejidad de las mismas en muchos casos haría prácti-
camente imposible la labor del maestro para su monitoreo 
y moderación efectivos. Con estas inquietudes en mente, 
ideamos Argunaut4 (De-Groot et al., 2007), que apunta espe-
cíficamente a facilitar la tarea del moderador (por lo gene-

4. http://www.argunaut.org/
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ral, el maestro) en actividades argumentativas. Basado en 
inteligencia artificial y en métodos avanzados de visualiza-
ción de información, el sistema Argunaut brinda asistencia 
en tiempo real al moderador, permitiéndole mejorar tanto 
la calidad de los resultados pedagógicos de las actividades 
argumentativas como aumentar el número de actividades 
que puede atender a la vez.

Figura 3. “Interfaz del moderador” en el sistema Argunaut. 
Explicaciones anotadas en color rosa

Argunaut combina un ambiente de discusión (Dígalo), 
el manejo de usuario y portafolio, y un módulo especial 
llamado “Interfaz del moderador”. Este módulo pone a dis-
posición del moderador de discusiones sincrónicas escritas 
una variedad de medios para el awareness (información y 
alerta de lo que ocurre en la discusión) y opciones de inter-
vención, tanto del estudiante como del grupo de estudian-
tes/participantes (figura 3).

Siete socios internacionales, bajo la dirección de Kishu-
rim, formaron parte del desarrollo pedagógico y tecnológico 
de Argunaut, que duró 33 meses desde diciembre de 2005.

Escalate

Este proyecto (http://www.escalate.org.il/) buscó demostrar 
que Dígalo y los métodos argumentativos de aprendizaje, 
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en combinación con métodos de aprendizaje basados en la 
indagación (inquiry-based learning –por ejemplo: el uso de mi-
cromundos) (figura 4), pueden contribuir en forma sustan-
cial al gusto de los jóvenes estudiantes por el estudio de las 
ciencias y a su adopción de carreras científicas. El proyecto 
abarcó ambientes educativos formales (escuelas y liceos) y 
no-formales (especialmente museos de ciencia para jóvenes). 
La experiencia y el conocimiento acumulados en el proyecto, 
junto con la proposición de pasos a seguir para una eventual 
adopción de esos métodos a escala multinacional, fueron 
condensados en el Libro blanco5 (The White Book) de Escalate6.

Figura 4. Escalate. Experimentando en forma real y virtual, y 
discutiendo (distintos elementos, a modo de ejemplo)

Escalate fue el menor de nuestros proyectos europeos, 
pero por cierto no el menos importante desde una perspec-
tiva de largo plazo. Estando temáticamente concentrado 
en la educación de ciencias, Escalate significó un escena-
rio ideal para el uso y la demostración de la efectividad de 
nuestros métodos y herramientas en este campo. El proyec-
to, que no incluyó el desarrollo de nuevas tecnologías sino 
que usó Dígalo y otras herramientas ya existentes, se realizó 
en el marco del subprograma de “Ciencia y Sociedad” del 
Programa Europeo para la I&D. Seis socios internacionales, 
coordinados por nuestro grupo, formaron parte del trabajo 
que se extendió por un año y medio desde enero de 2006.

5. http://www.escalate.org.il/Multimedia/upl_doc/D5_1_White_book_v4.pdf
6. http://www.escalate.org.il/
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Proyecto Internacional Dígalo  
y proyectos subsiguientes en Colombia

El Grupo se vinculó a varios proyectos en Colombia desti-
nados al estudio del uso de Dígalo en circunstancias y am-
bientes sociales y educacionales diferentes a aquellos en los 
que fue desarrollado, con gran potencial tanto en lo investi-
gativo como en los beneficios prácticos que la aplicación de 
la herramienta pudiera dejar. El primero de esos proyectos 
–Proyecto Internacional Dígalo (Maldonado et al., 2008, De-
Groot, Haim, Riskin y Eisenmann, 2008)–, financiado por el 
Ministerio del Interior de Colombia y dirigido por el gru-
po del profesor Luis Facundo Maldonado en la universidad 
Nacional Abierta y a Distancia (unad), fue lanzado a prin-
cipios de 2007 por un período de un año, apuntando espe-
cíficamente a apoyar los procesos de aprendizaje y reincor-
poración de poblaciones especialmente necesitadas: jóvenes 
exguerrilleros y exparamilitares que durante muchos años 
estuvieron fuera de todo marco educativo, familiar, social y 
económico regular. El proyecto cubrió distintas zonas geo-
gráficas de Colombia; en este, equipos de investigadores y 
tutores de la unad desarrollaron y aplicaron, apoyados por 
nuestro Grupo, unidades curriculares de varias materias 
(matemáticas, ciencias, idioma español y competencias ciu-
dadanas), especialmente adaptadas para la utilización efec-
tiva de Dígalo. Reforzando resultados obtenidos anterior-
mente en otros proyectos y evaluaciones, la utilización de 
esta herramienta demostró también en el caso colombiano 
su utilidad, tanto en el aprendizaje temático como en la ad-
quisición de habilidades y valores de indiscutida importan-
cia –para alumnos y estudiantes en general y para aquellos 
que, en particular, formaron parte de este proyecto– como 
ser: una cultura sana de discusión, respeto y apertura a opi-
niones e ideas de otros, expresión escrita y oral, etc.

El Proyecto Internacional Dígalo fue seguido, en los 
años 2009-2013, por otros proyectos valiosos en Colombia 
con nuestra coparticipación. Entre ellos cabe destacar dos 
proyectos convocados por la Red Renata, en colaboración 
con grupos de investigadores de la Universidad Central 
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(que coordinó los proyectos) y la Universidad de Investiga-
ción y Desarrollo, con los cuales se atendieron necesidades 
de la educación terciaria en las que la herramienta Dígalo 
podría aportar a su solución. El primero de esos proyectos 
(“Efecto del ejercicio de la argumentación y del monitoreo 
de las variables centralidad y cohesión de grupo sobre el 
desarrollo de competencias matemáticas y la deserción es-
tudiantil”7) (ver Maldonado, Drachman y De-Groot, 2012; 
Macías y Maldonado, 2009) enfocó el urgente problema de 
la deserción estudiantil en un contexto en el que las mate-
máticas forman parte del contenido curricular de la carre-
ra. El otro proyecto contribuyó al estudio del potencial del 
modelamiento en el aprendizaje de las matemáticas (“Red 
de Modelamiento y Representación formal en Matemáti-
cas”, en el que el modelamiento matemático se analiza a 
partir de cuatro formas de representación formal: verbal, 
diagramática, algebraica y computacional) (ver el compen-
dio de la experiencia –y más material relacionado con el 
valor del modelamiento– en Maldonado, 2013).

Metáfora

En este proyecto de I&D (http://www.Metáfora-pro-
ject.org/), cuyo nombre completo (traducido del inglés) es 
“Aprendiendo a aprender juntos: un lenguaje visual para la 
orquestación social de actividades educacionales”, nuestro 
Grupo participó y coordinó las actividades de seis socios 
europeos adicionales. Iniciado en julio de 2010, al cabo de 
sus tres años de duración el proyecto Metáfora resultó en 
la creación de un prototipo de sistema de aprendizaje cola-
borativo apoyado por computador (cscl) que permite a es-
tudiantes aprender ciencias y matemáticas de una manera 
efectiva y disfrutable. Fundamentalmente, los estudiantes 
“aprenden a aprender juntos”, colaboran en la ejecución de 
una tarea o la solución de un problema relativamente com-
plejo –el desafío– presentado por el maestro. Mediante el 

7. http://www.renata.edu.co/index.php/educacion/1542-efecto-del-ejercicio-de- 
la-argumentacion-y-del-monitoreo-de-las-variables-centralidad-y-cohe-
sion-de-grupo-sobre-el-desarrollo-de-competencias-matematicas-y-la-deser-
cion-estudiantil.html



97

In
ve

st
ig

ac
ió

n,
 d

es
ar

ro
ll

o 
e 

im
pl

em
en

ta
ci

ón
 d

e 
nu

ev
as

 t
ec

no
lo

gí
as

  
en

 e
du

ca
ci

ón
: l

a 
ex

pe
ri

en
ci

a 
de

l 
Gr

up
o 

Ki
sh

ur
im

 y
 c

ol
ab

or
ad

or
es

trabajo en grupos de 4 a 6 estudiantes durante 2 a 3 sema-
nas, los estudiantes planean su trabajo y atienden el proble-
ma en una forma organizada por ellos mismos.

La plataforma Metáfora ofrece un área de trabajo en 
la que los estudiantes se reúnen, planean y discuten8 sus 
hallazgos y dificultades, ejecutan las tareas necesarias y lle-
gan juntos a decisiones y soluciones, para lo cual recurren 
también otras herramientas puestas a su disposición, como 
ser micromundos (Dragon, McLaren, Mavrikis y Geraniou, 
2011). El uso de un lenguaje visual permite que los estu-
diantes sean precisos en sus planes y en la futura imple-
mentación de estos durante la tarea, con lo cual se hace po-
sible que el sistema haga un seguimiento inteligente de las 
actividades y genere información útil y retroalimentación, 
tanto para los estudiantes (por ejemplo, tomar conciencia de 
la dimensión grupal de sus actividades) como para el maes-
tro (por ejemplo, saber cómo progresa el trabajo, ser adver-
tido de dificultades o problemas de colaboración entre los 
estudiantes, etc.). La figura 5 muestra algunos de los com-
ponentes centrales provistos por la plataforma de Metáfora.

Figura 5. Metáfora y algunos de sus componentes

8. En Metáfora, la discusión escrita no es mediada por Dígalo sino por la he-
rramienta lasad, codesarrollada por algunos de los miembros europeos de los 
proyectos Argunaut y Metáfora.
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Desde la perspectiva de nuestra experiencia en pro-
yectos anteriores, Metáfora presenta una serie de diferencias 
y de elementos clave propios que vale la pena resaltar:

―― De una actividad aislada, de una sola vez (por ejem-
plo, una sesión de discusión), a una serie de activi-
dades distribuidas en un periodo de tiempo más 
prolongado.

―― Disponibilidad y uso de herramientas diferentes (he-
rramientas para soporte o mapeado de discusión, 
para facilitar la construcción del plan de trabajo, mi-
cromundos, etc.).

―― De aprender a argumentar, o aprender un tema de-
terminado, a aprender a aprender.

―― A los estudiantes no solo se les presenta una pre-
gunta para responder sino que se les asigna un pro-
blema/desafío complejo, para sobreponerse al cual 
necesitarán de organización adecuada (por ejemplo, 
distribución de tareas) y tiempo.

―― Los estudiantes planean ellos mismos sus activida-
des de aprendizaje y son responsables de los resulta-
dos de su trabajo.

―― El plan, creado por los estudiantes mediante un len-
guaje visual especial, les ayuda en la realización de 
sus tareas al tiempo que le permite al sistema visuali-
zar información y proveer retroalimentación valiosa 
tanto para ellos como para el maestro.

―― El sistema fue desarrollado para su aplicación en ma-
temáticas y ciencias pero, en principio, no hay incon-
veniente en ampliar significativamente su cobertura 
curricular.

El proyecto Metáfora y la promoción de la creatividad

Aunque muy breves y parciales, las descripciones anterio-
res dejan entrever el potencial de esos proyectos para el 
estímulo a la creatividad en el aprendizaje. Esto es espe-
cialmente cierto en el caso de Metáfora, tanto por reunir de 
una manera orgánica componentes pedagógicos y tecnolo-
gicos de todos sus antecesores, como por sus características 
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particulares originales (De-Groot et al., 2013). Dadas las li-
mitaciones de espacio, presentaremos aquí solamente una 
breve exposición de ciertos elementos que la literatura cien-
tífica (y nuestro saber acumulado) destacan como relevan-
tes para la caracterización y promoción de creatividad, por 
un lado, y la forma en que Metáfora los endosa o representa, 
por el otro. Evidentemente, el tema da para mucho más (ver 
también Drachman et al., 2012).

Antes que nada, tanto aprender a aprender (juntos) 
como atender necesidades fundamentales de “la clase del 
siglo XXI” (o adquirir las “habilidades del siglo XXI”) son, 
conjuntamente, objetivos centrales en Metáfora, y fomentar 
la creatividad es parte integral de ellos. Estos conceptos no 
se pueden disociar de lo que significa creatividad como “el 
recurso económico ultimativo”, o “el factor individual más 
influyente en el éxito de un país”, o “importante para gene-
rar una fuerza de trabajo competitiva”, o “su rol fundamen-
tal para la innovación y la iniciativa empresarial”, etc. (Ke-
gley y Robbins, 2009; Robins y Kegley, 2010), y el proceso de 
aprendizaje en Metáfora incluye abundantes oportunidades 
en las que la creatividad se propicia en direcciones relevan-
tes para estos resultados.

De cualquier forma, la importancia de la creatividad 
no se agota allí. La creatividad es importante para el apren-
dizaje porque permite la interpretación y la negociación de 
ideas para generar otras nuevas. Cuando se da lugar al diá-
logo y la negociación, se estimula también la participación 
del alumno, lo cual contribuye a su motivación y a su sen-
sación de capacidad propia. Esto incentiva el aventurarse a 
crear y proponer ideas nuevas en medio del diálogo con sus 
compañeros. En varios estudios se ha mostrado que involu-
cramiento y motivación son condiciones importantes para 
el aprendizaje significativo. Metáfora promueve las ideas del 
dialogismo y la comunidad de metas y responsabilidades 
en dirección a un planeamiento conjunto de las actividades 
del grupo y no solamente hacia el intercambio de ideas u 
opiniones. En este sentido, Metáfora va mucho más allá que 
Dígalo o Argunaut. En los talleres experimentales realizados 
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en el proyecto se ha encontrado que cuando los alumnos 
discuten sobre actividades como la búsqueda de datos o la 
realización de un experimento, esas actividades terminan 
teniendo un nuevo significado. Esas son señales iniciales 
del fenómeno grupal en el sentido de que el planeamiento 
conjunto trae consigo también nuevas conceptualizaciones 
de ciertas actividades (como la experimentación) que son 
fundamentales para la ciencia. La mera discusión sobre el 
significado de esta actividad dentro del flujo total de acti-
vidades acerca al estudiante al investigador científico y lo 
transforma en dueño de su conocimiento, lo cual es consis-
tente con el aprendizaje basado en problemas (pbl, según si 
sigla en inglés), que es parte del fundamento de Metáfora en 
el contexto del estudio de ciencias y matemáticas.

La literatura deja en claro la variedad de definicio-
nes adoptadas para la creatividad, pero Metáfora aparenta 
dar soporte a todas ellas. Citando a otros investigadores, 
Kegley y Robbins (2009) hablan de la creatividad como “la 
generación de nuevas ideas, que a su vez pueden ser descri-
tas como la combinación de conceptos existentes que pre-
viamente habían sido considerados como no-relacionados 
(p.1)”. Al referirse al aporte del sistema Argunaut, Wegerif 
et al. (2010) ven la creatividad como la generación de nuevas 
perspectivas, especialmente cuando estas emergen en forma 
sorpresiva, imprevista, en el marco del diálogo (a diferen-
cia del pensamiento crítico –no necesariamente creativo– 
que aplica criterios para juzgar y seleccionar ideas preexis-
tentes). Estos autores también aclaran: 

[…] una “nueva perspectiva” es más que un simple lis-
tado de alternativas, implicando la integración de una 
perspectiva desde la cual puede verse al mundo en una 
forma única y diferente. [Argunaut, y por ende, Metáfora 
pueden] capturar la noción de Bakhtin de la iluminación 
y del insight [perspicacia] resultantes del hecho de ver un 
asunto a través de los ojos de otros (p. 5).

Más aún, los autores hacen mención de un aspecto sutil de 
la definición de creatividad (aplicable al contexto de Argu-
naut/Metáfora): no dar tanto peso al reconocimiento social 
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del valor de un producto (es decir, medir la creatividad solo 
en términos del valor del resultado como producto final, de 
uso), sino a la expansión de la comprensión [del entendimien-
to, o saber] que proviene de ver un tema o asunto desde 
una nueva perspectiva. El que Metáfora, tanto en su esencia 
pedagógica como en su soporte tecnológico, cree las con-
diciones para que la serie de actividades emprendidas por 
los alumnos conduzcan con más facilidad y frecuencia a 
este resultado es un punto de gran importancia.

Ciertamente, Metáfora crea un ambiente en el que 
aparecerán naturalmente todo tipo de situaciones en las 
que los estudiantes necesitarán de su capacidad creativa 
para encontrar la salida a los desafíos presentados en el 
tiempo adjudicado. Esta capacidad podrá crecer al nutrir-
se de las contribuciones e interacción de cada uno de los 
participantes, explotando para ello sus destrezas a partir 
de una diferenciación o especialización (lo que los econo-
mistas llamarían “ventaja comparativa”) de la que todos 
empezarán a tomar conciencia (al fin y al cabo, para bien 
de todos). Si bien en un contexto distinto al nuestro en esta 
exposición, pero seguramente generalizable, Kegley y Ro-
bbins (2009) mencionan cuatro factores que contribuyen a 
la creatividad en sistemas de aprendizaje:

―― Motivación intrínseca: la gente es más creativa en áreas 
de su interés. Este principio ya se había manifestado 
anteriormente en la experimentación con Dígalo y Ar-
gunaut. Metáfora lo puede incorporar de dos maneras: a) 
reservando para los “desafíos” partes del currículo que 
contengan elementos interesantes para los estudiantes; 
o b) dejando que espontáneamente los estudiantes se 
asignen –en sus planes– partes de las tareas de acuer-
do con sus propios intereses (por ejemplo, desde esa 
ventaja comparativa que mencionamos más arriba).

―― Seguridad sicológica: el estudiante estará dispuesto a 
abandonar su zona de confort y tomar riesgos intelec-
tuales que hasta el momento había esquivado. En las 
actividades con Metáfora, y por el mero hecho de que 
los desafíos están formulados a propósito como tales 
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(proponiendo problemas cuya solución inmediata no 
sería de esperar, y su solución en el plazo típico de 
2 a 3 semanas tampoco sería trivial), habrán natural-
mente muchas ocasiones donde este tipo de riesgos se 
asuman. Será normal, por ejemplo, que haya que pro-
poner más de una opción tentativa para la solución de 
los problemas que aparezcan, haciendo uso de heu-
rísticas que impliquen necesariamente riesgo de error.

―― Clima apropiado para el éxito (o fracaso): relacionado con 
el punto anterior, este factor se refiere a la necesidad de 
evitar toda asociación negativa con los fracasos tempo-
rales que puedan aparecer en el proceso de aprendiza-
je. En palabras de Kegley y Robbins “los fracasos, o los 
intentos de explorar una nueva idea que por cualquier 
motivo no prosperó, deben ser vistos como una parte 
natural del proceso creativo, (p.5)”. Estas condiciones 
se dan en Metáfora en la medida en que el maestro las 
adopte, cosa que es de esperar. Calidad de los materiales 
de instrucción: obviamente, se ha encontrado correlación 
positiva entre la calidad y efectividad de los mate-
riales utilizados por los autores (en ese caso, ciertos 
textos suministrados a los estudiantes), por un lado, 
y la capacidad creativa generada, por el otro, el para-
lelismo con Metáfora es más complejo en este caso, 
por cuanto muchos de los materiales son, en principio, 
aquellos que los estudiantes estimen conveniente o ne-
cesario buscar y conseguir, según sus planes. Otros 
materiales, sin embargo, podrían estar más sujetos al 
control del maestro, empezando por fuentes recomen-
dadas (bibliografía, sitios de Internet), siguiendo por 
pistas o pautas, u otro tipo de retroalimentación pro-
vistos por el maestro durante las sesiones de trabajo 
de los estudiantes con Metáfora, y terminando por las 
herramientas (por lo general, micromundos) puestas a 
disposición de los estudiantes por el sistema o el maes-
tro mismo, cuya calidad puede influir directamente 
en la creatividad (por ejemplo, afectando el tiempo 
disponible para la experimentación si el tiempo reque-
rido para solucionar problemas técnicos es sustancial).
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Investigando específicamente en un contexto de Dí-
galo/Argunaut, Wegerif et al. (2010) hacen referencia a otros 
factores de más directa aplicación al ambiente de Metáfora. 
Ellos hallan, por ejemplo,

―― La existencia de preguntas abiertas y desacuerdos 
aparecen claramente representados en un mapa de 
discusión como el que se usa en el sistema de Metá-
fora, o

―― La representación gráfica y espacial (y no lineal, 
como en un chat) de mensajes, como es común en los 
mismos mapas de discusión, propician pedagógica-
mente la creatividad.
Como dijimos anteriormente, no es posible agotar 

aquí el tema. La experimentación futura con Metáfora segu-
ramente revelará senderos adicionales en los que su contri-
bución a la creatividad pueda manifestarse.

MODELO DE CAPACITACIÓN DE MAESTROS: 
COMBINACIÓN DE INVESTIGACIÓN Y 
TRABAJO DE LOS MAESTROS EN CLASE

Lo expresado más arriba deja en evidencia el gran reto que 
los maestros deben afrontar para adoptar y poder usar con 
éxito Dígalo, Argunaut y, recientemente, Metáfora en sus cla-
ses. Este desafío está ligado tanto al diseño de actividades 
de estudio en las que el diálogo tiene un lugar preponde-
rante y la posición del alumno como estudiante indepen-
diente es reforzada, como a atender la necesidad de com-
binar exitosamente enseñanza con el uso de tecnología 
en clase. (De-Groot, 2001, 2011; De-Groot y Schwarz, 2006, 
De-Groot, 2012).

La experiencia que adquirimos en el trabajo con 
maestros, en la introducción de Dígalo como instrumento 
de aprendizaje en la clase y el diseño paralelo de activida-
des educativas específicas, nos permitió desarrollar un mo-
delo especial para la capacitación de maestros que procura 
darles los medios y conocimientos necesarios para moderar 
actividades educativas en clase (De-Groot et al., 2008; Eisen-
man, Schwarz y De-Groot, 2008; De-Groot et al., 2011, 2012). 
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En la base de este modelo que desarrollamos (y operamos 
desde varios años en Israel) se encuentra el supuesto de 
que el maestro transformará su forma de enseñar –de una 
situación en la que el material de estudio es transmitido 
frontalmente en clase a otra situación en la que el maestro 
guía a sus alumnos en un ambiente tecnológico– si este 
maestro notara que tiene éxito en esa transformación. La 
vivencia del éxito por parte del maestro está relacionada, 
antes que nada, con el uso del entorno tecnológico con sus 
alumnos en la clase, con el cual mantiene una actividad 
educativa significativa para él y para sus alumnos. Vivir y 
sentir el éxito es una condición necesaria pero no suficien-
te para cambiar las formas de enseñanza del maestro, ya 
que es importante dar soporte al proceso con oportunida-
des de reflexión y esclarecimiento en clase que permitan al 
maestro entender qué ha logrado cambiar o qué debe ser 
cambiado para llegar al éxito.

Para asistir al maestro en su labor profesional, en Ki-
shurim hemos creado un pequeño grupo multidisciplinario 
que incluye un maestro/pedagogo experto en la guía de 
maestros y en el diseño de actividades argumentativas, un 
investigador del campo de la pedagogía, y, para atender 
la parte tecnológica, un equipo consistente de un técnico 
y una maestra adicional para ayudar a los maestros en sus 
clases (Schwarz y De-Groot, 2010). El rol de este grupo mul-
tidisciplinario es acompañar a los maestros durante todo el 
proceso de aprendizaje del método dialógico-argumenta-
tivo usando Dígalo y Argunaut (y herramientas colaborati-
vas adicionales, como blogs y Wiki), diseño de actividades 
de enseñanza, intervención en clase, y discusión reflectiva 
de la experiencia acumulada.

El modelo de capacitación se basa en los siguientes 
elementos:

―― Un número reducido de encuentros presenciales en 
los que los maestros aprenden sobre el método dialó-
gico y los principios de diseño de unidades de estudio.

―― Un número de reuniones virtuales sincrónicas en las 
que los maestros participan unos a otros de sus pro-
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cesos de trabajo al tiempo que ven trozos de video 
traídos por los investigadores para el análisis de pa-
sajes interesantes desde el punto de vista pedagógico.

―― Trabajo personal de los conductores del programa 
con cada maestro, brindando soporte en el diseño de 
las unidades de estudio9 (cada una de las cuales 
incluye por lo menos seis encuentros consecutivos).

―― Llevar a cabo la actividad de estudio en la clase por 
parte del maestro con el acompañamiento y el sopor-
te del equipo técnico y con la participación de estu-
diantes que vienen a documentar en video la activi-
dad de clase.

―― Hacer una discusión reflectiva en encuentros virtua-
les sincrónicos, en foros de la comunidad de maes-
tros y en encuentros cara a cara.
La puesta en práctica del curso de capacitación de 

maestros descrito más arriba aspira a desarrollar una co-
munidad profesional enfocada al cambio en las formas de 
enseñar en un ambiente tecnológico. Nosotros vemos en el 
desarrollo de comunidades en red como ésta –de maestros 
que aprenden en colaboración con la academia, con los in-
vestigadores universitarios– uno de los productos funda-
mentales del modelo de capacitación que creamos.

En general, los maestros no están acostumbrados a 
ver su actividad pedagógica en el marco de un equipo, y 
suelen mostrar dificultades en colaborar con maestros co-
legas cuando surgen problemas pedagógicos en sus clases. 
Existe, por tanto, la necesidad de fomentar procesos de re-
flexión sobre lo que ocurre en clase con una finalidad de 
enseñanza más que de crítica. Similarmente a lo que ocurre 
en comunidades profesionales de médicos, por ejemplo, en 
las que se discute sobre formas posibles de tratar tal o cual 
enfermedad, también los maestros deben desarrollar la ca-
pacidad profesional de discutir sobre temas pedagógicos 
de contenido relevante para sus clases. En este sentido, el 
maestro debe concebirse a sí mismo como quien estudia y 

9. Cada maestro está comprometido a construir y enseñar por lo menos dos 
unidades de estudio durante el año.
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aprende dentro de una comunidad de colegas. A diferencia 
de otros grupos de soporte en los que los maestros repor-
tan sobre lo ocurrido en clase, la comunidad de maestros 
creada en el contexto de nuestros ciclos de capacitación 
trata eventos que ocurrieron en sus clases según quedaron 
registrados en las diferentes herramientas de investigación 
(videos, cuestionarios, entrevistas, etc.) por los estudiantes/
investigadores de la universidad. Estos son miembros de 
esa comunidad y actúan en su marco con un rol de obser-
vadores que saben cómo transformar un evento pedagógi-
co aislado en un concepto profesional sobre el que se puede 
discutir. A diferencia de investigaciones pedagógicas sobre 
el trabajo de los maestros en clase –en los que existe por lo 
general un diálogo entre el maestro y el investigador fuera 
del horario de clase o en los que el investigador observa 
cómo el maestro enseña una unidad de estudio nueva que 
fue desarrollada por expertos– los investigadores en nues-
tros ciclos de capacitación observan procesos pedagógicos 
conducidos por los maestros, y tratan de negociar con los 
mismos sobre momentos pedagógicos significativos tanto 
para el maestro como para sus alumnos.

INVESTIGACIONES DEL GRUPO 
KISHURIM SOBRE LA ACTIVIDAD 
ARGUMENTATIVA (RESEÑA PARCIAL)

Las investigaciones del Grupo se sitúan en la intersec-
ción de la educación con la psicología del aprendizaje y la 
tecnología.

La actividad argumentativa a la que se refiere el 
Grupo en su trabajo se basa en la definición de Van Eeme-
ren et al. (1996): 

Actividad argumentativa es una actividad verbal y so-
cial de pensamiento que apunta a agrandar (o reducir) 
la aceptación de una posición en disputa con respecto al 
oyente o lector, por medio de la elevación de proposicio-
nes que intentan justificar (o refutar) la posición frente a 
un juez racional (p. 5).



107

In
ve

st
ig

ac
ió

n,
 d

es
ar

ro
ll

o 
e 

im
pl

em
en

ta
ci

ón
 d

e 
nu

ev
as

 t
ec

no
lo

gí
as

  
en

 e
du

ca
ci

ón
: l

a 
ex

pe
ri

en
ci

a 
de

l 
Gr

up
o 

Ki
sh

ur
im

 y
 c

ol
ab

or
ad

or
es

El Grupo tomó la definición pragmática ofrecida por Van 
Eemeren en la dirección de actividad de discusión y diálo-
go con fines educativos que se focaliza en la dialéctica, en el 
razonamiento informal.

La actividad argumentativa, según esa definición, 
contiene distintos elementos caracterizantes: 1) es una acti-
vidad comunicativa que se expresa verbalmente, por escri-
to o por gestos faciales; 2) una actividad social cuyo origen 
es el desacuerdo entre quienes participan en ella –inclu-
yendo consideraciones de a favor o en contra de un indivi-
duo con respecto a sí mismo–; 3) una actividad cognitiva 
en la que el que hace una afirmación construye y evalúa un 
argumento relacionado a un tema determinado.

El juez que racionalmente juzga los argumentos que 
se esgrimen en el diálogo está sometido a la posibilidad de 
una discusión recurrente y a la negociación entre los parti-
cipantes de la discusión. Para que la actividad argumenta-
tiva sea efectiva, los participantes deben adoptar normas y 
una terminología que favorezcan la construcción y la pre-
sentación de argumentos.

Argumentación y aprendizaje

La enseñanza y el aprendizaje de la argumentación tratan, 
en realidad, dos dimensiones de aprendizaje interrelacio-
nadas: un aspecto cognitivo (habilidades de razonamiento 
argumentativo) y un aspecto social (habilidades de diálo-
go argumentativo y aprendizaje colaborativo). El supuesto 
básico de estas investigaciones es que el individuo asimila 
(internaliza) lo que aprende en interacción con otros, y que 
el diálogo hace posible una externalización de estrategias 
de pensamiento de distintos estudiantes y el mutuo enfren-
tamiento de esas estrategias, y por lo tanto mejora el enten-
dimiento de esos estudiantes, tanto de sus conceptos como 
del campo de conocimiento en cuestión (Andriessen, Baker 
y Suthers, 2003; Mercer, Littleton y Dawes, 2003). Otros in-
vestigadores hablan de procesos de razonamiento comunes 
que requieren estrategias cognitivas de un orden más alto 
(Resnick, 1991; Rogoff, 1990; Zohar y Nemet, 2000). Con todo, 
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existen pocos estudios que tratan de mostrar cómo el uso 
del diálogo con fines de aprendizaje trae como resultados 
mejores de alumnos en un marco escolar, tanto en el uso de 
argumentos como en entender el tema de estudio (Asterhan 
y Schwarz 2009a, Asterhan y Schwarz, 2009b). La razón para 
la escasez de estos estudios tiene su origen en la dificultad 
de definir la calidad de los productos del aprendizaje de los 
alumnos –que no sea en relación a cosas claras y explícitas 
que dijo el maestro (que el alumno simplemente repite)– por 
un lado, y por otro en la dificultad para definir qué es un 
buen argumento. Es más, dado que la calidad del argumento 
está ligada a la calidad del diálogo y de la interacción creada 
entre el maestro y sus alumnos, es muy difícil separar entre 
los distintos componentes que permitieron, al fin y al cabo, 
la obtención de los resultados esperados de aprendizaje (ver 
Garzón, De-Groot, Maldonado y Drachman, 2013; Osborne, 
2010, Scheur, Loll, Pinkwart y McLaren, 2010; Schwarz, 2009; 
Hoppe, De-Groot y Hever, 2009).

Una dificultad adicional, presente en los estudios 
realizados en clases, es que los investigadores deben ba-
sarse en lo que entienden los maestros con respecto a la 
actividad argumentativa y su contribución al aprendizaje 
de sus alumnos, lo que ocasiona dificultades en la exa-
minación controlada de los componentes que afectaron el 
aprendizaje.

Considerando las condiciones limitantes que detalla-
mos arriba, el Grupo Kishurim realizó una serie de estu-
dios de investigación en clase analizando el uso de Dígalo y 
su influencia en el aprendizaje de los alumnos de distintas 
maneras:

Investigación adjunta a un  
maestro sin intervención del investigador

―― Nitza Shachar, en la preparación de su tesis doctoral, 
observó durante dos años el trabajo del maestro Yo-
ram Haim en su curso de historia para alumnos de 
14 a 15 años de edad donde se usó Dígalo. Nitza ob-
servó la interacción del maestro con sus alumnos a 
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través de Dígalo y también a través del diálogo (oral) 
del maestro con sus alumnos. El principal resultado 
del estudio fue que el paso de una actividad a la si-
guiente llevó a los alumnos a crear una microcultura 
en la que construyeron nuevos conocimientos y no 
reconstruyeron el conocimiento que les transmitió el 
maestro.

―― Una nueva investigación realizada por Baruch 
Schwarz y Reuma De-Groot (2007) se centró en el 
análisis de mapas de discusión y resúmenes prepara-
dos por alumnos que trataron actividades argumen-
tativas y un grupo de control para ver si había me-
joría en la calidad de la argumentación. El resultado 
principal de esta investigación fue mostrar que los 
alumnos que participaron en la actividad argumen-
tativa supieron presentar sus posiciones en forma 
más clara y asertiva que sus compañeros en el grupo 
de control. Este resultado da sostén a la hipótesis de 
que la actividad argumentativa permite a los alum-
nos verificar sus posiciones al tiempo que negocian 
racionalmente con sus colegas; de esa forma se genera 
confianza en esos alumnos en cuanto a su capacidad 
de influir en la sociedad (Schwarz y De-Groot, 2007).

―― Trabajo de Einat Lotan, quien estudió el desarrollo 
de las ideas y la construcción de argumentos en el 
campo de las ciencias en torno a la pregunta de si el 
aire es material o no, en una actividad de aprendiza-
je que se extendió por 20 semanas. La actividad fue 
dirigida por dos maestras de séptimo grado (edades 
13 a 14). En su trabajo, la investigadora creó un instru-
mento sofisticado para la evaluación de argumentos 
en Dígalo (Lotan-Kochan, E., 2006, y Lotan- Kochan, 
Drachman, Schwarz, y Glassner, 2006).

Investigación adjunta a un maestro  
con intervención del investigador

―― La tesis doctoral de Julia Gil analizó tipos de inter-
vención de los maestros (tres maestros de noveno 
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grado) y su efecto sobre la calidad de la discusión 
de sus estudiantes (Gil, Schwarz y Asterhan, 2007). 
El principal resultado de esta investigación es que 
cuando fueron dados a los maestros distintos conse-
jos en cuanto a la forma de moderar las discusiones, 
estos consejos afectaron en forma dramática la cali-
dad de la discusión –si el maestro estimula la dis-
cusión socialmente, los alumnos ponen más atención 
y consideran más activamente las contribuciones 
de sus pares, pero la discusión resulta superficial–. 
En cambio, cuando el maestro interviene mediando 
en el contenido de la discusión, esta se profundiza. 
Cuando el maestro modera (media) la discusión, los 
alumnos enseguida quedan ligados a él, pendientes 
de sus observaciones y acciones; el maestro se tor-
na más central en la discusión, ayudando más pero 
también frenando la colaboración entre los alumnos. 
Un resultado adicional de la investigación mostró una 
varianza de género en lo que respecta a la modera-
ción del maestro: las alumnas eran más propensas a 
aceptar la moderación y a conversar más entre ellas, 
mientras que los alumnos preferían trabajar en for-
ma individual y tendían a oponerse a los comentarios 
de sus pares.

―― El trabajo de máster de dos estudiantes universita-
rias bajo la dirección de Amnon Glasner y Baruch 
Schwarz analizó el efecto del uso de la ontología 
argumental en Dígalo sobre la calidad de la argu-
mentación. En uno de los casos, los alumnos usaron 
Dígalo con una sola forma (es decir, sin ninguna dife-
renciación ontológica) y sin flechas (conectores entre 
formas), y en otro caso los estudiantes usaron una 
ontología diferenciada y flechas. El análisis de los 
argumentos mostró que los alumnos desarrollaron 
argumentos más complejos, más elaborados, cuando 
usaron ontología y flechas.

―― Zafrir Goldberg comprobó que la actividad argu-
mentativa en temas sociales cargados (emocional-
mente, políticamente, etc.) permite a los alumnos 
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abandonar el enfoque estereotipado con respecto al 
problema y crear argumentos mejores, que conside-
ran aspectos adicionales a sus creencias originales 
(ver Goldberg, Schwarz y Porat, 2008).
Además de estudios de clase, el Grupo llevó a cabo 

una cantidad de investigaciones controladas. Menciona-
mos aquí dos de ellos:

Investigaciones controladas

―― La contribución de la argumentación al aprendizaje 
de conceptos científicos fue estudiada por Christa 
Asterhan. La investigadora analizó cómo la discu-
sión argumentativa influye en la construcción y el 
entendimiento de un concepto conocido del campo 
de la evolución (la opción natural). El principal resul-
tado de este trabajo mostró que los estudiantes que 
participaron en una actividad argumentativa al estu-
diar el concepto lo entendieron mejor que los que no 
participaron, según se constató en una examinación 
realizada un mes después de la intervención. Es de 
resaltar que este fue un análisis pionero en cuanto 
que demostró de manera empírica la existencia de 
la relación entre actividad argumentativa y entendi-
miento de conceptos (ver Asterhan y Schwarz, 2007).

―― Moderación de una discusión con el uso de Ar-
gunaut.  Un estudio realizado por Baruch Schwarz 
y Christa Asterhan analizó la moderación de varias 
discusiones simultáneas usando el sistema Argunaut. 
Esta investigación mostró que se puede moderar cier-
to número de discusiones simultáneas en la clase, y 
que el maestro tiene estrategias e ideas para facilitar 
su tarea en este sentido. Un resultado adicional fue 
que el docente puede relacionar su intervención a las 
ideas de los alumnos. A pesar de la cantidad de dis-
cusiones, el profesor puede adaptarse a los alumnos 
mediante la moderación (Schwarz y Asterhan, 2011).
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E
n las últimas décadas, ha surgido el interés por estudiar, com-
prender y explicar la naturaleza del comportamiento durante 
el aprendizaje de las personas cuando interactúan en esce-

narios de aprendizaje. La investigación en estos espacios ha sido un 
objetivo relevante en diferentes campos del saber. Desde el punto de 
vista del aprendizaje, la observación de procesos y la identificación 
de estrategias son el punto de partida para indagar lo que sucede 
cuando un estudiante se enfrenta a resolver una tarea o un problema 
en el contexto educativo. El proceso mental del estudiante es el objeto 
de análisis de la investigación que utiliza técnicas cualitativas como 
el análisis de protocolos, ya sean de reportes verbales o visuales que 
surgen del comportamiento de las personas, para posteriormente in-
ferir significados de los datos reportados y realizar acciones a partir 
de estos significados (Hey, TanSley y Tolle, 2009). Estas acciones van 
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desde tratar de interpretar el pensamiento para describir 
procesos cognitivos y metacognitivos hasta la identifica-
ción de estrategias y generación de modelos que podrían 
ser útiles en la investigación y el diseño de escenarios de 
aprendizaje (Azevedo y Aleven, 2013). Por ejemplo, con la 
descripción de los procesos cognitivos y metacognitivos se 
lograría comparar las estrategias de expertos y aprendices, 
comprender la representación de conocimiento utilizado en 
la realización de tareas y la forma como va cambiando du-
rante el proceso de aprendizaje (Chi, 1997).

Hayes y Flower (1980), definen un protocolo como 
una descripción sistemática de las actividades, ordenadas 
en el tiempo, de lo que los sujetos enfrentan mientras rea-
lizan una tarea o resuelven un problema. La fuente de in-
formación se origina en lo que el sujeto verbaliza y actúa 
cuando realiza la tarea o resuelve el problema. Esta infor-
mación se captura a través de diferentes medios como la 
videograbación, el registro sistemático de la observación, el 
registro computacional para convertirse en datos digitales 
que son objeto de análisis en función de ser utilizados en 
diferentes situaciones y contextos. 

Desde hace más de una década varias investigacio-
nes han utilizado el análisis de protocolos como una herra-
mienta importante para indagar acerca del comportamien-
to de los estudiantes cuando interactúan con escenarios 
computacionales. El interés de la investigación se ha cen-
trado en estudiar las estrategias, tanto cognitivas como me-
tacognitivas a través de la verbalización de los individuos 
cuando resuelven tareas o problemas en estos escenarios 
(Maldonado y Andrade, 2001; Sanabria y Macias, 2006; 
Azevedo, 2005). Algunos estudios han centrado su aten-
ción en identificar este tipo de estrategias y valorar si las 
mismas conllevan al aprendizaje en la solución de proble-
mas (McIlroy, Stanton y Remington, 2012). Otros estudios 
han llevado a simular estas estrategias en modelos compu-
tacionales para probarlas en procesos de aprendizaje (Aze-
vedo, Cromley, Winters, Moos y Greene, 2005; Krumnack, 
Bucher, Nejasmic, Nebel y Knauff, 2011). 
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Precisamente, esta técnica de investigación cualitati-
va interpretativa se perfila como una estrategia que inten-
ta resolver el problema de lo que sucede en el pensamiento 
de las personas. La principal característica de la técnica 
es que los sujetos son entrenados para hablar en voz alta 
cada vez que ellos están pensando mientras realizan una 
tarea (Ericsson y Simon, 1993). La forma simultánea como 
se da este comportamiento caracteriza la técnica como un 
proceso concurrente. Esta forma de actuar permite en cada 
momento analizar la relación entre lo que los sujetos están 
diciendo y lo que ellos están haciendo y el rol del compor-
tamiento verbal en cada respuesta (Cabelo y O’Hora, 2002). 

PRODUCCIÓN DE CONOCIMIENTO 
DECLARATIVO Y PROCEDIMENTAL

El análisis de los argumentos y las acciones de los indivi-
duos se caracteriza por la definición de una serie de catego-
rías que se han construido desde una concepción teórica a 
partir del interés del investigador. El contexto en el cual se 
desarrolla, permite observar lo que sucede durante el pro-
greso en la realización de diferentes clases de tareas. Para 
ello se establecen dos escenarios teóricos que son factibles 
de explorar principalmente en el proceso de aprendizaje: 
el conocimiento declarativo y el conocimiento procedimental. El 
primero se refiere al conocimiento de hechos, incluye el 
manejo de conceptos, principios, ideas, esquemas, etc.; el 
segundo está relacionado con el conocimiento de procesos, 
se asocia con el cumplimiento de metas, el manejo de si-
tuaciones y realización de acciones (Chi y Ohlsson, 2005). 
A partir de la búsqueda de argumentos en la verbalización 
expresada en voz alta y las acciones comportamentales del 
individuo, se podrían identificar acciones y conceptos que 
pueden ser clasificados en los dos tipos de conocimiento. 

Si se habla del procedimiento de codificación del pro-
tocolo, la derivación surge cuando inferimos las estrategias 
de solución de la tarea o el problema, este aspecto se podría 
clasificar en un conocimiento procedimental, pero si sur-
ge una serie de categorías que corresponden al manejo de 
conceptos por parte del individuo, su proceso se clasificará 
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en un conocimiento declarativo. La producción de hechos y 
acciones que genera un individuo en la resolución de proble-
mas es una combinación de los dos tipos de conocimiento. 
La finalidad del análisis de protocolos es tratar de identifi-
car qué porciones de la verbalización o las acciones compor-
tamentales corresponden a un conocimiento declarativo o 
procedimental con el objeto de clasificarlo en función de las 
diferentes teorías de la cognición y el procesamiento de la in-
formación. Una de las teorías es la metacognición, evidente 
a partir de los argumentos que son interpretados como pro-
cesos reflexivos de planeación, monitoreo y control sobre el 
progreso en la capacidad para resolver problemas; estas ac-
ciones metacognitivas son consideradas como un poderoso 
predictor del aprendizaje (Wang, Haertel y Walberg, 1990).

Desde el punto de vista de la interpretación del co-
nocimiento de las personas, el análisis de protocolos se ha 
venido convirtiendo en una estrategia para indagar el con-
tenido del pensamiento de las personas mientras resuelven 
tareas o solucionan problemas. Esta perspectiva ha sido 
asimilada en el campo de la investigación para identificar 
las estrategias que siguen las personas en la solución de 
problemas o el conocimiento que estas manejan cuando 
toman decisiones sobre algún aspecto de la tarea. Precisa-
mente el uso de la técnica ha tenido gran acogida cuando 
se trata de observar las acciones que realizan los sujetos 
cuando interactúan con ambientes de aprendizaje desarro-
llados con apoyo de las tecnologías de la información y las 
comunicaciones (tic). Con el planteamiento de Ericsson y 
Simon (1993), el análisis de protocolos ha tenido gran apli-
cación en varios campos del conocimiento. Para algunos 
críticos esta es una técnica imprecisa en investigación por 
su alta complejidad y bajo nivel de validez, ya que se con-
sidera cualitativa, así como otras técnicas descriptivas que 
dependen de la subjetividad de la verbalización de los indi-
viduos, mientras que otros le dan gran valor por su riguro-
sidad en la forma de procesar los datos verbales.

El principal objetivo del análisis de protocolos de 
reportes verbales es formular una forma de entender la 
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representación de conocimiento usada en el desempeño 
cognitivo y cómo esa representación cambia con el apren-
dizaje (Chi, 1997). Un ejemplo de la aplicación de esta téc-
nica se manifiesta en la investigación de la ciencia de la 
información, específicamente en el estudio de los procesos 
de interacción del humano con el computador, donde el 
objetivo es validar los procesos cognitivos del desempeño 
humano cuando se enfrenta a resolver problemas en am-
bientes computacionales. Estos últimos podrían represen-
tar un espacio donde se interactúe, se controlen y repitan 
estímulos en función de probar y evaluar la forma como 
el ser humano percibe y procesa la información (Pelz, Ha-
yhoe, Ballard, Shrivastava, Bayliss y Heyde, 2000).

LA OBTENCIÓN DE LOS DATOS  
PARA EL ANÁLISIS DE PROTOCOLOS

La gran cantidad de datos producidos por la verbalización 
y el monitoreo de acciones comportamentales del indivi-
duo son evidencias que deben ser visualizadas y captura-
das para su proceso de análisis. El análisis se fundamenta 
en la verificación y comparación de los datos para determi-
nar patrones que se asimilan a las categorías o estructuras 
de codificación, determinadas a partir de los supuestos teó-
ricos para comprender un proceso o una acción comporta-
mental. Los resultados del análisis sirven de insumo para 
modelar y validar lo que sucede cuando se ha realizado 
una tarea o resuelto un problema. 

El conocimiento está definido por los datos y la com-
posición de la información. En este sentido, Weggeman 
(1997) define los datos como la representación de números, 
cantidades, magnitudes o hechos; establece el origen de 
la información en el significado que le da una persona a 
los datos. El autor integra estos conceptos para precisar el 
conocimiento a partir de la información que ha sido com-
prendida, interpretada y validada en un contexto. Los da-
tos pueden ser almacenados de manera digital a través de 
textos, números, imágenes, videos, grabaciones, simulacio-
nes, modelos, etc. Los datos se generan a partir de la obser-
vación, la verbalización y la experimentación. 
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La exploración de los datos, producto del protocolo, 
es un proceso inminentemente inferencial (Weber, 1990) y 
creativo que requiere algunas habilidades del investigador 
para identificar acciones relevantes, visualizar estructuras 
y descubrir relaciones entre estas, diseminar resultados 
para determinar patrones y generar modelos. La trans-
cripción procedente de un protocolo contiene información 
acerca del proceso seguido en la realización de una tarea y 
los datos utilizados para derivar un modelo del comporta-
miento del individuo. La interpretación de los datos impli-
ca preguntarse: ¿Qué acción se realizó? ¿Cuándo sucedió? 
¿Qué cambios se evidencian? ¿Qué proceso o estrategia se 
utilizó para realizar la acción? ¿Qué nuevas acciones se de-
rivaron? Las respuestas a estas preguntas son el insumo 
para determinar un modelo del comportamiento del indi-
viduo que puede ser útil en la implementación de nuevas 
estrategias para el aprendizaje. 

FORMALIZACIÓN DE LOS DATOS 
EN MODELOS SEMÁNTICOS

Un camino de formalización de los protocolos es la cons-
trucción de modelos semánticos, reflejados en las onto-
logías que son evidentes de la verbalización y comporta-
miento de las personas. Una ontología se define como una 
especificación del nivel de conocimiento explicito en una 
conceptualización, el cual puede estar afectado por un do-
minio o campo particular del saber (Gruber, 1995; Van Hei-
jst, Schreiber y Wielinga, 1996). A través del uso de las on-
tologías, los investigadores podrían descubrir evidencias 
científicas para describir las estrategias y el conocimiento 
que manejan las personas. Esta forma de representar el 
pensamiento de una persona conduce a un nivel de abs-
tracción que consiste en procesar estructuras de diferen-
tes niveles de integración, estas estructuras tienen como 
elementos otras que están conectadas por relaciones que 
determinan unas nuevas de un nivel inferior en la jerar-
quía. Los niveles más altos son los de mayor integralidad 
y generalidad y los más bajos incluyen las especificaciones 
(Maldonado, Ortega, Sanabria y Macias, 2001). 
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El trabajo del investigador consiste en la identificación 
de la taxonomía que subyace en la transcripción del proto-
colo para escanear los conceptos relevantes que, según su 
criterio y refinamiento, conforman los nodos importantes 
en la elaboración de un mapa o red semántica con la cual 
se constituye la base de conocimiento para ser utilizada en 
el diseño de un ambiente computacional (Ohta, Kosaki y 
Mizoguchi, 2011). La formalización de evidencias se consti-
tuye a partir de la abstracción de categorías generales que se 
organizan de acuerdo con su rol y contexto en la represen-
tación. Los dos elementos están determinados por el grado 
de importancia en la jerarquía y el significado del concepto 
o entidad que representan la ontología. En la medida que el 
rol satisface la clase a la que pertenece se considera que está 
incluido en esta. Su significado definido por otros conceptos 
se construye a partir del contexto y la clase a la que pertene-
ce (Sunagawa, Kosaki, Kitamura y Mizoguchi, 2005).

PROCESO DE ANÁLISIS DE LOS PROTOCOLOS

El análisis de protocolos comienza con el entrenamiento de 
los participantes para que se expresen en voz alta y reporten 
lo que están pensando mientras realizan una tarea o resuel-
ven un problema. La continuidad del proceso se evidencia 
en la forma sistemática de rastrear los estados cognitivos, la 
dinámica, la forma de describir detalladamente las metas, 
intenciones y percepciones que caracterizan el comporta-
miento del individuo mientras realiza la tarea. Estas accio-
nes se pueden evidenciar de diferentes maneras: verbal, no 
verbal, icónica, automatizada o simulada. De forma verbal, 
la persona expresa en voz alta cada cosa que piensa y se le 
ocurre mientras está realizando una tarea (Ericsson y Si-
mon, 1993; Hayes y Flower, 1980). Las acciones no verbales 
se manifiestan a través del lenguaje kinésico que incluye los 
movimientos y posturas del cuerpo (entre ellos los apren-
didos), de percepción visual, audiovisual y táctil (lenguajes 
de señas, gestual, táctil) (Kerchner, 2000). Las manifestacio-
nes icónicas son las representaciones que la persona expre-
sa mediante símbolos e imágenes. La forma automatizada 
implica el uso de dispositivos digitales como el computador 
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o el código braille, elementos a los que la persona recurre 
para transmitir sus ideas a través de los dedos. Estas formas 
no verbales se traducen en lenguaje natural o formal para 
ser interpretadas, representadas y comunicadas.

Para Ericsson y Simon (1993) y Chi (1997), los pasos 
para analizar la información se traducen en las siguientes 
actividades: registro del protocolo, transcripción, segmen-
tación, agregación, codificación e interpretación. A través 
de estos pasos se busca determinar el modelo de pensa-
miento de una persona cuando se enfrenta a una tarea o re-
suelve un problema. A continuación se definen brevemente 
cada una de estas actividades.

El registro del protocolo consiste en la captura de la 
información de las acciones verbales y no verbales de la 
persona, utilizando diferentes medios, por ejemplo: la vi-
deograbación, la grabación, el registro computarizado, etc. 
El proceso de registrar implica un trabajo muy fino, en el 
que la persona que registra debe tener en cuenta el entorno 
y el comportamiento del sujeto.

La información recogida es transcrita con la mayor 
fidelidad para determinar todo lo que sucedió en el trans-
curso de la tarea, para ello se transfiere el contenido de la vi-
deograbación, de forma escrita, utilizando el computador u 
otro medio. El resultado de este proceso genera un conjunto 
de expresiones y categorías con el propósito de contrastar el 
comportamiento de los sujetos a través del protocolo.

La segmentación consiste en dividir el protocolo en 
pequeñas unidades, determinadas por eventos como: pau-
sas, entonaciones, marcadores sintácticos que evidencian la 
completitud de frases y oraciones (Ericsson y Simon, 1993). 
Las pausas y los marcadores sintácticos indican el inicio de 
un nuevo segmento. Cada segmento define una proposi-
ción que se constituye en una unidad de significado, sujeta 
a ser valorada de acuerdo con un esquema de codificación. 
Para determinar un segmento existen eventos como identi-
ficar un cambio en la intención del sujeto o en los conteni-
dos de lo que está pensando, o un cambio en sus acciones 
que evidencian el inicio de un nuevo segmento.
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Un episodio se traduce en un paso en la solución de 
un problema (Newell y Simon, 1972). El conjunto de pasos 
podría estar determinado por una jerarquía compuesta de 
subobjetivos. Cada uno de estos se considera un episodio. 
El conjunto de segmentos que determinan un episodio es el 
límite del subobjetivo. Los episodios podrían revelar las di-
ferencias acerca de la representación mental del individuo 
en un momento dado. De la misma forma, revelar las es-
trategias utilizadas por los sujetos para realizar una acción 
que resuelva el problema o la tarea asignada.

La agregación consiste en identificar los episodios que 
se constituyen en evidencias para ser clasificados según 
el esquema de codificación o una concepción teórica del 
investigador. 

La codificación comienza con la existencia de un es-
quema que determina las categorías sobre las cuales se asi-
milan los episodios. Dicho esquema de codificación actúa 
como una plantilla para interpretar de manera sistemáti-
ca las acciones cognitivas de una persona, trascritas de un 
protocolo. Este parámetro corresponde a un formalismo 
que puede ser usado para representar los procesos, el com-
portamiento del sujeto, las características del ambiente y el 
conocimiento del sujeto. Por tanto, el esquema de codifica-
ción actúa como un detector que rastrea el comportamiento 
del individuo para evidenciar la aplicación de modelos, la 
utilización de estrategias, la generación de procesos y ac-
ciones en actividades de aprendizaje como la solución de 
problemas o la realización de tareas cognitivas, todo esto 
para reconocer patrones de la interacción del estudiante 
que configuran un modelo de su comportamiento.

Un modelo resultado de un protocolo se podría defi-
nir como un constructo que integra las estrategias, las ac-
ciones y los conceptos relevantes y los patrones de compor-
tamiento de una persona. Su creación se da a través de la 
síntesis del pensamiento y las acciones de los individuos en 
un proceso de interacción con el ambiente de aprendizaje 
(Nonaka y Toyama, 2005). El modelo se caracteriza por su 
nivel de abstracción y por su dependencia del esquema de 
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codificación. Un modelo es más preciso cuando representa 
una correlación de muchos modelos de comportamiento de 
las personas.

Una vez se cuenta con el modelo, la tarea consiste en 
poder ampliarlo, materializándolo y conectándolo a un sis-
tema que facilite su organización (Nonaka, Von Krogh y 
Voelpel, 2006). El resultado podría configurar una estrate-
gia para el diseño de escenarios de aprendizaje.

El modelo se constituye como un espacio semántico 
a través de la ontología, la cual sirve para definir las rela-
ciones entre entidades que maneja el individuo y el lengua-
je que utiliza para comunicar su conocimiento (Guarino, 
1998). La ontología determina las clases y relaciones nece-
sarias para establecer una comunicación y para desarrollar 
modelos de representación que se transfieren en estructu-
ras teóricas y ambientes computacionales.

VALIDEZ DE LOS PROTOCOLOS VERBALES

Los protocolos verbales adquieren su valor en la práctica 
investigativa en la medida que permiten externalizar la 
verbalización del pensamiento durante el desarrollo de una 
actividad (Ericsson y Simon, 1993). Esto es posible en cuan-
to las personas externalizan sus procesos mentales para 
obtener un banco de información de la verbalización que se 
convierte en el foco de atención del proceso investigativo.

Desde su aparición en la década del ochenta, los pro-
tocolos verbales, así como otras técnicas cualitativas, han 
sido cuestionados por su grado de validez, lo cual ha sido 
un punto de discusión para analizar sus ventajas y des-
ventajas. Existe un debate en términos de las relaciones en-
tre las manifestaciones verbales y visuales y los procesos 
cognitivos que suceden en el cerebro del ser humano. Sin 
embargo, estas manifestaciones externas que reflejan los 
resultados y contenidos del pensamiento poseen una vali-
dez teórica. La validez es mayor cuando se utiliza un mar-
co conceptual como esquema para codificar el protocolo. 
Así, los procesos cognitivos y los conceptos inferidos de las 
manifestaciones tanto verbales como comportamentales de 
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los sujetos son validos y se ajustan a un alto grado de con-
fiabilidad (Walker, 2005).

Es interesante anotar que la aplicación de la técnica 
en condiciones, donde la recolección de datos se da en una 
situación natural, así como lo planteó Ingwersen (1982), sin 
incluir cambios en la rutina del individuo, esto suplemen-
tado con el entrenamiento del sujeto, junto a la observa-
ción del comportamiento y las acciones, podría garantizar 
la confiabilidad y validez de la técnica. Sin embargo, así 
como lo menciona Wilson (1994), los protocolos verbales 
no son considerados una perfecta ventana de la mente, 
existen procesos mentales que no son verbalizados; es el 
caso de los procesos automatizados (esquemas mentales) 
o también como lo plantean Ericsson y Simon (1993), algu-
nos procesos cognitivos no son parte de la atención focal o 
aparecen de tal forma que no son fácilmente verbalizables, 
pero también ellos plantean que los protocolos verbales mi-
den lo que es consciente y fácilmente razonable. 

Haciendo un análisis de la situación se podría con-
cluir que un protocolo verbal mediría procesos cognitivos 
en un campo de interés que conlleve a una atención foca-
lizada. Adicionalmente, el tratamiento de aquellos proce-
sos automatizados estaría en el campo descriptivo de la 
observación del comportamiento del individuo por parte 
del investigador y el tratamiento de aquellas acciones no 
verbales podría ser sujeto de interpretación por parte del 
investigador de acuerdo al contexto donde se realice el pro-
tocolo. Conjugados estos aspectos se pensaría que existe 
una mayor completitud de la técnica, reduciendo su valor 
subjetivo y dándole un mayor grado de validez. Los proce-
sos de triangulación enfocados a comparar las diferentes 
fuentes de información obtenidas de la observación del in-
vestigador y la videograbación, le dan un grado de validez 
al protocolo que reduce la probabilidad de error.

CONCLUSIONES

La producción de conocimiento a partir de los protocolos 
adquiere valor en la práctica investigativa, ya que permiten 
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externalizar la verbalización del pensamiento durante el 
desarrollo de una actividad (Ericsson y Simon, 1993). La 
minería de datos y el análisis de los mismos, que han sido 
cuidadosamente capturados por medios visuales o electró-
nicos como la videograbación, fundamentan la creación de 
teorías y modelos que podrían ser útiles en la modelación 
de ambientes computacionales para apoyar el aprendizaje.

Algunos principios teóricos sobre la apropiación de 
conocimiento se fundamentan en la ciencia cognitiva como 
elemento que estudia la naturaleza de la mente a través del 
procesamiento de información y la pedagogía, la cual se 
enfoca en la integración de corrientes pedagógicas que si-
mulan escenarios interactivos para que la gente adquiera 
el conocimiento. De esta forma se busca por un lado com-
prender la manera como la gente organiza su conocimiento 
para producir un comportamiento inteligente, ya sea resol-
viendo un problema o realizando una tarea y por otro mo-
delar el conocimiento para ser transmitido a otros. 

Acciones cognitivas como capturar la forma como 
percibimos, pensamos y actuamos en el mundo son elemen-
tos que requieren de técnicas cualitativas como el análisis 
de protocolos, a lo cual, la ciencia cognitiva busca simular 
en escenarios artificiales. Estos últimos evidencian la trans-
ferencia de esquemas de comportamiento en la producción 
de modelos computacionales que son utilizados en proce-
sos de aprendizaje. Desde el punto de vista pedagógico, los 
principios constructivistas han ayudado a los diseñadores 
y pedagogos a crear ambientes de aprendizaje centrados en 
los individuos. Estos ambientes comprometen a las perso-
nas en un proceso de construcción de conocimiento en un 
contexto que incluye características del mundo real (Jonas-
sen, Davidson, Collins, Campbell y Haab, 1995).

En cuanto al diseño pedagógico de escenarios com-
putacionales un aspecto a tenerse en cuenta es la estructu-
ración de conocimiento que se logra a partir de estrategias 
de representación soportadas en el estudio de las onto-
logías que son producto del análisis de protocolos. Esto 
daría respuesta a la estructuración de modelos para ser 
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adaptados como sistemas de aprendizaje, generando apor-
tes en la construcción de un ambiente de aprendizaje. Estos 
desarrollos buscan modelar y simular un proceso educati-
vo a partir del resultado del comportamiento humano.

Desde el punto de vista de la inteligencia artificial, 
el análisis de protocolos como una técnica cualitativa de 
investigación, ha sido usado para estudiar los procesos de 
interacción del humano con el computador. El objetivo se 
ha enfocado a la validación de los procesos cognitivos del 
desempeño a través de la interacción en estos ambientes. 
En otro sentido, se han utilizado para investigar una varie-
dad de fenómenos cognitivos como la toma de decisiones 
de los consumidores, el análisis financiero, los procesos de 
escritura, los estudios clínicos, las estrategias analíticas uti-
lizadas en el análisis de la inteligencia, la generación de 
ensayos en bioinformática, entre otros.
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L
a pedagogía, campo que nos convoca a esta cátedra doctoral, 
ha tenido desde su origen en las tecnologías de la escritura un 
dispositivo fundamental para su propósito. Sin embargo, hoy 

enfrenta una pregunta filosófica fundamental: la formación humana, 
la formabilidad de nuevas generaciones en medio de un mundo alta-
mente tecnologizado, donde las tecnologías de la escritura, la memo-
ria y el aprendizaje se han multiplicado y diversificado al ritmo, tanto 
de procesos de democratización de nuestras sociedades, como de in-
dustrialización y expansión en la actual lógica capitalista. ¿Cómo se 
forma la subjetividad (en tanto interiorización y transformación cul-
tural) a través de una nueva tecnicidad (digitalización, comunicación 
a distancia, hipervisualidad, hipermedialidad), que es al mismo tiem-
po soporte para el despliegue de su potencial y para el nuevo dispo-
sitivo de poder? Se trata de una pregunta por el mundo que estamos 
construyendo con estas tecnologías, sobre las posibilidades y ame-
nazas que ofrecen, así como sobre el papel que en todo este cambio 
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tenemos como universidad, como institución sin condiciones 
para el pensamiento crítico, como la llamará Derrida (1998). 

Este artículo se sustenta en las investigaciones que ve-
nimos realizando desde el Grupo de Educación y Cultura 
Política del Doctorado y en particular en los desarrollos de 
la sublínea cibercultura y educación en relación con las pre-
guntas sobre los procesos de construcción de subjetividad 
individual y colectiva contemporánea, a través del actual 
ecosistema tecnológico. Diremos por adelantado que trata 
de procesos complejos que se alimentan de las contradic-
ciones y ambigüedades de un socius que está en permanen-
te movimiento e interacción con diversos dispositivos de 
subjetivación. Enfrentamos pues un cambio cultural que no 
se produce a la misma la velocidad de la transformación 
técnica. No obstante, esto no quiere decir que no podamos 
ir identificando tendencias y señales de un proceso amplio 
de transformación social, técnico y cultural en marcha, en 
diversos órdenes y niveles.

Nuestro punto de partida es que esta transformación 
se (re)produce gracias a varios fenómenos interrelaciona-
dos. Por una parte, por el desarrollo de una infraestructura 
tecnológica que propicia una práctica social de intensa co-
municación configurando un ecosistema de conectividad 
permanente que integra diversos dispositivos y ambientes 
de socialización e interacción, y que es direccionado por 
una nueva lógica de los medios sociales, la conectividad au-
tomatizada (Van Dicjk & Poell, 2013, p. 8). Por otra, por un 
proceso de transformación social y cultural amplio de indi-
vidualización e intensificación de la experiencia (Bauman, 
2007; Giddens, 1991), donde el giro de la subjetividad y de 
la imagen están en el centro de la batalla por el sentido. 
De esta manera los procesos de subjetivación individual y 
colectiva son ambiguos y contradictorios pues están jalona-
dos tanto desde las industrias culturales, el discurso acadé-
mico, los movimientos sociales, la publicidad, la empresa y 
el actual capitalismo cognitivo (Rueda, 2012b).

Este texto está organizado en cinco puntos, a saber: 
1) la agencia simétrica y su implicación ontológica; 2) los 
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procesos de subjetivación individual y colectiva; 3) redes 
sociales, gramaticalización y reflexividad; 4) de la amistad 
como el sustento de un nuevo socius, y 5) la pregunta por la 
formación y sus actuales paradojas.

LA AGENCIA SIMÉTRICA Y SU 
IMPLICACIÓN ONTOLÓGICA

“…muchas cosas
 me lo dijeron todo.

 No sólo me tocaron
 o las tocó mi mano,

 sino que acompañaron
 de tal modo

 mi existencia
 que conmigo existieron

 y fueron para mí tan existentes
 que vivieron conmigo media vida

 y morirán conmigo media muerte”.
Pablo Neruda, Oda a las cosas.

Esta percepción del mundo de las cosas del fragmento del 
poema de Neruda que hemos traído aquí, podría haber 
sido descrita también por un sociólogo de la ciencia y la 
tecnología como Latour (2007). Para los dos, los objetos no 
son percibidos como causados por los sujetos, sino que los 
ven como portadores de ciertas propiedades que los sujetos po-
seen. Ellos existen entre nosotros. Para Latour, los objetos 
tienen una agencia que no es causal como en el naturalis-
mo, sino más bien el mismo tipo de agencia que los sujetos. 
Para Neruda, los objetos abren un universo de significación 
a partir del mundo inmediato, cotidiano, donde son, la ma-
yoría de las veces, imperceptibles. Por cierto, su poesía no 
nos habla de tesoros escondidos, de pinturas misteriosas de 
precios incalculables. No. Nos habla de las cosas de la vida 
cotidiana, que parecen anodinas pero que terminan siendo 
de repente una revelación visible de lo que somos.

Este encuentro entre el poeta y el científico social nos 
hablan de otra ontología. Las tecnologías han sido siempre 
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muy difíciles de restringir a los polos de sujeto y objeto. Se 
han reducido con dificultad al papel de objeto, como, por 
ejemplo, en el determinismo tecnológico. Pero con la creciente 
centralidad de las tecnologías genéticas y las de la infor-
mación y la comunicación, eso es difícil de sostener, pues a 
contravía de Darwin, la especie humana está por primera 
vez programando la evolución de su especie y la de otras. 
Las tecnologías se han vuelto cada vez más híbridas: ni su-
jeto ni claramente objeto. Esta ontología que le otorga a los 
objetos una agencia simétrica1, similar a la de los sujetos, ha 
sido desarrollada desde los estudios sociales de la ciencia 
y la tecnología por autores como Latour (1987, 2007), Ca-
llon (1986) y Doménech y Tirado (1998) en el campo que se 
conoce como sociología simétrica. Estos autores plantean la 
necesidad de comprender cómo las tecnologías con-forman 
(con-cuerdan, con-vienen) seres humanos, sus experiencias, 
actitudes, pensamientos y acciones, y cómo estos, a su vez, 
las trans-forman. Sin las tecnologías no existirían los seres 
humanos, son las que nos permitieron junto con el lengua-
je, como especie, diferenciarnos de otras, y sobreponernos 
a las inclemencias de la naturaleza (Leroi-Grouhan, 1971). 
Pero, al mismo tiempo, sin seres humanos no habría tec-
nologías. Sin humanos que las creen, trabajen con ellas, 
las usen, las transformen, estas no tienen posibilidad de 
existir. Es decir, las tecnologías no tienen una naturaleza 
extraña a la naturaleza humana, sino que son inseparables 
de esta. La consecuencia de ello es, como señala Schraube 
(1998, 2013), que no es posible hablar de lo social, sin hablar 
de la mediación tecnológica de la existencia individual y 
colectiva. No obstante, aproximarnos a la investigación so-
cial con este presupuesto no es fácil, pues tendemos a caer 
nuevamente en la separación sujeto/objeto. ¿Cómo investi-
gar entonces esta doble relación sin caer en tales dualismos?

1. El principio de simetría solo es posible si partimos de que naturaleza (el 
dominio de lo no humano) y sociedad (el dominio de lo humano) no son dos 
esencias bien diferenciadas que se influencian o no mutuamente, sino que son 
consecuencias. La cuestión por tanto no es decidir qué es social y qué no; la 
cuestión es el vínculo entre estas y cuál de estos vínculos se mantendrá, y cuál 
se romperá (Latour, 1987).
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Tanto las visiones de las tecnologías como determi-
nantes de la sociedad, que las reducen a objetos externos 
que impactan a los sujetos, como las teorías esencialistas 
y objetivistas de la subjetividad, que las restringen a re-
laciones de tipo estímulo/efecto/respuesta, medios/fines 
donde los seres humanos parecen exclusivamente depen-
dientes de factores externos y respondiendo a estímulos, 
no nos permiten una comprensión de las actuales formas 
de subjetividad mediadas tecnológicamente. Por ello con-
sideramos que es necesario incluir la dimensión subjetiva, 
la perspectiva de la acción individual, la complejidad de la 
experiencia, los conflictos y las contradicciones de la ex-
periencia cotidiana para comprender las tecnologías. Y, al 
mismo tiempo, que para comprender la subjetividad (indi-
vidual y colectiva), requerimos considerar las tecnologías 
que la median y catalizan. 

Esta noción de agencia asume no solo que los obje-
tos tienen capacidad de acción sino que los sujetos al re-
lacionarnos con los objetos, les otorgamos un significado, 
y actuamos con estos. De ahí que las sociedades no están 
constituidas solamente por sujetos, sino por entidades he-
terogéneas, actantes humanos y no humanos. Los trabajos 
de Langdon Winner (1987), de Sherry Turkle (1997), Donna 
Haraway (1997) y Bruno Latour (1985, 2007) entre otros, han 
sido muy inspiradores y comparten, aunque desde diver-
sas perspectivas y énfasis, esta noción de agencia como una 
nueva ontología para pensar nuestra relación con el mundo 
tecnológico. Para estos autores, los seres humanos, en su re-
lación con las tecnologías, no solo se cambian a sí mismos, 
sino que están activamente involucrados en la creación, re-
creación, producción y reproducción del mundo tecnológi-
co en que viven. Sin embargo, el proceso de construir ex-
periencia (así como el de desarrollar conciencia o razones 
sobre nuestras acciones) no es un asunto exclusivamente 
individual (o psicológico), está mediado por la interacción 
con otros y por las condiciones sociohistóricas particulares 
(con sus respectivas dimensiones sociales, culturales, polí-
ticas, tecnológicas, discursivas) en la cual el sujeto conduce 
su vida. De ahí que no se trata de una subjetividad como 
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una entidad aislada, sino siempre en relación con un (unos) 
otro(s), esto es, en tanto intersubjetividad, contextualizada 
y situada en el mundo material que habita, en las formas de 
creación de experiencia, pensamiento y acción. Veamos un 
poco más de cerca esta tensión.

LOS PROCESOS DE SUBJETIVACIÓN 
INDIVIDUAL Y COLECTIVA

En el apartado anterior describimos brevemente las posibi-
lidades que nos puede abrir la noción de agencia simétrica 
para la teoría social, así que ahora nos interesa profundi-
zar en la tensión individualidad/colectividad que afecta 
a las sociedades contemporáneas y que como los trabajos 
de Martha Herrera (Herrera et al., 2005; Herrera y Muñoz, 
2008; Herrera y Olaya, 2013) han caracterizado, se trata de 
una doble tensión donde el proyecto de modernidad en-
fatizó en la subjetividad y la reflexividad, llevando a cabo 
procesos crecientes de individualización, y de otro lado, los 
desarrollos económicos y tecnológicos pusieron más que 
nunca en conexión las sociedades, los grupos sociales y los 
individuos que en ellas interactúan, hasta el punto de cues-
tionarse si es posible pensar en identidades individuales 
desconectadas de los contextos sociales y culturales. 

Siguiendo con la noción de agencia simétrica, di-
ríamos que las subjetividades individuales y colectivas se 
construyen a través de la materialidad de las cosas (sean 
objetos de madera, de piedra o tecnologías digitales). Nues-
tra relación con estas se produce no solo en un contexto 
de significación sino que al mismo tiempo abren una posi-
bilidad para la acción. De ahí que esta relación sea también 
política. La consecuencia epistemológica es una apertura 
transdisciplinar que considere las posibilidades de acción 
y de transformación subjetiva en la actual estructura ma-
terial. En términos de nuestros intereses sobre la cultura 
política, diremos por adelantado que nuestra relación con 
las tecnologías ha creado siempre complejas y poderosas 
formas de vida, nuevas constelaciones de realidad y es-
tructuras sociopolíticas, que no solo expanden y enrique-
cen la subjetividad humana y su agencia, sino que también 
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incorporan restricciones, dominación y uniformización de 
la misma. Aquí están tanto dictaduras apoyadas en medios 
como la televisión y la radio, hasta nuevos movimientos 
sociales que se organizan, coordinan acciones y producen 
acontecimientos a través de tecnologías digitales. Se trata 
de una acción material contradictoria (Schraube, 2013), am-
bigua y farmacológica (Rueda, 2012). Veamos.

Entendemos que hablar de subjetividad es un asun-
to político porque esta siempre se produce en relación con 
unas condiciones exteriores, en un encuentro con otros y lo 
otro (objetos, naturaleza), que actualiza lo que somos en una 
vida compartida. Y, simultáneamente, consiste en la afirma-
ción de una diferencia, pues esa relación se produce desde 
lo que somos, es decir, desde nuestra singularidad, el uno 
mismo, lo que nos hace irrepetibles. En otras palabras, los 
procesos de subjetivación se producen en una tensión origi-
naria de la individualidad/colectividad en un encuadre de 
dos niveles: por un lado, un otro exterior, y por otro, una 
singularidad interior, una mismidad. El encuentro de estos 
dos nos permite devenir otros (sea un sujeto o un colectivo) 
que no estaba previsto al inicio de la relación. De ahí que 
la subjetividad (o individualidad) sea un proceso no una 
esencia, y que esta no deje de “in-dividuarse” a través de 
interacciones y resonancias con los otros y con lo otro. La 
subjetividad es entonces construida sobre la singularidad y 
la multiplicidad.

Por esta razón, en nuestros estudios hemos optado 
por metodologías cualitativas (a través de etnografías mul-
tisituadas, etnografías virtuales, entrevistas en profundi-
dad y biografías tecnológicas, metodologías complejas, etc.) 
que nos han permitido aproximarnos in situ a los significa-
dos y prácticas que las personas realizan con los actuales re-
pertorios tecnológicos. Así, en nuestras investigaciones con 
colectivos y agrupaciones que usan intensivamente tecno-
logías con propósitos políticos y culturales (Rueda, Fonseca 
y Ramírez, 2013), como los estudios sobre procesos de cons-
trucción identitaria en redes sociales como Facebook (Rue-
da y Giraldo, 2014; Gómez et al., 2013; Gómez, 2012; Gómez 
y González, 2009), nos hemos enfocado principalmente en 
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observar las posibilidades de acción subjetiva individual y 
colectiva mediadas por tecnologías digitales. Los hallazgos 
cuestionan marcos tradicionales de comprensión de la sub-
jetividad y la política, y nos han mostrado no solo las poten-
cialidades, sino también las contradicciones y limitaciones 
de la mediación del actual ecosistema tecnológico. 

Nos encontramos, por ejemplo, que los colectivos de 
jóvenes indígenas usan viejas y nuevas tecnologías con 
unos propósitos políticos fuertemente vinculados a un 
reconocimiento cultural, a nivel nacional e internacional, 
pero también por un sentido de supervivencia y lucha fren-
te a la exclusión que viven en un contexto de conflicto y 
guerra. Mientras tanto jóvenes urbanos integrados usan 
principalmente tecnologías digitales en relación a sus esti-
los de vida, para reinventar usos comerciales estandariza-
dos, para hacer resistencia a la uniformización cultural, a 
los cercamientos de los bienes informacionales, y para acer-
car el mundo del arte, la ciencia y la tecnología. Aunque 
también deban trabajar en empresas del más duro capita-
lismo informacional para costear su vida. De este modo, 
las mismas tecnologías sirven a diferentes propósitos, y ex-
panden subjetividades inconformes con diversos estados 
de cosas. Por ello se trata de procesos de subjetivación que 
en términos políticos enfrentan muchas ambigüedades. 

Hay de hecho contradicciones que nos hacen pensar 
que la subjetividad en esta tensión individualidad/colecti-
vidad no es una unidad terminada, sino que siempre está 
expuesta y en relación con diversos dispositivos de subjeti-
vación. Por ejemplo, para mujeres indígenas que son líderes 
de procesos comunicativos alternativos de carácter global, 
y para quienes las actuales tecnologías han sido una posi-
bilidad de empoderamiento, viven simultáneamente rela-
ciones de poder comunitarias que las subordinan a ciertos 
trabajos de la esfera privada; o mujeres activistas del sof-
tware libre, que rompen con los estereotipos culturales que 
ubican a las mujeres fuera de la ciencia y la tecnología, pero 
deben luchar por su reconocimiento como mujeres dentro 
de estos colectivos, pues a pesar de los discursos sobre las 
sociedades libres, abiertas y cooperativas, se establecen 
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relaciones patriarcales a la hora de definir la experticia tec-
nológica. Ahora bien, en términos políticos a ellas no les 
interesa la lucha desde el feminismo. 

Pero de otro lado, todos se relacionan (nos relaciona-
mos) de diversas maneras e intensidades como consumido-
res de las actuales tecnologías y su lógica de consumo y del 
mercado; esto es, nos vemos subordinados al actual poder 
capitalista. De este modo, no solo llegamos a la conclusión 
de que usar las actuales tecnologías digitales (que por opo-
sición a los medios masivos se ha dicho favorecen la inteli-
gencia colectiva, la cooperación, la horizontalidad) aun en 
colectivos que propugnan cambios sociales y culturales, y 
políticas del bottom-up2, no significa que automáticamente 
desaparezcan viejas y nuevas relaciones de poder (Rueda, 
Fonseca y Ramírez, 2013; Rueda y Fonseca: 2013; Suaza y 
Rueda, 2011; Rueda, 2011). La posibilidad de transforma-
ción social no está exclusivamente en la agencia de los su-
jetos, ni tampoco en la de las tecnologías. No hay estados 
puros, ni esenciales, hay procesos y vínculos entre unos y 
otros que nos afectan y transforman y donde la historia y 
el contexto particular de las experiencias subjetivas desem-
peñan un rol fundamental en su configuración. 

Comprender entonces los actuales conflictos y contra-
dicciones de la experiencia y acción subjetiva individual y 
colectiva, en relación con las actuales tecnologías, nos lleva a 
mantenernos siempre alertas sobre las maneras como la sub-
jetividad a través de dicha relación se potencia y cataliza pero 
también las formas como se ve amenazada. Dos asuntos son 
importantes a considerar: a) que las actuales tecnologías tie-
nen una tecnicidad que es diferente a otras: la digitalización, 
la hipermedialidad, la comunicación a distancia, la simula-
ción, etc. Se trata ante todo de tecnologías de la cognición, del 
lenguaje y la imaginación. b) No es posible seguir pensando 
estas tecnologías solo como un estímulo, un medio para un 
fin, sino que se inscriben en un contexto de significación y 
de interacción que les da sentido y en el que producen una 

2. Políticas que parten de abajo, de las comunidades, de la gente y no las que 
provienen del Estado (top-down).
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conectividad automatizada. La consecuencia es que estamos 
ante un cambio cultural en donde se crean sistemas de inter-
cambio simbólico mediante los cuales se configuran sentidos 
colectivos y formas de representarse el mundo. Pero además, 
no lo olvidemos, se trata de una tecnicidad impulsada por 
una nueva hiperindustrialización y una nueva biopolítica 
que captura cada expresión subjetiva, cada creación social, 
para convertirla en utilidad del mercado. 

En el siguiente apartado nos proponemos profundizar 
en esta tensión individualidad/colectividad a partir de una 
caracterización del nuevo socius que está emergiendo en la 
actual transformación sociotécnica de las redes sociales di-
gitales. Este cambio lo observaremos a través del proceso de 
gramaticalización que acompaña a las actuales tecnologías, 
como tecnologías de la escritura y sus implicaciones en las 
formas de creación de lo social y, por tanto, de lo político.

REDES SOCIALES, GRAMATICALIZACIÓN 
Y REFLEXIVIDAD

“Soy plenamente consciente de que la información que 
compartes por estas redes es vulnerable, o al menos te 

hace vulnerable. Pero pienso que conectar no es la única 
funcionalidad de estas redes. ¿Qué pasaría si no existiera esta 
red? Me pregunto si mi grupo de amigos sabría lo que pienso 

acerca de muchas cosas. O tal vez no sabrían de qué hablarme 
cuando estemos en contacto… Esto no es malo, pero al mismo 

tiempo, haría de la socialización un proceso más lento”.
(Entrevista a una mujer de 21 años. 
Informe Etnográfico, MP. 05-2013).

Retomando nuestra tesis inicial sobre la agencia de los su-
jetos/objetos, diremos que las redes sociales digitales, o de 
segundo orden, representan un estado dentro de un pro-
ceso de gramaticalización de lo social, de las relaciones so-
ciales como tal, de nuestra humanización; es decir, son al 
mismo tiempo tecnológicas y sociales; surgen además en 
medio de la erosión lenta, pero innegable de las relacio-
nes intergeneracionales y ancestrales, de las redes sociales 



147

Su
bj

et
iv

id
ad

, t
ec

ni
ci

da
d 

y 
fo

rm
ac

ió
n

primarias, como la familia, la escuela y la ciudadanía mo-
derna de la representación, y son también, agentes de re-
flexividad. La gramaticalización de la sociedad, a través de 
las tecnologías de la escritura (Rueda, 2007, 2012), es el pro-
ceso de formalización y discretización que permite, de un 
lado, su reproducción, operaciones de cómputo, o control 
pero también una reflexividad o crítica, que a su vez puede 
ser repetida, iterada, y producir una différance, significando 
con ello también una nueva individuación o subjetivación 
(Stiegler, 2013). De esta manera, la gramaticalización de las 
relaciones sociales, como todas las gramaticalizaciones, es 
un fenómeno farmacológico porque permite tanto la inten-
sificación de la individuación como la desindividuación (el 
sometimiento, la sujetación). Esta desindividuación 

[…] va junta con la destrucción de los lazos intergenera-
cionales y con una tecnología que captura nuestra aten-
ción psíquica. Esta atención no es solo psíquica, sino tam-
bién social. Atención social implica civilidad, urbanidad, 
política común, cuyo nombre deriva de polis, es decir, de 
política en su sentido más amigable y pacífico. Lo contra-
rio, claro, significa guerra (p. 26).

La ciudadanía moderna (y sus principios de autonomía, pri-
vacidad e individualidad) se basó en una tecnología funda-
mental para su expansión: la escritura. Esta configura un ré-
gimen de individuación que permite la intensificación de la 
individuación colectiva a través de la individuación psíqui-
ca singular y de una reflexividad, que a su vez fortalece el 
lazo social. Pero también puede llevar como Foucault (1996) 
mostró, a un proceso de sujeción, o sumisión, que conlleva 
a una des-individuación. El examen escolar, por ejemplo, es 
una técnica disciplinaria y de control que sitúa a los sujetos 
en una red de escrituras, es una red que los captura y fija. 
Es lo que Foucault llamó biopoder. Este es el poder de la escri-
tura. Sin embargo, el actual problema no es tanto un control 
ejercido por un estado policial que acompañó la conforma-
ción de las sociedades modernas, sino de una biopolítica, 
donde el control que el mercado intenta ejercer en el com-
portamiento lo realiza través de un conjunto de sistemas de 
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autodescripción de las relaciones sociales, como son por ejemplo 
los blogs, redes sociales, fotoblogs, etc. Así enfrentamos, se-
gún Stiegler (2009) algo más grande que un biopoder, esto 
es, un psico-socio-poder. Pero cuidado. No se trata de redu-
cir las redes sociales a instrumentos policivos, ni solo a ins-
trumentos del mercado, ni tampoco se trata de demonizar 
la policía o al mercado. Necesitamos hilar un poco más fino 
para comprender el actual cambio social.

En nuestros estudios sobre la red social Facebook, 
por ejemplo, vimos que los jóvenes escriben todo el tiem-
po, escriben textos cortos, largos, graciosos, hipermediales, 
con emoticonos, mensajes celebratorios y solidarios, pero 
también mensajes aburridos y monótonos. En medio de la 
preocupación que acompaña a cierto pesimismo cultural, 
frente a la pérdida de la cultura letrada, lo que encontramos 
es que escriben, pero ya no bajo la lógica del texto impre-
so y la subjetividad individual, privada, sino de una lógi-
ca de la hipertextualidad (Rueda, 2007) y del sujeto relacional. 
Las redes sociales digitales entonces pueden ser consideras 
como sustitutos, simulacros, un fármaco, ante la ausencia o 
erosión de aquellas de primer orden, ante la ausencia de 
sentido y los malestares con el estado de cosas. Pero esto no 
es suficiente porque también encontramos que los jóvenes 
no quieren ser solo consumidores. Desean actuar, practicar, 
experimentar y producir obras. Ellos son incansables artis-
tas mundanos3. Desean individualizarse psíquica y colectiva-
mente y las redes sociales digitales les ofrecen un ambiente 
de identificación, exploración y de acción muy potente.

Así las millones de personas que hoy día sostienen, 
alimentan y reinventan estas redes sociales, encuentran en 
esas tecnologías no solo una manera de reconstruir aque-
llo que se ha erosionado en las relaciones de primer orden. 

3. En nuestro estudio Formas de presentación de la persona en Facebook, acudimos a 
la noción de artistas mundanos para designar el trabajo –liberado, in-útil, no re-
munerado, colaborativo- de las personas en esta red, y que se traduce en diver-
sas obras expresivas: perfiles de Facebook, fotografías con tratamiento visual, 
muros llenos de enlaces hipermediales, álbumes fotográficos, etc. De ahí que 
este trabajo, lo veamos también como artesanía en el sentido planteado por Sen-
nett (2009) y como una forma de poetización de la vida contemporánea (Gómez 
& González, 2009; Gómez et al., 2013).
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Estas personas, y en particular la generación joven, están 
viviendo una nueva época cuya experiencia social se cons-
truye observando a y en interacción con otros pares (peer 
to peer), sus amigos, más que con las generaciones adultas 
–aunque según que culturas, en interacción con estas–. Se 
trata de generaciones prefigurativas, en términos de Mead 
(1970), que deben aprender a vivir sin referentes de las ge-
neraciones anteriores; son los pulgarcitos de Serrés (2013) 
dejando migas/huellas en cada paso que dan en este nuevo 
mundo tecnológico. Ellos quieren crear su propia red re-
lacional, su propio espacio social. Pero los procesos de so-
cialización se han acelerado y complejizado como lo men-
ciona la joven al inicio de este apartado. Esto le ha dado a 
las nuevas generaciones un estatus político afirmativo que 
tensiona aquel de la modernidad sustentado en su infanti-
lización, minoría de juicio y carencia (Rueda, 2012). Asunto 
que por cierto le genera grandes tensiones a dos institucio-
nes claves de la modernidad: la familia y la escuela.

Dicha aceleración se produce, por un lado, por una 
suerte de aligeramiento o facilitación de las prácticas sociales 
comunicativas en la cotidianidad, además, es posibilitada 
por la convergencia de dispositivos de comunicación en el 
actual ecosistema tecnológico. Así aunque hay una conti-
nuidad entre las formas de socialización del cara a cara, 
de las redes sociales de primer orden, empiezan a aparecer 
elementos nuevos a través de los ecosistemas tecnomedia-
dos, que funcionan como repositorios de información so-
bre los otros y que están disponibles, a la mano (a un clic). A 
esta información se puede acceder en cualquier momento 
y lugar, como una suerte de agenda previa a los encuentros 
off y on-line: se revisa el Facebook del (de los) posible(s) in-
terlocutor(es) para anticipar y establecer una agenda de la 
conversación. Esto economiza tiempo, hace que esta vaya 
directamente al grano y al mismo tiempo acude a referentes 
visuales y sonoros –generalmente fotos, canciones–, gene-
rando una atmósfera afectiva particular. De esta manera, 
el diálogo y la conversación como formas de comunión, de 
comunicación básica de la experiencia humana, se actua-
lizan y aceleran en una oralidad secundaria (integrada 
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por emoticonos, textos cortos, fotos, pinturas, canciones, 
videos, en fin, múltiples obras mundanas) de las actuales 
redes sociales digitales. 

El fenómeno farmacológico, no obstante, aparece de 
otro lado frente a estas posibilidades individuantes: la lógi-
ca de mercado de las plataformas como Facebook exige una 
actualización constante, consume gran parte de nuestra 
atención psíquica y social en dicha red y a pesar de contar 
con un dispositivo escritural que virtualmente posibilita 
el diálogo, se sustenta en una lógica del corto o cortísimo 
plazo, en la hiperabundancia de información y comunica-
ciones, y en la fluidificación de la conciencia que reduce los 
tiempos de reflexión. Asimismo captura nuestras interac-
ciones en un sistema que gramaticaliza las inscripciones, 
las huellas o migas que dejamos. Estas las aprovecha el mer-
cado y nos convierte en proveedores y trabajadores gra-
tuitos para las grandes empresas corporativas del actual 
capitalismo informacional. Por lo tanto, esta condición ma-
terial de la subjetividad individual y colectiva en el actual 
entorno tecnomediado complejiza y complica los tiempos y 
espacios de la reflexividad que conocíamos de la tecnología 
del texto escrito y, en ese sentido, puede producir procesos 
de des-individuación. La paradoja entonces, según Stiegler 
(2013), es que precisamente lo que crea el proceso de des-in-
dividuación, es decir, la destrucción de lo social, es en vir-
tud de su gramaticalización, que es, a su vez, el único ca-
mino hacia la invención de otras formas de individuación 
(como ha sido el paso de culturas orales a escritas y de estas 
a las digitales). De ahí la importancia para el pensamiento 
social de aplicar una crítica farmacológica a los objetos de 
la gramaticalización que nos permita ver las (dis)continui-
dades en el pasado y en el presente. 

Así, por ejemplo, vemos necesario observar crítica-
mente la novedad del actual socius. Las redes sociales per-
tenecen a lo que Aristóteles denominó como la filia (amis-
tad, afición, simpatía, amor a algo/alguien) que es en sí 
mismo el fundamento de lo social. Jacques Derrida, en Po-
líticas de la amistad: seguido del oído de Heidegger (1998), sigue 
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a Aristóteles en el sentido de que la amistad es el centro 
de lo social y, que sin ella, la sociedad no podría existir. La 
filia, y su manifestación como amistad, es el más precioso 
bien para el ser humano individual, porque sin esta, la vida 
no tiene sentido. Así, la amistad ha sido desde siempre la 
base del tejido social, pero es una trama que se sustenta en 
las paradojas de la gratuidad como señala Martin-Barbero 
(2002), que es a su vez la clave del intercambio en que se 
constituye lo social, y en la imposibilidad de que el sentido 
llegue a ser sustituido por el valor. ¿Cuál es entonces su no-
vedad en las redes sociales digitales o de segundo orden? 
¿Cómo la amistad, como esa trama y tejido de lo social, nos 
permite comprender hoy las ambigüedades de esa tensión 
individualidad/colectividad que mencionábamos al inicio?

DE LA AMISTAD COMO EL SUSTENTO 
DE UN NUEVO SOCIUS

De las obras de los amigos, y de cómo el amigo se ha de tratar 
de la misma manera para consigo y para con el amigo… unos 

dicen que el amigo es aquel que conversa con el amigo, y ama lo 
mismo que él, y de su dolor se duele y con su alegría se regocija.

Ética a Nicómaco. Libro 9: p. 107.

Las relaciones sociales se refieren no solo a que las personas 
viven una vida social en común con otros, o a que tienen 
un mundo compartido, sino que además se trata de una 
vida común en “un mundo sociomaterial creado por seres 
humanos que permite vivir una vida mediada por este” 
(Schraube, 2013, p. 26). Dicho esto, demos un paso adelante 
para entender lo que está pasando con las actuales tecno-
logías digitales y, en particular, con las llamadas redes so-
ciales, que se nos ofrecen como un ámbito de investigación 
muy interesante para confrontar los planteamientos que 
hemos venido haciendo.

Gran parte de los estudios sobre jóvenes y culturas 
juveniles destacan la amistad como una de las fuentes bá-
sicas de su actuación (Muñoz, 2010; Herrera y Olaya, 2013, 
Cubides, 2010; Gómez, 2012). En nuestros estudios hemos 
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destacado cierta inversión: la amistad como una forma de 
política menor (Rueda, 2011; Gómez, 2012). Pues la amistad

[…] es también el más precioso bien de las sociedades por 
la simple razón de que este constituye un rasgo básico 
único de poder, de poder crear lazos solidarios que di-
suelvan las amenazas de las relaciones sociales, es decir, 
el poder de sostener redes sociales (Stiegler, 2013, p. 21).

Pero ¿qué es lo que constituye la filia entre las personas 
que se dicen amigas en las actuales redes sociales digita-
les? En nuestra investigación sobre Facebook nos encontra-
mos que, contrario a cierta creencia generalizada de que la 
gente tiene contactos con muchas personas desconocidas, 
los amigos efectivamente corresponden o a personas de la 
familia, amigos, vecinos del lugar de infancia, compañe-
ros de colegio, de universidad y del trabajo. Es decir, son 
personas con las que se ha tenido un contacto off-line. La 
proporción de personas totalmente desconocidas es muy 
baja. Así que lo que encontramos es que la filia y la amistad 
de las redes sociales de primer orden se tramita, enriquece, 
mantiene a través de las redes sociales de segundo orden. 
¿En qué consiste entonces la disminución o amenaza a la 
subjetividad en las actuales formas de socius? ¿Cuáles son 
sus tendencias fármacon? Bien, la manera como funciona 
la “red de amigos” hoy a través de redes sociales requiere 
que uno incluya formalmente a otros miembros de la red 
dentro de la nuestra. Estos a su vez aceptan de forma de-
clarativa este procedimiento. Esta declaración formal de los 
amigos y de nuestra amistad, la selección de los amigos, los 
conocidos, los contactos de los conocidos de todo tipo, to-
dos en el mismo saco y nombrados como amigos, considera 
Stiegler (2013), es lo que está alterando profundamente lo 
que había sido entendido como las redes sociales de primer 
orden que pertenecían a viejas estructuras que creaban las 
redes y dependían de ellas al mismo tiempo. 

Encontramos entonces una expansión del deseo sus-
tentada en la libertad que nos ofrecen las redes sociales 
digitales fuera de viejas estructuras sociales para crear y 
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mantener nuestras redes sociales. Sin embargo, estas se 
producirán en tensión con otras dimensiones de nuestro 
actual mundo material: una plataforma tecnológica que 
termina clasificando, etiquetando y relacionando a otros 
como amigos a través de un script informático, o de una co-
nectividad automatizada (Van Dicjk y Poell, 2013). En el caso 
de Facebook se promueve por ejemplo, el “me gusta” como 
el comentario básico a cada post. Algunas cámaras digita-
les seleccionan automáticamente las fotos que tienen rostros 
sonrientes, para subirlas a las páginas de las redes sociales 
digitales. La plataforma constantemente invita a revisar 
y comentar tu estado (¿qué estás haciendo?) y el de otros, 
lo que para muchos se traduce en una ansiedad porque te 
puedes estar perdiendo de algo. Así, este diseño tecnoso-
cial se puede traducir en una clase de uniformización cul-
tural, en un mundo feliz al estilo Huxley, donde todo “nos 
gusta” y posamos sonrientes, favoreciendo al mercado que 
recoge permanentemente información sobre nosotros y 
nuestros amigos. 

Más aún, esta nueva idea de amistad, según Stiegler 
(2013), parece contradecir algo que es esencial a una rela-
ción amistosa: escapar a la formalización y mantener la re-
lación en la esfera de lo íntimo, del círculo cercano de ami-
gos (la cual hasta antes de las redes sociales digitales, no 
solía ser pública, ni publicitada). La consecuencia es que se 
están transformando las formas de filia o nexo social. Cam-
bio que no sabemos aún hacia dónde nos está llevando.

En términos políticos el mayor fenómeno fármacon de 
estas formas de inscripción de la amistad en las redes so-
ciales digitales tiene que ver con las huellas que vamos de-
jando en estas. La información sobre nuestros perfiles –y la 
de nuestros amigos– es recolectada por software inteligente 
desarrollado para distribuirla y venderla al mercado. Así, 
nos dice Stiegler (2013), en el mantenimiento de las páginas 
de Facebook se narran diversos acontecimientos cotidianos 
en una suerte de autoetnografía, pero que al estar desplega-
da en esta estructura material tecnológica se traduce en una 
suerte de autosociografía que no solo declara una red de 
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amigos sino sus intereses, deseos, miedos, sueños, etc., todo 
a través de un mecanismo de escritura digital. La amistad 
entonces se convierte también en la vía para encontrar po-
tenciales clientes o targets para el mercado. De ahí la impor-
tancia de comprender las implicaciones políticas que tiene 
que la amistad, como base de la ciudadanía y del tejido so-
cial, se encuentre también entretejida y catalizada por una 
lógica capitalista, donde el valor reemplaza el sentido.

No obstante, al mismo tiempo vemos nuevas formas 
de reflexividad incluidas en la declaración de las relaciones 
(amigos), a través de textos, videos, imágenes, música, con 
quienes se crean y comparten obras colaborativas, como 
parte de una incesante artesanía mundana que puede lle-
var a la emergencia de una individuación psicológica y co-
lectiva en donde se promueve una relacionabilidad pacífi-
ca, solidaria y amistosa. De hecho, una nueva reflexividad 
empieza a ser señalada por varios estudios sobre jóvenes 
(Cubides, 2010; Gómez, 2012; Rueda y Giraldo, 2014; Gómez 
et al., 2013; Reguillo, 2012, Miller, 2012). Por una parte, lo 
que se observa en las redes sociales digitales, es que alrede-
dor de lo que algunos ven como “exacerbación de la expo-
sición del yo” (que también lo es) (Sibila, 2008), los sujetos 
exponen su yo a un intercambio intersubjetivo intensivo, 
donde la subjetividad se construye en medio de una multi-
plicidad de voces y puntos de vista (aunque a veces sea con 
comentarios del tipo “me gusta”) en un sistema de escritu-
ra hipertextual. Por supuesto, siempre están los riesgos de 
que con quienes se interactúa tengan también los mismos 
puntos de vista, prejuicios y estereotipos, al fin y al cabo, son 
los amigos; pero, en todo caso, están las condiciones dadas 
(el entramado sociotécnico) para que sean posibles múlti-
ples y recíprocas voces. De otra parte, este espacio de las 
redes sociales digitales sigue siendo un espacio de escritura 
intenso, aunque sea escritura hipertextual, por lo tanto ve-
mos que se renuevan y transforman formas de reflexividad 
que conocíamos de las tecnologías de la escritura y del li-
bro. Las actuales tecnologías son ambientes de inscripción 
susceptibles de re-lectura (una rutina muy común de los 
jóvenes en estas redes sociales, es re-leer lo que han escrito, 
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así como los comentarios de los amigos) que ofrecen una 
potencialidad muy interesante para comprender cómo se 
expresan las formas de reflexividad hoy a través del ree-
ler-se y saber-se leído por otros. Esta reflexividad mediada 
puede incidir en las formas en que la singularidad del yo se 
transforma en el encuentro con el otro; esto es, donde la ten-
sión individualidad/colectividad se intensifica y acelera. De 
ahí que la política de las actuales ciudadanías tendría que 
profundizar en estas formas de socialidad tecnomediadas.

Pero no olvidemos el fenómeno farmacológico de la 
gramaticalización bajo la lógica del mercado. Este mecanis-
mo de formalización de la actual tecnicidad lleva a meta-
formalizaciones y a la extracción de reglas de lo social y a 
computaciones que podrían llevar, en el peor de los casos, 
a atentar con el componente central del socius: la amistad 
(esa que no se formaliza, que no tiene reglas predetermi-
nadas, que no está atravesada por el interés monetario). 
Es decir, como plantea Siegler (2013), esta formalización al 
ponerse en manos del mercado (y sus reglas de rentabili-
dad), se traduce en una lógica que entonces sustentaría la 
innovación social y técnica, y por lo tanto las formas de 
política y de ciudadanía. Asimismo, como advierten José 
van Dijck y Thomas Poell (2013), la conectividad automa-
tizada de las actuales plataformas tecnológicas no implica 
necesariamente que se produzcan procesos de colectividad 
y cooperación. Estos requieren de mucho trabajo humano 
sostenido en el tiempo y de acciones solidarias, de unas 
tecnologías del yo, que transformen al individuo y a la so-
ciedad. Vamos pues a la pregunta por la formación.

LA PREGUNTA POR LA FORMACIÓN 
Y SUS ACTUALES PARADOJAS

Partimos de reconocer que los seres humanos somos por na-
turaleza seres técnicos, que requieren, como dice Sloterdijk 
(2009), de unas envolturas protésicas –de unas antropotécni-
cas– que nos han permitido y nos han llevado a devenir lo 
que hoy somos a través de un mundo material físico y sim-
bólico. Esto ocurre, como describe Castro-Gómez (2012, pp. 
70 y ss.), a través de dos tipos de antropotécnicas: una como 
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mejora del mundo (en términos foucultianos, para el gobier-
no de las poblaciones, como biopolítica) y otra como una 
estética de la existencia (como mejora de uno mismo, o téc-
nicas del yo). Sin embargo, como este mismo autor plantea, 

[…] [la] catástrofe global y quizás terminal en que se ha-
lla la vida humana sobre el planeta no es un accidente, 
sino una consecuencia del despliegue de las antropotéc-
nicas modernas […] la modernidad y en especial la ins-
titución más duradera y representativa, el capitalismo, 
se ha develado como una máquina especializada en la 
destrucción de esferas (p. 72).

Esta situación, según Castro Gómez, nos deja solo la vía 
de acudir a nuestra condición de sujetos autooperables, es 
decir, capaces de modificarnos a nosotros mismos a través 
de técnicas del yo. ¿Qué papel puede desempeñar la peda-
gogía hoy, que es también una antropotécnica?

La educación como antropotécnica tendría el doble ob-
jetivo de mejoramiento de las condiciones del mundo (de 
los seres humanos en el mundo) y otra en relación a un 
perfeccionamiento de ser humano (mejoramiento de uno 
mismo). Pero es una tarea paradójica. 

En este contexto y proyectado al futuro, el sueño de la pe-
dagogía se convierte, a la vez, en una suerte de pesadilla 
permanente y real, que consiste en la obsesión constante 
por llegar a un estado de perfección, a un estado óptimo y 
conseguir así, “lo mejor”. La educación en el contexto de 
unas formas modernas de biopoder, penetra así lo que se 
considera natural –naturaleza indeterminada, maleable, 
formable– para procurar su buen encauzamiento y mejo-
ramiento. En ese sentido, la pedagogía se instaura como 
la garante del futuro abierto del niño y en ello justifica 
su hacer y su reflexionar, en otras palabras, su existencia; 
pero con ello evidencia también su paradójica situación: 
no saber lo suficiente sobre el niño ahora –de su natura-
leza indeterminada–, no poder prever con seguridad –su 
realización– en el futuro, ni poder legitimar con certeza 
sus formas de intervención (Runge, 2012, pp. 263-264).
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Frente a ese desconocimiento sobre la naturaleza indeter-
minada del ser humano y la incapacidad de prever formas 
de intervención, requerimos justamente mayor investiga-
ción sobre las actuales transformaciones sociotécnicas de 
nuestra contemporaneidad. Nuestra aproximación a los 
mundos de la vida de diversos grupos de jóvenes nos ha 
permitido ver que no existe una sola manera de apropiar 
las tecnologías y que tampoco estas determinan las prác-
ticas sociales de aquellos. Los sujetos no son simples en-
samblajes del cambio tecnológico, ni las tecnologías meras 
herramientas que se usan. No obstante si se afectan y confi-
guran mutuamente. Ambos poseen una agencia, cuyo vín-
culo complejiza aún más la tensión individualidad/colecti-
vidad y las formas de reflexividad como hemos intentado 
caracterizar en este texto. Esta relación está atravesada por 
viejas y nuevas formas de poder, pues el trabajo humano 
que realizamos en estos entornos se enreda en las prácticas 
sociales de contextos concretos, así como en una lógica de 
mercado y de consumo que exige cada vez más estar conec-
tados, pues no ser parte de ellas, parece excluirnos de las 
formas de vida actuales. 

Es decir, se conjuga aquí un sujeto capitalista con-
temporáneo, disperso en búsqueda incesante de sentidos, 
abierto a exploraciones deseantes, líquidas y sin ataduras 
fijas, en medio de instituciones tradicionales fracturadas. 
Condiciones subjetivas que el mercado sabe capturar y 
modular muy bien. Sin embargo, allí donde solo se vería 
consumo, consideramos importante ver la emergencia de 
prácticas sociales que procuran sentido a un sujeto que se 
construye en interacción con otros, con quienes colabora y 
comparte un proceso existencial del devenir, ahora en espa-
cios tiempos acelerados y complejizados en el nuevo ecosis-
tema tecnológico. Proceso que está ofreciendo otras formas 
de reflexividad que aún estamos por comprender. Vemos 
con esperanza valores como la amistad, la fraternidad y la 
cooperación, como ideales que estimulan la autrocreación y 
la creación colectiva, como la base de los intercambios y las 
obras que los sujetos crean en dicho ecosistema. Una amis-
tad que mantiene los lazos de las redes sociales primarias y 
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que al tiempo se abre a nuevas formas de filia, que aunque 
frágiles, contradictorias y aceleradas, hacen frente a la otra 
cara individualista y competitiva de la actual economía ca-
pitalista que sustenta el cambio tecnológico. De ahí que sea 
necesario mantener bajo vigilancia crítica esas tendencias 
remedio/veneno que se encuentran en el origen de la actual 
tecnicidad, pues estas actúan tanto en las transformaciones 
subjetivas y culturales que catalizan, en tanto formas de 
actualización y expresión del deseo y la invención social, 
como en la puja política por la hegemonía de ciertas formas 
de conocimiento –y sus objetivaciones– sobre otras, hoy, 
tramitadas por la lógica de mercado del actual capitalismo 
informacional o cognitivo. 

En efecto, la pregunta por la formación, la formabili-
dad de nuevas generaciones que han crecido en un mundo 
altamente tecnologizado, donde su agencia se enreda de 
diversas maneras e intensidades con la agencia de la es-
tructura material del actual ecosistema tecnológico en el 
que les ha tocado vivir, es una cuestión que toca el corazón 
de nuestro campo intelectual. Por una parte, como lo han 
analizado otros colegas estamos frente a unas tecnologías 
cognitivas que ofrecen diversas posibilidades de aprendi-
zaje, autodisciplina y creatividad, que favorecen sin duda 
un tipo de inteligencia y autonomía. Objetivos que corres-
ponden con ideales de la pedagogía moderna. Pero, al mis-
mo tiempo, dicho ecosistema tecnológico captura nuestra 
atención y percepción desde formas de producción indus-
trial y de mercado, a un ritmo y velocidad que sobrepasa 
la conciencia reflexiva que conocíamos de las sociedades 
industriales y de la tecnología del libro. De ahí que exista 
el peligro de la apropiación y monopolio que del conoci-
miento, producto de dichas inteligencias y nuevas capaci-
dades cognitivas, puedan hacer las industrias de medios, 
junto con una lógica de mercado que configura una memo-
ria planetaria: la que se ajusta a los fines de la rentabilidad 
(Rueda, 2012). 

De otra parte, vemos la necesidad de un diálogo 
intergeneracional que nos permita comprender de forma 
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crítica las condiciones actuales de subjetivación individual 
y colectiva e inventar formas de contrarrestrar los efectos 
farmacológicos de la desindividuación. Como lo hemos se-
ñalado aquí, lo paradójico es que la vía que tenemos para 
ello también nos la ofrecen las actuales tecnologías vía los 
nuevos procesos de reflexividad a través de una escritura 
hipermedial que, como señalamos, ofrece tanto posibilida-
des de artesanía de la subjetividad (se nos ofrecen como 
tecnologías del yo), como su gramaticalización o tecnifica-
ción (a través de técnicas biopolíticas). Además de la expe-
riencia de los movimientos sociales y colectivos con objeti-
vos políticos y culturales explícitos que hemos estudiado, 
las comunidades de práctica, los colaboratorios, por ejem-
plo, son también espacios interesantes de experimentación 
social, de intercambio de experiencias y de crítica de las 
que también podemos aprender. Son espacios para com-
partir las formas de artesanía actuales que desconfían de 
las soluciones rápidas, de la urgencia de lo útil y rentable. 
De ahí que tengan un sentido político potente pues quere-
mos pensar con Sennett (2009, p. 356) que “las capacidades 
de nuestro cuerpo para dar forma a las cosas físicas son las 
mismas que inspiran nuestras relaciones sociales”.

Por supuesto, requerimos de una pedagogía crítica 
que no debe ser inmovilizadora, sino una que nos permi-
ta crear formas de vida común, que nos ayude a establecer 
puentes entre diversas prácticas culturales, entre genera-
ciones y los saberes construidos en diferentes experiencias, 
como vía para enfrentar la indeterminación de la naturale-
za humana y la incertidumbre del futuro. Todos ellos caben, 
pero necesitamos ponerlos en el horizonte actual y sopesar, 
como sociedad, cómo aprendemos de cada una de ellas y, 
sobre todo, cómo le hacemos frente, unos con otros, poéti-
camente, a la avanzada de la lógica del mercado y a la mer-
cantilización de la cultura y del corazón de nuestro socius: 
las formas de amistad y de filia. Por ello es importante con-
tinuar estudiando la relación entre la formación del socius, 
el cuerpo y el arte de creación de sí mismo (la artesanía de 
sí), en la actual estructura material, como un cultivo cons-
ciente del yo/nosotros, de la individualidad/colectividad, a 
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través de elecciones a veces prerreflexivas mediadas por las 
industrias culturales, y otras cuidadosas y reflexivas a tra-
vés de las diversas tecnologías de la escritura. Reflexión que 
tendría su lugar en la escuela en sentido amplio. 

Este arte de autocultivo de sí mismos (individual y 
colectivamente) sigue siendo necesario para cualquier so-
ciedad democrática. La manera como hoy confluyen prác-
ticas individualistas y relacionales provenientes de las tec-
nologías de la escritura del libro y las del hipertexto, es un 
reto y una oportunidad para inventarnos formas menos ex-
cluyentes y creativas de ciudadanías basadas en la amistad 
como política, como encuentro y posibilidad de acción con 
los otros, como diálogo intercultural de saberes. Una filia 
para crear lazos solidarios que nos sostengan y nos permi-
tan con-vivir juntos, diferentes y en constante movimiento. 
No obstante como hemos señalado, la conectividad espíri-
tu que alienta la mayor utopía social frente a las actuales 
tecnologías, no implican necesariamente colectividad. Esta 
requiere, como dice Martín-Barbero (2002), procesos de co-
municación; es decir, de compartir la significación y parti-
cipación, que a su vez implica compartir la acción. De ahí 
que la educación tendría un rol fundamental como lugar de 
su entrecruce. Sin embargo, es un lugar paradójico.

Por ello, para cerrar retomamos el debate que plantea 
Andrés Klaus Runge (2012) acerca de las paradojas que en-
frenta hoy la pedagogía moderna, 

[…] ya que para el pensamiento pedagógico y antropoló-
gico –como lo expresara Kant– se es libre si uno se deja 
educar; pero de igual manera, se es autónomo (mündig), 
si se tiene razón propia, solo si se es libre. Lo paradóji-
co resulta entonces cuando uno se percata de que en ese 
marco de reflexión, la educación, con la que se le ayuda 
a otro a realizar su libertad, es también influjo sobre él; 
por lo tanto, si uno se deja educar, renuncia con ello a la 
propia libertad. En este sentido, el fin y el propósito de 
la educación es aquello que ella misma hace imposible, 
aquello que ella desmiente (p. 252).
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En efecto la pregunta por cómo formar a las futuras ge-
neraciones, es una cuestión que ya desbordó a la escuela 
y que desde hace un tiempo está también del lado de los 
medios y tecnologías de la información y la comunicación. 
Nuestra actual estructura material tecnológica se ha trans-
formado en un espacio de socialización y comunicación 
intenso, por cuyo uso las nuevas generaciones también se 
están formando para aquello que quieren ser o quieren lle-
gar a ser, como lo hemos mostrado aquí con los resultados 
de nuestros estudios con movimientos sociales, colectivos 
culturales y en la red social Facebook. Frente a este esce-
nario pareciera que la educación poco a poco abandona 
unos ideales de perfectibilidad de la pedagogía moderna 
sustentados en el desarrollo de la razón y la naturaleza hu-
mana, con fundamento en las ciencias modernas (que por 
cierto conllevó también a prácticas eugenésicas), y asume 
los ideales sustentados en el nuevo biopoder que entiende 
la naturaleza humana como “potencia y capacidad para la 
superación de las limitaciones naturales, y como instancia 
de optimización, de maximización de la productividad, de 
uso eficiente” (Runge, 2012, p. 253). 

¿Hasta dónde la educación hoy sirve también a una 
lógica empresarial que la ha reducido a una profesión para 
lograr mejores índices y puntajes, para la eficiencia y la opti-
mización de la productividad? En medio de ello, la escuela 
abandona una de sus tareas fundamentales: la formación 
ciudadana. Hoy esta se inscribe en una tecnología de go-
bierno, en una biopolítica agenciada por el mercado que 
desplaza la noción de ciudadano a la de consumidor y que, 
apoyada también en tecnologías digitales y bajo la retórica 
de la inmediatez, la transparencia tecnológica y la conecti-
vidad, prescinde de inventarse formas de mediación social, 
de reflexión y crítica sobre las formas de vida que construi-
mos. Así muy probablemente las preguntas ya no tienen 
que ver con cómo hacer llegar más lejos la naturaleza hu-
mana, o cómo perfeccionarla para superar el punto al que 
ha llegado la humanidad, pues, como plantea Sloterdijk, 
autosuperarnos puede significar nuestra autoeliminación. 
Requerimos un cambio radical de nuestros estilos de vida, 
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de nuestros hábitos de consumo. La crisis de hambre, la 
crisis ecológica, la crisis humanitaria, ya es una muestra de 
ese proceso de autoeliminación. La pedagogía como espa-
cio de formación ha de preguntarse también por los límites 
de nuestra libertad y de las tecnologías que disponemos 
para mantenerla.
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Al fin de cuentas, no hay dudas de que las pavas “hierven” el agua, 
los cuchillos “cortan” la carne,  

los canastos “cargan” provisiones, 
 los martillos “dan” en el clavo 

las barandas “evitan” que los chicos caigan,  
los cerrojos “cierran” los cuartos para impedir 

que ingresen visitantes indeseados, 
 el jabón “quita” la suciedad,  

los cronogramas “ordenan” las actividades curriculares, 
 las etiquetas con los precios “ayudan” a la gente a calcular, etc.

(Latour, 2008, p. 106).
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L
os objetos técnicos con los cuales con-vivimos tienen 
influencia en la construcción de lo que somos. En 
razón de ello, la subjetividad no puede ser pensa-

da desligada del desarrollo de la técnica y de la tecnología, 
no obstante, hasta el siglo XX se reconoce que tanto el ser 
humano influye en los objetos, otorgándoles diseños, fun-
cionalidad y haciéndolos parte del mundo de la vida, como 
estos a su vez llegan a incidir en la construcción de la sub-
jetividad, la cultura y la sociedad. 

Los objetos técnicos no solo revelan el desarrollo in-
ventivo del ser humano, sino también atesoran los modos 
de pensamiento, de los materiales a la mano y de las for-
mas de producción de determinada época; pero, ¿es posible 
que los objetos técnicos también reseñen los procesos de 
conformación de la memoria? 

En la cotidianidad estos objetos, si lo exponemos en 
términos heideggerianos, se encuentran tan a la mano que 
dejan de estar a la vista. Nos volvemos a ellos en actitud 
natural y los encontramos tanto rutinarios como invisibles 
y ajenos a las reflexiones sobre nosotros mismos. Solo en 
el tránsito de la actitud natural a la actitud reflexiva nos 
percatamos que estamos “intrigados por la constante com-
pañía, la continua intimidad, la contigüidad inveterada, las 
experiencias apasionadas” (Latour, 2008, p. 122) de los ob-
jetos técnicos. Pero, ¿podríamos afirmar del mismo modo, 
que la memoria está constituida de esos objetos que ya es-
tán integrados en el mundo de forma habitual?

Así las cosas, la cuestión que motiva el presente en-
sayo es si, para construir pedagogías de la memoria que 
atiendan de forma reflexiva las tensiones y conflictos de 
América Latina, se debe considerar la interacción de lo hu-
mano con lo no humano, y entre ellas, los objetos técnicos 
en el proceso de desarrollo de la subjetividad. Para ello, a 
continuación se expone la definición de los objetos agen-
tes de Latour (2008), posteriormente se discute la relación 
entre constitución de la memoria y objetos técnicos, y fi-
nalmente, se propone la mediobiografía como una práctica 
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pedagógica que posibilita a los sujetos en formación asu-
mirse, más que receptores, productores de memoria. 

LOS OBJETOS COMO AGENTES 

Para Latour (2008), no debe restringirse a una tautología 
que enfatiza a la definición de lo social como las únicas 
fuerzas actuantes y conformadores de lo social. La noción 
de fuerza social excluye a los objetos del proceso, y sin em-
bargo, aun cuando algunas teorías sociológicas no conside-
ren a los objetos como actores, la vida cotidiana da cuenta 
de que el mundo humano está compuesto y también es mo-
dificado por lo no humano. 

Los objetos han sido considerados agentes principal-
mente porque 

[…] si la acción está limitada a priori a lo que los huma-
nos con intenciones y con significado hacen, es difícil ver 
como un martillo, un canasto, un cerrojo, un gato, una 
alfombra, un jarro, una lista o una etiqueta pudieran ac-
tuar (Latour, 2008, p. 106).

Sin embargo, en el uso mismo del lenguaje, emerge una 
contradicción respecto de esta consideracion a priori, pues 
en la producción de sentido estamos constantemente atri-
buyéndole carácter de acción a lo no humano.

En razón de ello, resulta importante que lo no hu-
mano converja dentro del dominio reflexivo, para discutir 
acerca de cómo los objetos influyen en la constitución de 
la subjetividad y de lo social. Se sostiene una discusión in-
clusiva que aprecie a todos los actores que participan en el 
desenvolvimiento de lo humano; de este modo, considerar 
lo no humano como agente es reconocer que “las cosas po-
drían autorizar, permitir, dar los recursos, alentar, suge-
rir, influir, bloquear, hacer posible, prohibir, etc.” (Latour, 
2008, p. 107). 

Si bien existe una inconmesurabilidad entre el agen-
te humano y el agente no humano, ello no significa que 
este último no participe de los vínculos sociales. El socius se 
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constituye también de cosas, de esas que aunque no se las 
reconozca como agentes de interacción, están presentes en 
las relaciones sociales. Sin embargo, “[…] tal como ocurría 
con el sexo en el periodo victoriano, los objetos no deben 
mencionarse pero su presencia ha de sentirse en todas par-
tes. Existen, naturalmente, pero nunca se piensa en ellas, 
en términos sociales” (Latour, 2008, p. 109).

Para mostrar lo no humano como un agente, debe 
considerársele más que como intermediario de los proce-
sos sociales, como mediador de lo social. Ello significa que 
los objetos no se encuentran en medio de la construcción 
humana de lo social, sino que ellos son mediadores de di-
cha construcción.

Entonces, si la reflexión sobre el mundo social hasta 
ahora consideraba al ser humano como el medidador ex-
clusivo, ahora se acrecientan los posibles mediadores que 
se expanden en red: “Los sociólogos de lo social creen en 
un tipo de agregado sociales, pocos mediadores y muchos 
intermediarios; para la TAR, no hay ningún tipo preferible 
de agregado social, hay una cantidad interminable de me-
diadores” (Latour, 2008, p. 65).

LOS OBJETOS Y LA CONSTITUCIÓN 
DE LA MEMORIA

La Historia y la Arqueología requieren de las cosas para 
poder escribirse. Los seres humanos que podrían relatar-
nos sus experiencias se han ido, pero nos han dejado sus 
tallados en cueva, sus manuscritos, sus herramientas. Si la 
Historia se ha escrito forzando a que los objetos rompan el 
silencio y relaten los vínculos sociales en los cuales parti-
cipaban, ¿puede constituirse una memoria sin entablar un 
vínculo con los objetos?

La Modernidad intentó romper con el pasado para 
construir un presente y forjar un futuro que se revelara 
contra lo instituido hasta ese momento; formuló una nueva 
política, moral, ciencia, un nuevo sujeto. La memoria para 
los filósofos modernos es secundaria en relación con la ra-
zón y a la percepción en la constitución de la subjetividad. 
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Incluso, el idealismo kantiano le otorga un carácter priorita-
rio a la imaginación en el proceso de conocimiento, pero no 
así a la memoria. De modo que no ocupa un estatuto epis-
temológico central, y con la génesis de un sujeto que mira 
hacia el progreso, tampoco un estatuto político relevante. 

En el siglo XX y principios del XXI, filósofos como 
Derrida, Benjamin, Adorno, Ricoeur, Reyes Mate y Agam-
ben, entre otros, han señalado que si se desea comprender 
al sujeto moderno es imprescindible volverse hacia cómo se 
ha constituido la memoria. Por ejemplo, Reyes Mate (2011) 
denuncia una Modernidad desmemoriada que después de 
haber experimentado el horror, exterminio y tortura en los 
campos de concentración y la solución final no puede ni 
debe desinteresarse por la memoria, tiene como tarea pen-
diente y permanente recordar. 

Por otro lado, para Benjamin (2001) el sujeto moderno 
no es el proletario sino el lumpen, aquel ser humano que 
demuestra que no a todos les llega progreso, o bien, que la 
Modernidad produce miseria. La desmemoriada Moderni-
dad se ha deslumbrado por los avances del conocimiento 
científico y los sofisticados aparatos tecnológicos produci-
dos, pero la luz del progreso rara vez enfoca los recipien-
tes de los indigentes que claman por limosna, las bolsas 
de plástico que sirven de redes mortales para los animales 
marinos, los fragmentos de ladrillo con los que, en medio 
de una calle de lastre juegan los recién nacidos en Ciudad 
Bolívar. 

Al menos en América Latina, proponer una constitu-
ción de la memoria que vuelva la atención sobre las cosas, 
es reconocer que en estos contextos de violencia política, 
aquellos agentes no humanos han influido en nuestra con-
formación humana. Aparecen entonces, como esferas de 
subjetivación: 

[…] cárceles, campos de concentración, cementerios ile-
gales, escuelas, familias, iglesias, medios de comunica-
ción –prensa, cine, TV, radio, Internet–, lugares memo-
rialísticos, agrupaciones políticas y redes informales, 
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colectivos artísticos, diversos espacios públicos de deba-
te y confrontación (Herrera y Merchán, 2012, p. 3).

De este modo, la memoria da cuenta tanto de los seres 
humanos que sufrieron violencia como de los objetos que 
acompañaron esos acontecimientos. Ello nos hace pensar 
que para elaborar una pedagogía de la memoria en Amé-
rica Latina es importante volvernos hacia esos objetos que 
constantemente están acentuando rastros de ella: la estatua 
de Somoza reemplazada por la de Sandino en Nicaragua, 
los centros clandestinos de detención en Argentina, la gui-
tarra que una vez estuvo en manos de Víctor Jara en Chile, 
los certificados de defunción alterados de los estudiantes 
asesinados en Tlatelolco en México, la acera en la que falle-
ció Jorge Eliécer Gaitán en Bogotá. 

Para Reyes (2011) el Holocausto muestra que lo im-
pensable fue pensado y ejecutado durante el siglo XX, de 
ahí la importancia en afirmar que “la memoria es el prin-
cipio del pensar” (p. 173). Entonces, ello demanda una pe-
dagogía que forme sujetos que recuerden, ¿pero cómo re-
cordar cuando las víctimas se han ido? Quedan los objetos, 
aquellos que rememoran las luchas y los pesares latinoa-
mericanos y que nos aguardan para quebrar con el silencio 
que aparentan.

La pedagogía de la memoria puede comenzar a cons-
tituirse a partir de la inclusión de objetos y no simplemente 
de datos sociológicos, políticos y económicos o a partir de las 
estadísticas sobre los conflictos. Los desplazados políticos en 
Colombia sufren no solo por la muerte de sus familiares, por 
las consecuencias de la guerra extrañan sus casas y su tierra, 
sabiendo que no hay posibilidad de regreso. En medio de 
sus territorios, de sus ladrillos, de sus animales y del sitio en 
donde desaparecieron sus familiares, ahí es donde finalmen-
te la vida en el pasado tuvo lugar, ahí es donde aún están los 
recuerdos que atesora su memoria, como cosas entrañables 
que precisamente no pueden transformarse en datos.

Por ello, para caracterizar al ser humano que ha sido 
desterrado se debe precisar como aquel ser humano a quien 
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le han arrebatado su tierra. Desplazado es un eufemismo, 
hace pensar que fue movilizado de un lugar al otro, pero la 
palabra no evidencia en sí misma la pérdida material a la 
que aduce el destierro. Las casas abandonadas por el des-
tierro dan cuenta que hubo convivencia entre lo humano y 
lo no humano, evocan necesariamente a alguien que cuan-
do piensa en su vida, piensa también en esa casa, en ese 
patio, en ese árbol, en esas calles en ruinas:

Los objetos, por la naturaleza misma de sus conexiones 
con los humanos, pasan rápidamente de ser mediado-
res a ser intermediarios, y valen como uno o nada, sin 
importar lo complicados que puedan ser internamente. 
Es por eso que hay que inventar trucos específicos para 
hacerlos hablar, es decir, hacerlos ofrecer descripciones 
de sí mismos, producir guiones de lo que hacen hacer a 
otros, humanos o no humanos (Latour, 2008, p. 117).

El desplazamiento de los campesinos debe ser explicado 
por sus consecuencias políticas y económicas, pero estas 
estarán siempre incompletas si no se reconoce que esas vi-
das, modificadas de golpe, tienen que reconstruirse pen-
sando siempre en los seres humanos que perdieron, pero 
también en aquello no humano que añoran. Como se afir-
ma en el documental La voz de las piedras: “un campesino 
sin tierra no es campesino” (Corcuera, 2008).

Por ello, con Latour (2008) podemos asentir que la 
subjetividad se construye a partir de la materialidad de las 
cosas, así ha sido constituida desde el modelado de las pie-
dras en la prehistoria hasta la instalación de los campos 
minados en la actualidad. Entonces, es necesario que las 
tecnologías conformen una pedagogía de la memoria pero 
siendo siempre precavidos, pues:

Nuestra relación con las tecnologías puede crear comple-
jas y poderosas formas de vida, nuevas constelaciones de 
realidad que no solo expanden y enriquecen la subjetivi-
dad humana y agencia, sino que también implican res-
tricciones, dominación y uniformización, por ejemplo sa-
bemos tanto de dictaduras exitosas apoyadas en medios 
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como la radio y la televisión, hasta movimientos sociales 
que se organizan coordinan acciones a través de tecnolo-
gías móviles y digitales (Rueda, 2014).

Las narraciones de los campesinos dan cuenta de que la 
relación con las tecnologías también implica dominación y 
avasallamiento, por eso testimonian los campesinos sin tie-
rra: “yo no conozco la ayuda para los pobres en Colombia, 
lo único que conozco son aviones, fusiles, ametralladoras 
y cañones de distintas clases sobre nosotros” (Corcuera, 
2008). No en vano, en su retorno lento hacia la zona de con-
flicto se resguardan en las zonas humanitarias, las cuales 
se caracterizan por ser espacios libres de armas.

Un niño no es el mismo niño con una ametralladora 
en la mano o sin ella. Entonces, el objeto cobra relevancia. 
La acción de ser niño es modificada si su dedo tensa un 
gatillo. Es ante estas situaciones que Latour (2008) se vuel-
ve para afirmar: “[…] cualquier cosa que modifica con su 
incidencia un estado de cosas es un actor o, si no tiene figu-
ración aún, un actante” (p. 106).

Por ello, ante el avance vertiginoso y el uso de tec-
nologías digitales en las escuelas y hacia pedagogías que 
abogan por estas, se debe vincular las tecnologías digi-
tales con los objetos como relatores de conflictos socia-
les. Si en el uso de las tecnologías digitales, las páginas 
sociales y de información los estudiantes van dejando 
huellas, con sus visitas a las página, con sus comentarios 
y sus likes, la pregunta que surge es: ¿cómo lograr que 
estas huellas sean también huellas que conformen una 
memoria social sobre lo que viven las personas con las 
que comparten mundo? 

Sería ingenuo afirmar que el proceso de pedagogía 
de la memoria puede darse de forma inmediata al interac-
tuar en entornos digitales. Si bien las tecnologías podrían 
servir para conformar relatos memorísticos, ante la hiper-
información que caracteriza en especial la interacción en 
línea, ¿cómo facilitar procesos pedagógicos de la memoria 
en los cuales se seleccione información y esta sea asumida 
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con criticidad y reflexión? Dar el salto de ser consumi-
dores de información a productores de información es el 
primer paso para construir una memoria como parte de 
un proceso de subjetivación y también de individuación 
(Simondon, 2009). Sin embargo, en la red se presenta la 
información como datos que al consumirse son asumidos 
y naturalizados de forma irreflexiva, cuando por ejemplo, 
por exceso de mención, se habla tantas veces del despla-
zado político que la información se vuelve tan insignifi-
cante como señalar que hoy es lunes y son las tres de la 
tarde. El reto es cómo hacerle frente a esta hiperinforma-
ción que es también estrategia de biopoder y se absorbe 
sin que las modificaciones subjetivas y memoriales sean 
significativas:

El biopoder es una forma de poder que regula la vida 
social desde su interior, siguiéndola, interpretándola, 
absorbiéndola y rearticulándola. El poder puede lograr 
un comando efectivo sobre toda la vida de la población 
sólo cuando se torna una función integral, vital, que cada 
individuo incorpora y reactiva con su acuerdo (Hardt y 
Negri, 2000, p. 25).

Los archivos están pero hay gramaticalidades que sirven 
de imperio, de biopoder, hacen que estos archivos se alejen 
de la memoria porque dejan de significarle algo. Esos archi-
vos están hoy dentro de las redes sociales pero como sopor-
tes disciplinarios, como “aparatos que producen y regulan 
las costumbres, hábitos y prácticas productivas” (Hardt y 
Negri, 2000, p. 25). Por ello, es difícil apostar por una pe-
dagogía de la memoria con archivos cuya política fomenta 
prácticas de biopoder, por el contrario, debería comenzar-
se con la información que, ante el oficialismo discursivo y 
estadístico, se muestra como fuga en testimonios, relatos y 
narraciones de la multitud de aquellos que estuvieron junto 
a las víctimas y que utilizan los recursos tecnológicos del 
imperio para formar rupturas. 

Pero la construcción pedagógica de la memoria tiene 
también otro frente de lucha, la temporalidad del recuerdo. 
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La información en línea aparece para quedarse dentro de 
la red archivística de las bases de datos, en la red, el olvi-
do no es tema prioritario, pero los sujetos que entran en 
contacto con esta información, la absorben tan fácil como 
la desechan. Si bien los repositorios de información están 
siempre accesibles, lo característico de lo digital es lo fugaz, 
porque en lo moderno, el progreso, propicia acceder a lo 
nuevo. No obstante, si logramos asumirnos como produc-
tores de memoria, ¿podríamos evitar esta fugacidad? 

PROPUESTA PEDAGÓGICA DE LA MEMORIA

Si los objetos cotidianos alteran nuestras acciones y con 
ellos también configuramos experiencias, ¿cómo hacer de 
estas experiencias una práctica pedagógica en la produc-
ción de memoria? 

Se pueden brindar posibilidades para que se configu-
ren relatos tanto desde la palabra como de la imagen me-
diante una metodología interdisciplinar que tiene lugar en 
un taller nómada (Villaplana, 2010, p. 89) en el cual se crean 
narrativas a partir de los archivos que los participantes ha-
yan registrado desde sus experiencias personales. 

Se trata de recoger imágenes que se produzcan desde 
la subjetividad de la vida cotidiana, con fotografías amateu-
rs, grabaciones de videos y sonidos, para luego convertirlos 
en un relato personal que pueda también servir de sensi-
bilidad colectiva. Esta práctica se propone como una nueva 
tecnología de la memoria:

En este sentido, la mediabiografía como concepto experi-
mental en la práctica se interroga sobre la “tecnología de 
la memoria” como depósito y ampliación de las imágenes 
y su narración. La mediabiografía es un ejercicio de retor-
no al futuro frente a los grandes relatos conmemorativos 
hegemónicos del pasado histórico. Frente a la memoria 
edulcorada de la historia y la política que se disuelven en 
la esfera global mediática. La metodología de la media-
biografía formaría parte de una micropolítica mediante 
la que devolver a los relatos privados una potencialidad 
de resistencia (Villaplana, 2010, p. 91).
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La metodología consiste en tomar imágenes familiares de 
los archivos personales de nuestros padres y abuelos, y a 
partir de estos crear relatos que convoquen tanto a la reali-
dad como a la ficción. Lo interesante de estos relatos es que 
las narraciones se despliegan conforme las experiencias 
que generan estas imágenes (de objetos, personas, lugares, 
etc.). Un ejemplo de una narración de un participante del 
taller nómada expresa:

Mi relato empieza con un papel. Un papel que es un dibujo 
de un papel. Un papel que yo encontraré cuando, dentro 
de unos años, ya no me pertenezca por la lejanía de este 
tiempo transcurrido. Un papel que, cuando lo encuentre 
me hará ́echar la vista atrás hacia las circunstancias que 
lo hacen posible ahora y no en otro momento posible. 

En mi relato miro este papel, y el papel dentro de este 
papel. Un dibujo imposible, porque surge de una impo-
sibilidad. La imposibilidad de fotografiar ese mismo pa-
pel. Mi padre localizó este papel en un archivo militar, 
muchos años después de que su crueldad fuese efectiva, 
pero cuando el eco de su tristeza aún late en un horizonte 
presente (Villaplana, 2010, p. 93).

Frente a la configuración de la memoria que se oficializa 
desde las motivaciones ideológicas, cultura de masas y na-
rrativas cerradas, la pretensión de es desdocumentar, en el 
sentido de facilitar el recuerdo no teniendo en cuenta los 
documentos oficiales sino los elementos que se han descar-
tado en las configuraciones de memoria, por ello:

Se trata, entonces, de un giro hacia la reflexión acerca de 
las estrategias de representación de la memoria, las na-
rrativas del archivo, las formas de organización textual, 
visual y audiovisual de los corpus de las imágenes do-
cumento y testimoniales, las cuales parecen desempeñar 
hoy día un papel aún más fundamental que antes. Per-
sonalmente me siento más atraída por los materiales de 
descarte, los documentos que no han sido catalogados y 
que generan otros índex (Villaplana, 2010, p. 99).
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Se puede trabajar además de con fotografías familiares, con 
objetos de la vida cotidiana de los estudiantes. Se trata de 
que produzcan relatos a partir de los objetos que les moti-
ven, cambiando las visitas a los museos y a los centros de 
memoria histórica, por sitios de tránsito común que pue-
den convertirse también en “reservorios de aprendizaje so-
cial” (Herrera y Merchán, 2012, p. 3). Así, en recorridos cor-
tos por la ciudad o zonas rurales, sus mismos hogares, sus 
plazas, sus calles, sus escuelas, se les solicita que recojan 
imágenes de objetos y seres humanos, para luego transfor-
mar la imagen en narración. Estas narraciones se producen 
en el salón de clase, que es ahora un taller nómada, y pueden 
elaborarse a partir contenido histórico, pero lo importante 
es que los relatos estén sustentados a partir de lo que la 
historia oficial no contempla, y que los estudiantes como 
productores de memoria, agregarían desde la experiencia par-
ticular que genere dicho objeto, imagen, sonido. 

Esta es una posibilidad de volverse a los objetos y de-
jarles de considerarles entidades pasivas sin influencia en 
la construcción del mundo. De manera que ellos también 
pueden colaborar a formular una pedagogía de la memoria 
que, con el uso de tecnologías de la imagen, posibiliten una 
configuración significativa, incluso personal, de sucesos de 
carácter social, político, histórico, colectivo.

CONSIDERACIONES FINALES

En la conformación tanto de la subjetividad como de la me-
moria, la distinción entre lo social y lo material impide dar 
cuenta de las acciones colectivas entre lo humano y lo no 
humano. Sin embargo, el vínculo de lo humano es insepa-
rable del vínculo de las cosas, por ello, cuando nos cuestio-
namos sobre la conformación de la memoria, la pregunta 
debe involucrar la interacción de ambos actores. 

Los objetos están en el origen de la relación social y 
por ello pueden servir para evidenciar conflictos, para re-
cordar que hay desigualdades, tensiones y víctimas. El reto 
es cómo formular una pedagogía de la memoria que acer-
que a lo no humano como configurador de recuerdos. Para 
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ello, es necesario lograr que los objetos conformar guiones 
que sirvan de relatos a partir de una huella tecnológica que 
sea también huella en la memoria. La propuesta, es una po-
sibilidad pedagógica que propone reposicionar a los suje-
tos en formación más que como receptores de información 
archivada, como productores de memoria. 
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A MANERA DE CONTEXTO

E
n un estado del arte que elaboré recientemente (Bermúdez, 
2014), en el marco de mis estudios doctorales, encontré que 
los dispositivos tecnológicos aparecen para encajar con una 

subjetividad política que deviene inconforme y molesta con el indi-
vidualismo y el consumo excesivo que agencia el sistema económico 
vigente. A la vez que estos dispositivos son la materialidad del capi-
talismo actual, también se convierten, para muchos jóvenes, en las 
posibilidades de fuga y creación de un sí mismo que pasa por lengua-
jes hipertextuales y por relaciones virtuales intensas a través de las 
cuales un yo se configura políticamente. Un lenguaje hipertextual, 
paradójico, que va en contravía y en resistencia al canon moderno 
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de la palabra escrita1, es lo que se impone como práctica co-
municativa que acelera los cambios contemporáneos deri-
vados de las transformaciones sociotécnicas (Rueda, 2012) 
y las interpelaciones a un proyecto racional de la cultura 
letrada que cada vez más parece alejarse de su prescrip-
ción, para reinventarse a partir de las emociones, sensacio-
nes y deseos como otras formas de la razón, que por mucho 
tiempo fueron invisibilizadas y escondidas por cuenta de 
la idealización del sujeto moderno (Martín-Bárbero, 2002, 
citado por Cárdenas, 2014, p. 3). 

Según los estudios que indagué2, los espacios tecno-
mediados, como redes sociales, blogs y páginas web, son 
usados por los jóvenes como escenarios de producción de 
expresiones, comunicación y afectación de las experiencias 
sociales en las que se subjetivan políticamente a través de 
la libertad, la resistencia y la autocreación (Muñoz, 2007). A 
través de estos espacios tecnológicos tienen lugar situacio-
nes que permiten a los sujetos movilizar las emociones que 
comunicativamente desean vincular con otros para forta-
lecer la lucha política y el cuidado de la vida como expe-
riencia de sí. No se trata, según los estudios revisados, de 
sobredimensionar estos espacios tecnomediados, sino de 
visibilizar cómo la subjetividad se manifiesta hoy y cómo 
se narra corporal y verbalmente con coayuda de los dispo-
sitivos de producción subjetiva que agencia el capitalismo 
actual. En esta línea, Cárdenas (2014) expresa:

Una mirada compleja del lenguaje puede darnos cierta 
ventaja para reconocer que la información y comuni-
cación que promueven las tic no es neutra, ni desde el 
orden ideológico como tampoco desde el poder. Por eso, 
es un error dejarlas de lado; hay que asumirlas como lo 
que son e insertarlas dentro de prácticas discursivas que 
no reduzcan sus componentes semióticos y discursivos, 

1. Porque la intención comunicativa se deriva más de la emoción que de la 
propia razón moderna. 
2  Algunos de estos estudios fueron Rueda (2011), Acosta y Maya (2012), Galindo 
(2012), Constain, Forero y Benavides (2012), Rodríguez (2013), Fonseca (2013) 
Muñoz (2007), Gómez y González (2008), Rodríguez, Chávez y Ortega (2010), 
Muñoz (2010), Gómez (2010), Olaya y Herrera (2010), Daza (2011), Garcés (2011). 
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que suscriban la producción de sentido, tomen distancia 
crítica del modo de la producción económica, asuman su 
dimensión política y, por sobre todo, consideren la con-
dición humana (p. 15). 

Lo que nos muestran los estudios es que una transforma-
ción en la esfera pública se hace manifiesta a partir de los 
cambios que produce la globalización, la cual multiplica 
las desigualdades y hace emerger prácticas políticas de los 
sujetos desde formas diversas, plurales y situadas. Estos 
malestares configuran a su vez nuevas ciudadanías que 
discrepan de las figuras representativas que por muchos 
años colmaban la existencia unilateral del sujeto político. 
Nuevas ciudadanías en las que aparecen:

[…] el diálogo y la conversación como formas de comu-
nión, de comunicación básica de la experiencia humana, 
se actualizan y aceleran en una oralidad secundaria (in-
tegrada por emoticonos, textos cortos, fotos, pinturas, 
canciones, videos, en fin, múltiples formas mundanas) 
en una cultura digital, donde la imagen, la música ofre-
cen nuevas dimensiones estéticas y de afectividad que 
complementan a la subjetividad de la cultura alfabética 
(Rueda, 2014). 

Las tecnologías digitales, a la vez que rompen con tradicio-
nes de la cultura letrada, esto es, con las maneras de leer 
y escribir lineales y secuenciales, abren paso para nuevas 
experiencias de invención subjetiva en las que la apropia-
ción de una semiótica hipertextual configura la expresión 
y la relación que los sujetos emprenden como formas vin-
culares con el mundo y con los otros. En este sentido, no 
se trata de hacer una apología de los dispositivos tecnoló-
gicos, desconociendo de entrada otros escenarios de expe-
riencia que en la vida son posibles; de lo que se trata, como 
bien lo expresaba Cárdenas (2013), es de no excluir, alejar 
o incluso satanizar estas materialidades contemporáneas a 
partir de las cuales otras expresiones de la subjetividad tie-
nen lugar. Más bien la pregunta por las subjetividades que 
devienen, los lenguajes múltiples de lectura y la escritura 
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que se despliegan y las formas alternativas de la razón son 
las provocaciones con las que hoy se ve desafiado un sujeto 
cuando decide interactuar con estas tecnologías. 

Desde el interés que me anima en este texto, resulta 
fundamental hacer una aproximación a las prácticas digita-
les que producen los jóvenes, a las narrativas que constru-
yen, a los modos de relación y, por ende, de subjetivación 
que se configuran y sobresalen en esos espacios virtuales, 
los cuales, para muchos de ellos, significan la posibilidad 
de contrarrestar la existencia precaria, aburrida y egoísta 
de los tiempos hipermodernos. Por ello, lo que sigue es el 
ingreso a las escrituras vernáculas como esas formas de 
expresión contemporánea producidas por una subjetivi-
dad que encontró en las tecnologías actuales una manera 
de ensamblar sus miedos, deseos, poderes como figuras de 
su condición humana. 

SUBJETIVIDAD CONTEMPORÁNEA, 
ESCRITURAS VERNÁCULAS Y 
ESPACIOS TECNOMEDIADOS 

Es curioso el escaso sentimiento de vivir que tengo 
cuando mi diario no recoge el sedimento. 

Virginia Woolf (citada por Sibilia, 2008) 

Lo mejor de todo es que lo que pienso y siento por lo menos 
puedo anotarlo; si no, me asfixiaría completamente. 

Ana Frank (citada por Sibilia, 2008)

La subjetividad como proceso desde el cual nos constitui-
mos como sujetos (Rueda, 2013) y se ve hoy desafiada por 
los múltiples dispositivos3 que, cada vez más, se derivan 
de la lógica de mercado y consumo, a través de la cual ella 
es moldeada y provocada para los fines que el capitalis-
mo actual persigue. De acuerdo con ello, algunos estudios 
(Feixa, 2002; Jiménez, 2006; González y Barranco, 2007; Mu-
ñoz, 2007; Benedicto, 2008 y Muxel, 2008) muestran que los 

3. Las tecnologías digitales actuales, el cuerpo como una producción estética 
capitalista, el consumo de bienes, ropa y utensilios corporales, tarjetas de 
crédito, paquetes turísticos, entre otros. 
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jóvenes, por ejemplo, despliegan cada vez más prácticas de 
resistencia frente a ese poder dominante/hegemónico, y 
que lo hacen valiéndose del uso que les inspira las tecnolo-
gías actuales. Esta resistencia, entendida no como negación 
sino como creación (Foucault, 1996), les permite hacer de 
la comunicación y del lenguaje una parodia, un sarcasmo, 
una alteración de la escritura burguesa4; una comunicación 
que cada vez más se expresa, no solo con palabras, sino con 
imágenes, sonidos, videos y música. Un lenguaje que ex-
presa la emoción, la amistad, la infelicidad, el aburrimiento 
y la monotonía que la misma vida genera y el biopoder que 
en ella se pliega.

Estas variaciones que hoy tienen lugar en el lengua-
je por cuenta del uso tecnológico que los sujetos hacen se 
manifiesta claramente a través de las escrituras vernáculas 
que transitan y fluyen de modo constante en espacios tec-
nomediados. Como lo expresé líneas atrás, estas escrituras 
aluden a usos que ocurren en el ámbito privado, personal 
y familiar. Son escrituras que dependen de la voluntad in-
dividual y no están reguladas por instituciones sociales 
(Cassany, 2012). Son, ante todo, producciones escritas vin-
culadas con el día tras día, con la emergencia subjetiva y 
con la prontitud de lo que se quiere plasmar de forma es-
crita. Algunos ejemplos son los diarios íntimos, los apuntes 
personales, los grafitis, las conversaciones en un chat, los 
comentarios en la red social Facebook, los tuits, entre otros. 

Estas escrituras vernáculas, a mi juicio, afectan los 
modos de subjetivación contemporánea, pues a la vez que 
los sujetos generan dichas escrituras, estas producen un 
sujeto que se visibiliza más desde la exterioridad, desde la 
espectacularización de su yo (Sibilia, 2008), desde un deseo 
por comunicar lo que piensa en el instante, y por una alteri-
dad que parece fortalecerse con aceptaciones que otros elabo-
ran a partir de obras digitales que se llevan a cabo en redes 

4. Hago referencia a aquella escritura que se constituyó en la sociedad moderna 
como una forma de saber/poder de las clases ricas y privilegiadas. A través de 
dichas prácticas escriturales se excluía o se legitimaba la participación política 
de los ciudadanos. El lenguaje civilizado era también una característica de la 
clase alta que lo portaba. 
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sociales. Esto, por supuesto, dista mucho del sujeto moder-
no, “dotado de vida interior, y volcado hacia dentro de sí 
mismo, que construía minuciosamente su yo en torno de 
un eje situado en las profundidades de su interioridad psi-
cológica” (Sibilia, 2008, p. 62). Y dista también de prácticas 
lectoras y escritoras que otrora convocaban a un individuo 
enclaustrado en la privacidad de su hogar para interiorizar 
lo que se leía y exteriorizar lo que se escribía (Sibilia, 2008). 
Además de ello, escribir según el canon de la institución so-
cial era fundamental no solo como respeto al buen y civili-
zado lenguaje, sino como objetivación de las ideas que eran 
puestas a circular en la sociedad. Aquí, la escuela se hizo 
necesaria, pues ella contribuía a la construcción de las con-
diciones que garantizarían el cumplimiento de dichos fines. 

Como deseo subjetivante convocado desde estas 
líneas, me propuse averiguar con algunos de mis estu-
diantes de la universidad donde laboro actualmente, las 
razones, valores y persuasiones subjetivas de las escritu-
ras vernáculas que producen diariamente en espacios tec-
nomediados. Estos estudiantes usan intensamente la red 
social Facebook, y permanecen casi la totalidad del día 
hiperconectados. De igual modo, fueron estudiantes que 
se lograron destacar en el grupo por sus participaciones 
en las discusiones, interpelaciones a la profesora y análisis 
riguroso de ejercicios académicos propuestos. Omitiré el 
nombre de cada uno, como protección a su identidad. 

Cuando les pregunté qué los inducía al uso de Face-
book y a la producción de escrituras vernáculas, plantea-
ron de forma casi general que esta red les permite construir 
nuevos amigos, debatir opiniones, dar cuenta de lo que se 
piensa con respecto a determinadas ideas, y fortalecer y 
expandir los intereses y gustos sobre temas en particular. 
Uno de los estudiantes así lo expresa:

Las producciones escritas que me provocan estos espa-
cios sociales están íntimamente arraigados a expresar 
ideas, opiniones, críticas, construir discurso alrededor 
de un tema de interés (literatura, noticias, frases célebres, 
opiniones de otras personas, entre otras), bien sea de 
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carácter emocional, político, pedagógico y social. Hago 
uso de la escritura en este espacio, para dar a conocer 
mis gustos personales en términos de autores, música, 
obras literarias, pintura, etc., a otras personas que quizás 
compartan estos mismos intereses y aporten opiniones o 
fuentes de este mismo orden (Estudiante 1, abril de 2014). 

Para otro estudiante, su motivación está más arraigada en 
lo que la expresión comunicativa puede configurar en su 
construcción como sujeto, y en la confianza y tranquilidad 
que consigue en un espacio virtual donde puede sentirse 
cómodo, porque sabe de entrada que quienes tiene allí son 
sus familiares y amigos, aquellos que no juzgarán, sino que 
cooperaran con sus deseos: 

En Colombia tenemos muy bien marcada la frase “libre 
desarrollo de la personalidad” y con eso nos da la posi-
bilidad de expresarnos como queramos, debemos tener 
en cuenta que las persona que relativamente tenemos 
en Facebook, son amigos o familiares, personas que de 
cierta manera nos conocen, y de las cuales no tenemos 
que esconder quiénes somos, ellos nos permiten crear un 
nuevo lenguaje personal con símbolos, combinaciones 
extrañas de las mayúsculas, caritas, entre otras (Estu-
diante 2, abril de 2014). 

Para los que hemos sido hijos del proyecto moderno, las es-
crituras contemporáneas se tornan en modificaciones que 
trasgreden de modo agresivo la buena gramática, el estatus 
y el poder del sujeto que logró configurarse tiempos atrás. 
Para muchos, es necesario que las tecnologías desaparez-
can o que no ingresen a la escuela, y que el ejercicio de la 
escritura civilizada alcanzada con dolor se instaure como 
regla fundamental en las propuestas pedagógicas de las 
instituciones escolares5. No obstante, para quienes subes-
timan las tecnologías, encontramos el testimonio de una 
estudiante, quien encontró en Facebook y en lo que escribe 
una manera de releerse, de afectarse y de desarrollarse en 

5 . Algunos autores que referencian dicho asunto son Chartier y Hébrard (2002), 
Martín-Barbero (2003), Rueda (2014), Sibilia (2012). 
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relaciones tecnomediadas que la llevan a desplegar un co-
nocimiento de sí misma:

El escribir en el Facebook no es una tontería, o yo no 
lo tomo así. En mi experiencia he podido darme cuen-
ta cómo esta red social permite mantener contacto con 
los afectos que uno tiene y que no ve tan seguido, o que 
de tanto verlos a veces no se configuran espacios –por 
el afán, el trabajo, las clases– para sentarse y conversar. 
Facebook también me ha permitido compartir mis escri-
tos (poemas, cuentos, notas) a través de su herramienta 
notes, y esto es una manera de publicar que quizá sea más 
privada que un blog. En conclusión, Facebook incide en 
mi subjetividad al permitirme ir más allá de lo que los 
demás pueden ver y a la vez, me permite poner límites 
que muchas veces al estar frente a frente no se logran 
visibilizar (Estudiante 3, abril de 2014). 

En este sentido, vale tener en cuenta las palabras de Rueda 
(2014), cuando expresa: 

Las actuales tecnologías son ambientes de inscripción 
susceptibles de (re) lectura que ofrecen una potenciali-
dad muy interesante para comprender las formas en las 
que se expresa la reflexividad hoy a través del releerse y 
saber-se leído por otros pero al mismo tiempo, de nuevas 
formas de “vigilancia lateral”, esa que le permitimos a 
nuestros amigos. 

De igual modo, lo que el estudiante 3 plantea es que la pri-
vacidad interior, aquella que se propuso en el proyecto mo-
derno, no ha desaparecido. Aun en medio de lo público, 
también hay espacios para lo privado en los que el solo yo, 
junto con unos cuantos, logra interactuar. Una mixtura de 
tiempos presentes y pasados derivados de las urgencias y 
pasiones que cada quien le imprime a sus acciones es lo 
que hoy parece vivirse: al menos la voz del estudiante así 
nos lo recuerda.

Los estudiantes expresan una valoración positiva de las 
escrituras digitales, pues estas permiten la vinculación de 
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otros símbolos gracias a los cuales la palabra escrita no es 
siempre la que aparece como base de la comunicación. Una 
estudiante así lo manifiesta:

El mayor recurso del que hago uso es la imagen, quizás 
porque esta contiene numerosos lenguajes, bien sea por 
la imagen misma, por el tipo de letra, los colores, la tex-
tura visual que la compone, el tono del mensaje, el jue-
go de las formas, entre otros aspectos que en sí misma 
expresa y sintetiza las ideas y pensamientos personales; 
en segundo lugar, el audio es un recurso sonoro musical, 
que también contiene un mensaje, pero que se encuentra 
acompañado con un lenguaje melódico musical, que sus-
cita y provoca emociones y sensaciones, por tanto, es un 
medio que recoge una expresión, opinión e idea puntual 
en un momento específico. En tercer y último lugar, se 
encuentra el video, solo hago uso de este cuando contie-
ne un mensaje diciente, moraleja, reflexión u enseñanza, 
esto con el propósito de compartir el sentido que tiene el 
mismo y que puede contribuir a un cambio o reflexión en 
otros (Estudiante 4, abril de 2014). 

Lo que nos muestran estos relatos son las configura-
ciones escriturales por las cuales pasa el deseo, el yo y la 
fuerza del sí mismo como formas de experimentar el mun-
do, de ser con otros, pero, sobre todo, de la reflexión subje-
tiva que se implica en cada una de las acciones, en este caso 
digitales, que llevan a cabo los estudiantes. Si antes la escri-
tura era un proceso reflexivo, de meditación privada, desde 
la cual se deseaba algo que afectara la relación con los de-
más y consigo mismo, hoy tales deseos no se quedan solo 
en dicho ámbito; parece que con estos jóvenes la reflexión 
se hace en compañía, con otro al cual acudo para que ex-
prese su pensamiento, para que se implique en la intención 
que me mueve. Además, estas escrituras de autonomía no 
kantiana nos estarían convocando a una exploración de la 
subjetividad a través de situaciones emergentes en las que 
un impulso y cierta conmoción instantánea producen ex-
presiones escriturales que podrían traducirse en modos de 
subjetivación afectivos y emocionales. 
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Con lo anterior, buscamos convocar un interés por 
desentrañar las características de producción discursiva 
que en la contemporaneidad se lleva a cabo, sobre todo en 
los jóvenes, quienes encuentran en los dispositivos tecno-
lógicos modos de subjetivación y trámite de la existencia. 
Escudriñar estas formas discursivas y comunicativas im-
plica hacerlo desde interacciones que en espacios sociales 
como los digitales se están produciendo. Esta interacción, 
vale decir, se asume como 

[…] encuentro cotidiano entre el yo y el otro, en el cual, 
a través de la comprensión mutua, se generan diálogo, 
acuerdos, consensos, [disensos] y acciones recíprocas, 
pone en juego enunciados plenos de intenciones y mar-
cos de conocimiento que sustentan la convivencia entre 
los sujetos del acto interlocutivo en condiciones éticas 
(Cárdenas, 2013, p. 7). 

REFLEXIONES FINALES 

Por eso, si tenemos en cuenta que las TIC deben ser, más allá 
de su naturaleza tecnológica, un factor de humanización, es 
porque la educación basada en ellas tiene que convertirse en 

un territorio donde asuma plena vigencia la cultura digital de 
modo que le sirva al estudiante para la producción variada del 
sentido a través de discursos hipertextuales. En consecuencia, 

la actividad de los maestros se ha de proyectar como elaboración 
de diversos tipos de discurso donde fluya la condición humana. 

Alfonso Cárdenas (2014, p. 13) 

Para cerrar este escrito, deseo expresar algunas ideas que 
tocan a la escuela y a una pedagogía del lenguaje, especí-
ficamente. En primer lugar, debo decir que la escuela es 
fundamental para la construcción de las posibilidades po-
líticas, sueños y fuerzas subjetivas, a través de los procesos 
de socialización y conocimiento que mayormente agencia. 
La escuela sigue siendo la experiencia más subjetivante 
para cualquier persona, porque no es solo el espacio donde 
aprendemos de relaciones y diferencias, sino donde com-
prendemos –en parte– a la sociedad, con sus jerarquías, 
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poderes e intereses, los cuales terminan por ejercer formas 
de gobierno que en ocasiones promovemos. Experiencias 
diversas, con ambigüedades, frustraciones, alegrías y re-
conocimientos, que han contribuido a forjar lo que somos. 

No obstante, la escuela, como institución moderna, 
sigue bastante fiel a su propósito inicial de formación de 
sujetos: racionales, ciudadanos de bien y moralmente co-
rrectos. Fin este que se ve totalmente tensionado con los 
cambios y mutaciones que las transformaciones sociotéc-
nicas le imprimen a la cultura y a las gestiones que las per-
sonas realizan a través de ellas. Pero más allá de lapidar a 
la escuela y ocultar su valor subjetivante, lo que propongo 
es un diálogo abierto y sincero con las subjetividades estu-
diantiles que devienen hoy, las cuales no son las mismas 
que tiempos atrás se construían, pues son más intensas 
en sus modos de comunicar, más dispersas, volátiles; van 
en un sistema de paso continuo y dejan huellas que se difu-
minan fácilmente. Estos chicos no son los de antes –obe-
dientes y amarrados a un pupitre–. Hoy se enlazan, pero lo 
hacen a los intercambios verbales en Facebook. Y lo hacen 
como fuga frente a la dominación que la escuela en ocasio-
nes ejerce, pero también como producto de una lógica de 
un mercado y consumo que fácilmente los seduce con la 
novedad y el reconocimiento social que está detrás de la 
compra de los aparatos (Rueda, 2012). 

Pero más allá de esto, el diálogo al que estamos con-
vocando se relaciona con el conocimiento directo de los 
estudiantes que llegan al aula: no se trata de cuerpos sin 
nombre rotulados por la idealización que como maestros 
también agenciamos, sino como cuerpos de carne y hueso 
que tienen un decir, y que nos muestran con sus prácticas 
vernáculas las conquistas y sentires debido a los cuales le 
dan significado a la existencia.

Por ello, desde esta visibilización subjetiva, que in-
tenta ingresar al mundo del otro, del estudiante, aparece 
la narrativa como posibilidad pedagógica de conocimiento, 
tanto del sí mismo como de los otros. Narrativas como posi-
bilidades de la expresión, que nos fundan en la familiaridad 
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y amistad como acontecimientos mismos de la política, y 
en los que la confianza, la cooperación y la solidaridad apa-
recen como formas de relación e identidad. Narrativas que 
van y vienen en lenguajes análogos e hipertextuales, donde 
la experiencia mana, sin que sea necesario el encasillamien-
to, o una única tecnología de uso, o una única escritura que 
corre el peligro de sesgar, de aburrir, de dominar. Aquí co-
bra su fuerza el epígrafe con el que inicié este apartado. 

Por consiguiente, me interesa, por un lado, abordar 
las tecnologías actuales como posibles aliadas de creación e 
invención subjetiva, donde la técnica produce un tipo par-
ticular de experiencia (Raciére, citado por Zepke, 2007), y 
en las que las escrituras vernáculas coproducen un sujeto 
quizás más narrativo, más confiado, amigable y tranquilo6, 
a la vez que dichas escrituras le permiten ser más y fugarse 
menos, pues es la voluntad propia la que domina el acto, 
y no la gramática aberrante de la que hablaba Derrida como 
condición moldeadora/civilizatoria de la subjetividad. Una 
pedagogía del lenguaje encaminada en este sentido afecta-
ría la formación en tanto no es la invisibilización del sujeto 
lo que se instiga, sino los actos de creación como signifi-
cados del sí mismo que llevan a una ética del cuidado por 
el otro. Es decir que, mientras me pienso, es a la sociedad 
en pleno a la que convoco, puesto que son mis acciones las 
que configuran una sociedad, y es ella la que configura mi 
manera de ser. Nótese que aquí la intención comunicativa 
como invitación para que los estudiantes escriban no esta-
ría dada para complacer al canon de la institución social, 
sino como forma propia de invención de sí que permite co-
nocimientos propios y de los demás. Es aquí donde las tec-
nologías actuales nos ayudan a expandir y fortalecer dicho 
propósito. 

Para terminar deseo recordar las palabras de Rue-
da (2014), que invitan a hacer una escuela más incluyente, 
fundada en la diferencia, menos engreída que la escuela 
moderna:

6. Al menos así lo confirman los relatos de los estudiantes que referencié más 
arriba. 
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La manera como hoy confluyen prácticas individualistas 
y relacionales provenientes de las tecnologías de la escri-
tura del libro y del hipertexto, es un reto y una oportuni-
dad para inventarnos formas menos excluyentes y creati-
vas de ciudadanías basadas en la amistad como política, 
como encuentro con los otros, como diálogo intercultural 
de saberes. Una filia para crear lazos solidarios que nos 
sostengan y nos permitan convivir juntos, diferentes y en 
constante movimiento. 



Ed
uc

ac
ió

n 
y 

Te
cn

ol
og

ía
s d

e 
la

 In
fo

rm
ac

ió
n 

y 
la

 C
om

un
ic

ac
ió

n

194

REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS

Acosta, G. & Maya, C. (2012). Participación política en redes so-
ciales: el caso de los grupos en Facebook. Medellín: Sello 
Editorial Universidad de Medellín. 

Benedicto, J. (2008). La juventud frente a la política: ¿desen-
ganchada, escéptica, alternativa o las tres cosas a la 
vez? Revista de Estudios de Juventud, (81), 13-28.

Bermúdez, M. (2014). Jóvenes, prácticas políticas y mediaciones 
tecnológicas. Una aproximación desde los estudios realiza-
dos en la última década (2000-2013). Bogotá: Doctorado 
Interinstitucional, Universidad Pedagógica Nacional. 

Cárdenas, A. (2013). Discurso, poder y ciencia. Seminario Dis-
curso, Poder y Ciencia, Doctorado Interinstitucional. 
Bogotá: Universidad Pedagógica Nacional. 

Cárdenas, A. (2014). TIC, lenguaje y educación. Ponencia Cá-
tedra Doctoral 1-2014, Educación y Tecnologías de la 
Información y la Comunicación. Bogotá: Universidad 
Pedagógica Nacional.

Cassany, D. (2012). En-línea. Leer y escribir en la red. Barcelo-
na: Anagrama. 

Chartier, A. y Hébrard, J. (2002). La lectura de un siglo a 
otro. Discursos sobre la lectura (1980-2000). Barcelona: 
Gedisa. 

Constain, C., Forero, N. & Benavides, J. (2012). Modos en 
que las TIC reconfiguran el ejercicio de la ciudadanía: 
análisis comparativo de la relación entre las TIC y la 
ciudadanía en Bogotá y Popayán. Educación y desarro-
llo social, 6 (1), 91-106. 

Daza, A. (2011). Visualidades discursivas: la cuestión de la 
imagen en dos grupos juveniles de Bogotá. Revista 
Nómadas, (34), 229-240. Bogotá: Universidad Central.

Feixa, C. (2002). La ciudad invisible. Territorios de las cul-
turas juveniles. En Cubides, H. (eds.), Viviendo a toda. 
Jóvenes, territorios culturales y nuevas sensibilidades, 129-
150. Bogotá: Universidad Central-Siglo Del Hombre 
Editores.

Fonseca, A. (2013). La Cápsula y el Niuton: de los paisa-
jes tecnológicos a las experimentaciones tecnosocia-
les. En Rueda, R., Fonseca, A & Ramírez, L. (eds.). 



195

Es
cr

it
ur

as
 v

er
ná

cu
la

s c
om

o 
ex

pr
es

io
ne

s d
e 

la
 su

bj
et

iv
id

ad
 

co
nt

em
po

rá
ne

a 
en

 e
sp

ac
io

s t
ec

no
m

ed
ia

do
s

Ciberciudadanías, cultura política y creatividad social (pp. 
219-241). Bogotá: Universidad Pedagógica Nacional.

Foucault, M. (1996). Tecnologías del yo. Barcelona: Paidós. 
Galindo, L. (2012). Política, juventud e Internet: transfor-

maciones y perspectivas de comprensión en América 
Latina. Utopía y Praxis Latinoamericana, 11-30.

Garcés, Á. (2011). Juventud y comunicación. Reflexiones 
sobre prácticas comunicativas de resistencia en la 
cultura hip hop de Medellín. En Revista Signo y Pen-
samiento, XXX (58), 108-128. 

Gómez, R. (2010). Procurarse sentido en la ciudad contem-
poránea: jóvenes y nuevos repertorios tecnológicos. 
Tesis Doctoral. Bogotá: Universidad Pedagógica Na-
cional, Doctorado Interinstitucional en Educación.

Gómez, R. y González, J. (2008). Tecnología y malestar ur-
bano entre jóvenes: la celebración de lo inútil y la 
emergencia del trabajo liberado. En Revista Nómadas, 
n· (28), 82-92. Bogotá: Universidad Central.

González, R. y Barranco, O. (2007). Construyendo alterna-
tivas frente a la globalización neoliberal. Resistencias 
juveniles en Catalunya. En Revista Estudios de Juven-
tud, (76), 267-285.

Jiménez, M. (2006). El movimiento de justicia global. Una 
indagación sobre las aportaciones de una nueva ge-
neración contestataria. En Revista de Estudios de Juven-
tud, (75), 29–41. España. 

Martín-Barbero. (2003). La educación desde la comunicación. 
Bogotá: Grupo Editorial Norma. 

Muñoz, A. (2007). Tácticas de comunicación juvenil: inter-
venciones estéticas. En Revista Estudios de Juventud, 
(78), 11-23.

Muñoz, G. (2007). La comunicación en los mundos de vida 
juveniles. Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, 
Niñez y Juventud 5 (1), 1-18.

Muñoz, G. (2010). Las redes sociales ¿fórmula mediática 
contra la soledad y el aburrimiento? En Revista Lati-
noamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud, 8 (1) 
separata, 51-64.



Ed
uc

ac
ió

n 
y 

Te
cn

ol
og

ía
s d

e 
la

 In
fo

rm
ac

ió
n 

y 
la

 C
om

un
ic

ac
ió

n

196

Muxel, A. (2008). Continuidades y rupturas de la experien-
cia política juvenil. En Revista de Estudios de Juventud, 
(81), 31-43.

Olaya, V. & Herrera, M. (2010). Intervenciones urbanas y ex-
presiones juveniles Mefistófeles: entre la colectividad 
y la individualidad. En VI Encuentro Internacional de 
Investigadores. Red Educación, Cultura y Política en Amé-
rica Latina. México: Puebla. 

Rodríguez, H; Chávez, D; Ortega, I. (2010). Medios de co-
municación y opacidad del conflicto de la Universi-
dad del Cauca. En Revista Signo y Pensamiento, XXIX 
Julio-Diciembre, 372-383.

Rodríguez, X. (2013). Bloqueo mediático, redes sociales y 
malestar ciudadano. Para entender el movimiento es-
pañol del 15-M. En Palabra Clave, Enero-Abril, 45-68. 

Rueda, R. (2011). De los nuevos entramados tecnosociales: 
emergencias políticas y educativas. En Folios, no 33, 7-22. 

Rueda, R. (2012). Formas de presentación de sí en Facebook: 
esbozos de una poética y estética dialógica. Recupe-
rado de: http://dintev.univalle.edu.co/revistasuniva-
lle/index.php/nexus/article/download/1789/1726

Rueda, R. (2013). Ciberiudadanías y culturas políticas: 
prácticas sociales y teorías en tensión. En: Rueda, 
R., Fonseca, A. & Ramírez, L. (eds.). Ciberciudadanías, 
cultura política y creatividad social (pp. 87-108). Bogotá: 
DIE-Universidad Pedagógica Nacional. 

Rueda, R. (Marzo, 2014). Subjetividad, tecnicidad y formación. 
Ponencia presentada en la tercera cátedra doctoral 
“Educación y Tecnologías de la Información”. Bogotá, 
Universidad Pedagógica Nacional. 

Sibilia, P. (2008). La intimidad como espectáculo. Argentina: 
Fondo de Cultura Económica. 

Sibilia, P. (2012). ¿Redes o paredes? La escuela en tiempos de 
dispersión. Buenos Aires: Tinta fresca. 

Zepke, S. (2007). El ataque a la representación: la estética 
como política. En: H. Cubides, M. Zuleta, y R. Esco-
bar (comps.). Uno solo o varios mundos. Diferencia, sub-
jetividad y conocimientos en las ciencias sociales contem-
poráneas (pp. 53-67). Bogotá: Siglo del Hombre.  



Parte III
REFLEXIONES





Educomunicación  
y TIC: ni tecnologías 

de la comunicación ni 
para la educación

Ancízar Narváez Montoya 
Profesor asociado Universidad Pedagógica Nacional 

Investigador del Grupo Educación Superior, 
Conocimiento y Globalización

U
na de las esquizofrenias del mundo académico actual parece 
ser el doble vínculo entre la demanda política por acercarse 
a la realidad y la demanda del conocimiento académico que 

exige, por el contrario, tomar distancia del mundo cotidiano para 
conocerlo y comprenderlo. Es decir, estamos, por un lado, ante una 
concepción instrumental del conocimiento –tanto de la izquierda 
como de la derecha, tanto del capital y el Estado como de los trabaja-
dores y de los movimientos sociales, tanto del sindicato como de los 
maestros–, y por otro, frente a una concepción hermenéutica del co-
nocimiento –que podríamos llamar autónoma del campo académico 
y, por consiguiente, política–. Estamos entre lo políticamente correcto 
y lo científicamente válido.
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Esta primera versión, en la que todos estamos atra-
pados por efecto de una matriz ideológica común llamada 
sin rubor pertinencia, es la que predomina actualmente en 
la universidad colombiana. El tema de esta cátedra es una 
muestra de ello. Podríamos decir que forma parte de una 
cadena de eventos que se vienen sucediendo sobre todo 
durante los últimos dos años, para solo mencionar lo más 
reciente.

Por ejemplo, de los 24 trabajos presentados en 2012 
en el grupo temático Comunicación y Educación, durante 
el XI Congreso de Alaic, 22 se refieren al uso de los medios 
y las tecnologías en procesos educativos formales e infor-
males; sobra decir que en el Congreso de 2010, celebrado 
en Bogotá (puj), el grupo de trabajo sobre Nuevas Tecnolo-
gías hubo de aceptar 70 trabajos, teniendo en cuenta que las 
propuestas eran más del doble.

Entre los más recientes, empecemos por lo oficial: en 
el marco del XIV Encuentro Internacional Virtual Educa 
(junio 20-21 de 2013), el comunicado de prensa del Ministe-
rio de Educación dice textualmente: 

El Sistema Interamericano de Innovación Educativa esta-
rá enfocado, como el de Colombia, en cinco ejes: forma-
ción de docentes en usos de tic, gestión de contenidos, 
investigación, educación virtual y acceso a la tecnología.

[Para] facilitar el acceso de los niños y jóvenes a la Socie-
dad de la Información y del Conocimiento mediante el 
acceso universal a las tecnologías de la información y de 
la comunicación (Tic), el desarrollo de contenidos digitales 
y la capacitación integral de los docentes (men, 2013).

Como se ve, tres de los cinco ejes tienen que ver con las 
tic en términos de acceso (o sea mercado) y capacitación 
de maestros (como si fueran incapaces), además de un oxí-
moron en términos de comunicación, como los llamados 
contenidos digitales. 

En la presentación de un reciente evento en la Uni-
versidad de Antioquia (octubre 24-25, 2013), el Simposio 
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Internacional: Alfabetización, Medios y tic, se motiva a los 
participantes con las siguientes preguntas:

―― ¿Qué formación debe ofrecerse a un docente para que 
enseñe lectura y escritura en un contexto digital?

―― ¿Qué nuevas conceptualizaciones emergen de la lec-
tura y la escritura apoyada en medios y tic?

―― ¿Qué rol pueden desempeñar estas tecnologías para 
soportar la enseñanza de la lectura y la escritura?

―― ¿Cómo utilizar soportes digitales e impresos en la en-
señanza de la lectura y la escritura?
Varios implícitos van en las preguntas, los cuales no 

se problematizan: a) que los medios y las tic son distintos, 
es decir, que las tic no son medios; b) que estamos en un 
contexto digital y, por tanto, hay contextos no digitales; c) 
que hay una lectura y escritura apoyada en medios y tic 
y, por tanto, hay otra que no está apoyada en medios ¿en-
tonces en qué se apoya?; d) que hay que utilizar las tic 
para enseñar lectura y escritura, ¿por qué no utilizar la 
lectura y la escritura para enseñar las tic?; y finalmen-
te, e) que hay que formar a los maestros para la sociedad 
digital; ¿qué significa formar? ¿Significa paideia, instruc-
ción, disciplinamiento, adoctrinamiento, entrenamiento, 
entretenimiento?

En el Congreso de Investigación en Educación y 
Pedagogía: III Nacional y II Internacional, uno de los te-
mas es: nuevas tecnologías y ambientes virtuales de aprendizaje 
(uptc, Tunja, octubre 9, 10 y 11). Nadie ha dicho por qué son 
nuevas tecnologías, y menos aún, cuáles son los ambientes 
de aprendizaje no virtuales. Tampoco se ha dicho por qué 
una relación entre ambos fenómenos.

Finalmente, en el II Congreso Latinoamericano: Co-
municación y Sociedad Digital (Quito, noviembre 20-22 
de 2013), nuevamente se habla de sociedad digital. ¿Puede 
haber sociedades no digitales? ¿Cómo se llaman? Hay que 
nombrarlas para que las categorías se puedan interdefi-
nir, de lo contrario, quedan como términos del sentido co-
mún, como objetos de discusión sociomediáticos, es decir, 
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dictados por los agentes del poder, y en tal caso, la acade-
mia es innecesaria.

Para que no pensemos que se trata solo de una en-
fermedad tropical, está en curso el siguiente evento: Media 
Literacy Research Symposium, 2014-03-21. Business School, 
Fairfield University.  Una de las mesas temáticas pide traba-
jos con las siguientes características: “Strand 2: Digital Media 
and Learning. Papers in this strand will explore perspectives 
on how learning is evolving in technological contexts, and 
what tools and platforms are facilitating this change”1.

OBJETO SOCIOMEDIÁTICO

Los obstáculos del poder son a veces más fuertes que los 
del saber (epistemológicos y teóricos); mientras que estos 
tienen el peso de la autoridad científica de los autores (seme-
janza etimológica no gratuita), aquéllos tienen el peso del 
sentido común en todas sus manifestaciones, que van des-
de las creencias del ciudadano común hasta las de los que 
deciden la vida social, esto es, los políticos, los empresarios 
y los periodistas, ninguno de los cuales tiene intereses en el 
conocimiento sino en la legitimidad social (Wolton, 2000). 
En una palabra: en el poder.

A los objetos de investigación nacidos del campo del 
poder y no del campo académico, Charlot (2008) les llama 
objetos sociomediáticos, por oposición a los objetos teóricos. A 
nuestro juicio, esta relación educación-TIC es uno de esos ob-
jetos, el cual nace del supuesto de que la tecnología cambia, 
moderniza y mejora la educación. Una pequeña muestra:

Las nuevas generaciones viven en un mundo digital, son 
visuales y se aburren en clase. Colombia debe moderni-
zar su propuesta pedagógica para enfrentar esta realidad 
o se atrasará en la competencia global.

No basta con comprar computadores, hay que suminis-
trar la conectividad y crear el entorno adecuado para 

1. http://pcaaca.org/2013/12/09/cfp-media-literacy-research-symposium-21marc 
h14-abstracts-due-2jan14/ Consulta: 2014-03-06.
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que los niños asuman la responsabilidad por su propio 
aprendizaje (Ayala, 2010).

Tres grandes descubrimientos hace involuntariamente 
nuestro invitado, según lo que se tratará de explicar: que los 
jóvenes son humanos (tienen lenguaje, que es digital), que 
tienen competencia oral-icónica (son audiovisuales) y que 
la academia no tiene que coincidir con el entretenimien-
to (produce aburrimiento). La secuencia no puede ser más 
predecible: educación más mediatizada, más visual y con 
menos clases (menos maestros, menos interacción), igual a 
modernización pedagógica. La solución es ineludible: más 
computadores y más conectividad, igual a autoaprendiza-
je. ¿Y quién es el autor de semejante descubrimiento? Pues 
nadie más podría ser sino el director de mercados emer-
gentes de Microsoft. “Muchos se preguntarán qué hace el 
vicepresidente sénior de mercados emergentes de Micro-
soft hablando de educación”. Pues en eso estamos, en que 
la educación 

[…] depende más bien de la pugna que hay a su alrede-
dor, de los discursos que ganan autorización para pro-
nunciarse en su nombre. Estamos ante la evidencia, con 
foto y todo, de que el discurso encarnado por Ayala ha 
ganado esa posición […] si no fuera así, él mismo se ha-
bría negado a hablar del tema, habría declarado no estar 
capacitado para ello (OPM, 2012).

Este ejemplo sirve de base para mostrar el itinerario que va 
de las empresas (Microsoft), vía medios de comunicación 
(Revista Dinero, Grupo Semana) a los gobiernos (Ministerio) 
y de estos a los educadores. 

Mientras esto sucede, la academia toma prestados 
estos objetos sociomediáticos como si en realidad fueran 
las preguntas de investigación. Por ejemplo, Martín-Barbe-
ro (1996, p. 19) afirma: “Es sólo a partir de la asunción de 
la tecnicidad mediática como dimensión estratégica de la 
cultura que la escuela puede insertarse en los procesos de 
cambio que atraviesa nuestra sociedad”, sin asumir, no ya 
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el problema político de la autonomía del campo, sino al me-
nos el de las incongruencias teóricas.

LA CULTURA COMO CÓDIGO

Aunque existe un pretendido giro culturalista en los estu-
dios de comunicación, el problema de los culturalistas es 
que no son consecuentes con ese punto de vista (culturalis-
ta), pues no asumen las consecuencias de este, la principal 
de ellas consiste en que no hay nada humano fuera de la 
cultura –incluyendo la tecnología, que es producto de una 
cultura– y por eso constantemente vemos sus análisis atra-
vesados por concesiones extraculturales.

En un reciente evento de estudios culturales realiza-
do por cuatro universidades de Bogotá, una de las pregun-
tas era: ¿Cuáles son las nuevas formas de pensamiento que 
están produciendo las nuevas tecnologías? Según esto, son 
las tecnologías las que producen cultura y no al contrario. 
O sea que, en vez de pasar de los medios a las mediaciones, 
hemos regresado de las mediaciones a los medios, con to-
das las consecuencias que ello trae.

Sería deseable poner los problemas en términos cul-
turales, mostrando continuidades allí donde suelen verse 
rupturas –y viceversa–, como un asunto de estructuras co-
municativas que oscilan entre dos matrices culturales que 
permanecen, las cuales no se superan la una a la otra.

Desde el punto de vista comunicativo, es necesario 
marcar una primera distancia con las nociones en uso so-
bre la cultura y dejar claro cómo se entiende y se usa aquí 
como categoría. Se puede decir que las culturas son formas 
de codificar el mundo o el pensamiento sobre el mundo. En 
tal sentido, la cultura como código se puede sintetizar en 
una correspondencia sintáctico-semántica (tabla 1), la cual 
permite producir al mismo tiempo textos y discursos2.

2. “[…] lo que se llama mensaje es, la mayoría de las veces, un texto, cuyo conte-
nido es un discurso a varios niveles” (Eco, 1995, p. 97), lo cual quiere decir que 
tiene implicaciones denotativas, connotativas y pragmáticas.
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Tabla 1. Cultura como código

Código
Función semiótica

Mensaje

Sintáctica Semántica

Expresión Contenido

Sustancia Forma Forma Sustancia

Texto Figurativa/
Abstracta

Figurativa/
Abstracta Discurso

Fuente: elaboración propia.

Entre el texto y el discurso median entonces las for-
mas, tanto de expresión como de contenido, esto es, las re-
glas que permiten dar significado a esa expresión material 
llamada texto. Las formas son, por decirlo así, el secreto 
de la codificación y son, por tanto, el núcleo de la cultura, 
puesto que son la parte no evidente pero generativa de la 
comunicación, mientras que los textos y los discursos son 
evidentes pero generados por las formas.

EDUCACIÓN, TÉCNICA Y CULTURA

Como se está entendiendo en el sentido común académico, 
la relación a la que nos estamos refiriendo no debería nom-
brarse educación y tecnologías de la información y la comunica-
ción sino escolarización y tecnologías de la información, por un 
lado, y educación y comunicación, por otro. 

Tabla 2. Educación y comunicación

Educación Comunicación

Mito Lenguaje

Institucionalización Mediatización

Escuela Tecnologías de la información 

Fuente: elaboración propia.
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Es decir, estamos poniendo en igualdad de condicio-
nes categorías de diferente nivel, sin poner de manifiesto 
la relación lógica elemental entre ellas. En otras palabras, 
la educación y la comunicación son condiciones antropo-
lógico-culturales del ser humano, mientras que la escola-
rización (institucionalización) y las tecnologías (mediati-
zación) son manifestaciones particulares de la educación 
y la comunicación respectivamente; son hechos históricos, 
contingentes, mientras que la educación y la comunicación 
son condiciones esenciales y necesarias de la especie.

Por otra parte, estamos operando con un exabrup-
to conceptual: si la comunicación es la condición humana 
dada por el lenguaje, no puede haber tecnologías de la co-
municación, ni comunicación por tecnologías, solamente 
información. Las tecnologías hoy llamadas de la informa-
ción son el estado histórico del proceso de mediatización 
de la información, pero no altera la condición humana que 
es la comunicación.

Ello implica otra precisión teórica: ese proceso de me-
diatización que va de lo analógico a lo digital solo vale para 
las tecnologías de la información, es decir, para los medios. 
Estos van de lo analógico a la digitalización electrónica. 

La comunicación, por el contrario, va de lo digital a 
lo analógico. La comunicación humana es la única comuni-
cación digital propiamente dicha en dos sentidos: a) sintác-
ticamente, porque el lenguaje articulado, la lengua, lo es en 
rigor porque es digital, es decir, se compone de un número 
limitado de elementos (fonemas) y una reglas combinato-
rias que permiten producir significado; b) semánticamente, 
porque la respuesta humana es interpretativa, es diferida, 
es mediada por la significación y en eso se diferencia de 
comunicación animal (analógica).

En consecuencia, cuando los significados lingüísti-
cos tratan de plasmarse en diferentes formas de represen-
tación como imágenes, gestos o algo parecido, no articu-
lables, entonces las formas de expresión son analógicas; 
solamente cuando llegamos a la escritura fonética, de doble 
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articulación, entonces podemos hablar de digitalización de 
la información, pero de eso hace ya (o apenas) 2500 años.

Pero como esa plasmación se tiene que hacer sobre so-
portes (sustancias de contenido) ajenos al hombre (piedras, 
hueso, papel o pantallas), estos también son en principio 
analógicos; solo con la digitalización electrónica se puede 
digitalizar la información. 

Por consiguiente, la comunicación, que es la condi-
ción originaria del hombre, siempre es digital; mientras 
tanto, los medios, que son el intento de convertir la comuni-
cación en información, son en principio analógicos, desde 
el punto de vista de la sustancia de la expresión, y solo de-
vienen digitales con la electrónica. Desde el punto de vista 
de la forma de la expresión, también son en principio ana-
lógicos (pictografía) pero pronto se convierten en digitales 
(escritura fonética).  Sin embargo, cuando llegamos a los 
medios o técnicas digitales, lo que hacemos es hipertrofiar 
la producción icónica y narrativa, es decir, las formas ana-
lógicas. En síntesis, hemos llegado a un estado de digitali-
zación de sustancias expresivas pero en el que las formas 
expresivas predominantes son analógicas.

No hay ninguna tecnología que haya podido crear 
una especie dotada de lenguajes articulados (de segunda 
articulación) y menos una tecnología que le permita a otra 
especie o a un artefacto crear un universo mítico. Si existie-
ra lo primero, tendríamos una tecnología de la comunica-
ción; si existiera lo segundo, tendríamos una tecnología de 
la educación. Pero no las tenemos.

En cambio, sí tenemos el lenguaje y el mito como es-
tructuras antropológicas básicas, es decir, no creadas por 
él sino por la naturaleza, pero diferentes a las estructuras 
básicas de las demás especies (Durand, 1982), las cuales ha-
cen del hombre un ser que se comunica y se educa. Estas 
dos características del hombre son las que permiten que la 
educación y la comunicación produzcan tecnologías de re-
producción, conservación y transmisión de la información. 
No al contrario: no son las tecnologías de la información 
las que permiten que el hombre se eduque y se comunique.



Ed
uc

ac
ió

n 
y 

Te
cn

ol
og

ía
s d

e 
la

 In
fo

rm
ac

ió
n 

y 
la

 C
om

un
ic

ac
ió

n

208

En términos de Leroi-Gourhan (1971), el proceso de la 
evolución biológica termina con la etnización; con ella apa-
rece el organismo social, la educación y la comunicación y 
se inicia la evolución social.

Tabla 3. Evolución biológica y cultural

Evolución biológica 1 000 000 años

Evolución social 100 000 años

Evolución técnica 30 000 años

Evolución de la escritura 5 000 años

Evolución alfabética 2 500 años

Evolución impresa 550 años

Evolución de la informática electrónica 70 años

Evolución telemática (Arpanet) 45 años

Computador personal 30 años

Internet 25 años

Internet 2 10 años

Fuente: elaboración propia.

LAS TÉCNICAS COMO CULTURA

La primera característica de las tic como objeto sociome-
diático es la confusión entre cultura y técnica, según la 
cual se nos vende la técnica como código. Por eso se habla 
de cultura digital, virtual, etc.

Muchas categorías y relaciones, siendo de sentido 
común, reciben a veces el espaldarazo de la autoridad aca-
démica. El caso de las tecnologías es el más conspicuo. Wi-
lliams (1992), por ejemplo, hace una historia de la comuni-
cación que es la más emblemática de todas por cuanto hace 
aparecer al lenguaje como una etapa de la comunicación, 
entre otras como la escritura o la televisión.
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Habría que repetir que la comunicación es el lengua-
je. En tal sentido, aquella no tiene una historia, pues su-
pondría algo así como una humanidad prelingüística, otra 
lingüística y una poslingüística. La historia es una crea-
ción del lenguaje, de la comunicación, no al contrario. En 
realidad se trata de una historia de los medios que, como 
decía McLuhan (1994), son solo prótesis. Pero las prótesis 
no cambian la naturaleza de la especie. Ni los zapatos cam-
bian la naturaleza bípeda y erguida del homo sapiens, ni los 
anteojos cambian la facultad de ver solo un espectro cro-
mático distinto al de otras especies, ni aprendimos a hablar 
porque se haya inventado el teléfono. Por eso es un exa-
brupto meter el lenguaje en la historia de la comunicación 
como técnica, pues este es, en sí, la condición de todas las 
técnicas (Leroi-Gourhan, 1971).

Ni la escritura supera a la oralidad; ni el logos al 
mythos, ni la Ilustración a la cultura popular. Esto no ocu-
rre ni filogenéticamente (en la humanidad), ni ontogenéti-
camente (en los individuos) ni etnogenéticamente (en los 
grupos). Ni los individuos, ni los grupos, ni la humanidad 
han perdido o superado la facultad de hablar por haber 
aprendido a escribir. Tampoco han perdido el pensamiento 
mítico –ni, por supuesto, la cultura popular que viene en 
el habla– por haber aprendido algo de filosofía y de alguna 
ciencia.

Otra teleología habla del paso de la caligrafía (ma-
nuscrito) a la imprenta (tipografía) y de esta a la escritura 
digital electrónica, como transformaciones culturales (cultu-
ras manuscrita, impresa y digital), cuando no son tres cul-
turas distintas porque no hay otra codificación, sino tres 
edades técnicas de la cultura alfabética (Espejo, 1998; 1996).
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Tabla 4. Código y técnica

Código Técnica

Escritura alfabética

Reproducción Ma-
nuscrita-Caligrafía

Reproducción Tipo-
gráfica-Imprenta

Reproducción Elec-
trónica-Informática

Técnica Código

Digitalización 
electrónica

Reproducción 
Alfabética-Datos

Reproducción 
Icónica-Imagen

Reproducción 
Oral-Sonido

Fuente: tomado de Narváez (2010a).

La historia del computador repite la historia que tu-
vieron los medios modernos por separado (Briggs y Burke, 
2002). El avance de los computadores e Internet consiste en 
pasar de la capacidad técnica de reproducción alfabética 
(más fácil, por ser digital) a la capacidad técnica de repro-
ducción oral/icónica. Como esta última se produjo después, 
entonces nos parece que la tradición oral/icónica, que tiene 
35.000 años, es más moderna que la tradición alfabética, 
que tiene 2500 años. Por eso se cree que la introducción 
de la cultura oral/icónica en la escuela a través de técnicas 
de reproducción audiovisuales moderniza la educación. En 
realidad, la relación cultura/técnica es de independencia 
(tabla 5).

LA EDUCACIÓN MEDIATIZADA

En los planes de desarrollo de la educación (Roncan-
cio, 2010) se concibe la modernización de esta en varios 
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sentidos: a) como la evolución de los medios analógicos a 
los medios digitales; b) como el paso de interacción cara 
a cara a la interactividad; c) como la evolución de la pa-
labra natural y escrita a la imagen (incluyendo la imagen 
de la palabra que es el audiovisual); y finalmente, d) como 
el paso de la argumentación al story telling, es decir, a la 
narrativa. Siguiendo la lógica sociomediática, algunos in-
vestigadores de la comunicación se lamentan del atraso de 
la educación, consistente, según ellos, en que todavía hay 
maestros y en que estos aún hablan e, incluso, centran su 
saber en alguna disciplina y, lo que es peor, enfatizan en la 
capacidad de leer y escribir una proposición con sentido. 
Según esta lógica, la educación debería ser mediatizada, 
narrativa y alejada de estos maestros.

Desde luego, esta manera de resolver el problema, e 
incluso de plantearlo, la considero completamente desen-
focada desde el punto de vista culturalista. En otra parte 
(Narváez, 2010a) he formulado este problema de una mane-
ra que me voy a permitir volver a referenciar: el problema 
fundamental de la acción pedagógica de los medios es cómo 
convertir la cultura alfabética y argumentativa en cultura popular. 

En cambio, el problema central de la acción comu-
nicativa de la escuela, por su parte, es “cómo acercar los 
contenidos y las formas de la cultura alfabética a grandes 
masas de niños y jóvenes que no poseen casi ninguna tra-
dición letrada”, en un contexto de escolarización masiva, es 
decir, sin que sea educación personalizada y elitista, por un 
lado, y sin que sea cultura popular, por el otro.

Los medios han resuelto exitosamente su problema, 
al pasar del estudio al entretenimiento (Frith, 2000, pp. 204-
205), a la cultura mediática, en la que los productores necesi-
tan formación especializada (como escritores, compositores 
o realizadores mediáticos), pero no así los consumidores. 
Es una cultura de especialistas para la masa. 

La cultura letrada, en cambio, es una cultura de es-
pecialistas para especialistas, en la que tanto productores 
como consumidores requieren formación especializada, 
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típicamente, aprender a leer y a escribir –además de las 
competencias de pensamiento que exige la lectura–.

En lo que respecta a las condiciones sociales de pro-
ducción, circulación y consumo, el hecho de que la cultura 
letrada sea de especialistas para especialistas es una con-
dición del carácter de esa cultura, pero los especialistas no 
tienen que serlo en el sistema técnico de reproducción (no 
tienen que ser impresores) sino en el sistema de expresio-
nes y contenidos de dicha cultura. Esto es lo que hace nece-
sarios los sistemas escolares y su normatización (tiempos y 
certificación), como puente para que el consumidor pueda 
pasar de no especializado a especializado.

El problema de la educación escolar, por tanto, sigue 
sin resolver, pues no se trata de transmitir los contenidos 
alfabéticos en forma oral-icónica, como lo han hecho los 
medios, sino de transmitirlos en forma alfabética, es decir, 
se trata de la transmisión de la cultura, no de los subpro-
ductos de la misma, no de la información.

LA EDUCACIÓN VIRTUAL

Con esta misma lógica, hemos pasado de la enseñanza au-
diovisual de los años sesenta (Bullaude, 1970) a la educa-
ción virtual de la década del 2000. Aquélla se basaba en 
mensajes (contenidos), materiales (textos), medios (técni-
cas), diseños y métodos (formas) audiovisuales, es decir, una 
mezcla de técnicas, códigos y narrativas, acaso justificadas 
porque no existía la distinción entre lo analógico y lo digital 
electrónico. Esta se basa en la digitalización electrónica.

En la enseñanza audiovisual, todos los soportes o técni-
cas (sustancias expresivas) eran analógicos y también lo eran 
las formas expresivas audiovisuales, es decir, oral/icónicas. 
Hoy, al contrario, lo virtual (en el sentido común) es la téc-
nica digital electrónica, mientras que no todos los mensajes 
tienen que ser oral/icónicos. Es decir, no hay corresponden-
cia entre técnica (digital electrónica) y código, pues la técni-
ca puede servir para códigos diversos. La educación virtual 
se sintetiza en los llamados objetos virtuales de aprendizaje, 



213

Ed
uc

om
un

ic
ac

ió
n 

y 
TIC

:
 n

i te
c

no
lo

gí
as

  
de

 l
a 

co
m

un
ic

ac
ió

n 
ni

 pa
ra

 l
a 

ed
uc

ac
ió

n

que la mayoría de las veces son la iconización de relaciones 
no icónicas enriquecidas con funciones interactivas.

Tabla 5. Enseñanza audiovisual y educación virtual

Educación audiovisual Educación virtual

Formas  
expresivas

Sustancias  
expresivas

Sustancias
expresivas

Formas  
expresivas

Analógicas Analógicas Digitales Analógicas

Figurativas
Oral/icónicas Continuas Discontinuas Figurativas

Oral/icónicas

Fuente: elaboración propia.

En tal sentido, la dicotomía audiovisual/virtual no pue-
de existir porque no son comparables códigos con técnicas, 
y la dicotomía virtual/material es falsa por cuanto el objeto 
para ser percibido tiene que tener correlato físico (objetos 
virtuales es un oxímoron). Solo queda la dicotomía analógi-
co/digital, la cual, en términos técnicos, es un problema de 
la ingeniería y no de la pedagogía. Y en términos cultura-
les, que es de lo que se ocuparía la pedagogía, el progreso, 
si existe, va, al contrario de la tecnología, de lo digital a lo 
analógico. Cuanto más analógicos son los productos, más 
digitales son los procesos. Cuanto más figurativos los pri-
meros, más abstractos, los segundos. Cuanto más icónicos 
los productos, más alfanuméricos los procesos.

La comunicación humana no avanza de lo analógico 
a lo digital sino, al contrario, de lo digital (la lengua, el sis-
tema fonológico) a lo analógico (la reproducción artificial 
de la voz). Avanza de lo digital oral a lo digital alfabético. 
Y de lo digital alfabético a lo digital/analógico que es la re-
producción electrónica de la imagen, que es analógica por 
su forma (no se puede descomponer en unidades no signi-
ficativas) pero digital por su sustancia (descomposición en 
bytes) (Gates, 1997).

Cuando se habla de la producción de contenido di-
gital también estamos ante un oxímoron, pues un sistema 
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digital se compone de unidades discretas no significativas, 
sin contenido, y de reglas combinatorias para componer 
unidades semánticas. En consecuencia, solo pueden ser 
digitales las unidades de expresión, mientras que las de 
contenido pueden ser analíticas, categoriales, narrativas, 
metafóricas, pero no digitales. Solo los sistemas de expre-
sión son digitales3. Por tanto, hablar de contenidos digitales 
es nuevamente una confusión entre sistemas expresivos y 
sistemas semánticos. Entre técnicas y significados.

Hemos pasado pues sin ruborizarnos de la tecnolo-
gía educativa de los años setenta, que era en todo caso un 
proyecto pedagógico, a las tecnologías en la educación como 
un intento de mediatización, es decir, de tecnificación de la 
reproducción, conservación, transmisión y circulación de 
las culturas, sin un proyecto pedagógico explícito, sino con 
el mismo proyecto (educación a prueba de maestros) pero 
encubierto bajo el ropaje de la modernización. 

En consecuencia, el problema de la virtualización, si 
existe, es también un problema de la ingeniería y de la eco-
nomía, no de la pedagogía. En cambio a esta le correspon-
dería el estudio o la reconstrucción del proyecto pedagógico 
que está implícito o explícito en la tecnificación/mediatiza-
ción/virtualización/narrativización de la educación escolar.

3. El sistema numérico arábigo funciona como un sistema ideográfico (un carác-
ter = una cantidad). Pero si fuera sólo eso entonces sólo serviría para representar 
diez unidades de contenido. En cambio, de ahí en adelante funciona como un 
sistema digital compuesto por diez unidades discretas cuyas reglas combina-
torias, o sea oposiciones (diferencias) y posiciones (lugar en el texto) permiten 
construir unidades significativas de distinto tamaño. Por ejemplo, 9999 no sig-
nifica cuatro veces nueve sino una cantidad que depende de la posición de cada 
unidad digital, de tal suerte que en una posición significa nueve mil, en otra 
nueve, y en conjunto mucho más que treinta y seis.
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–Dijeron que se lo llevarían por encima de nuestros cadáveres –dijo–. 
Dijeron que el gallo no era nuestro, sino de todo el pueblo. 

–…La humanidad no progresa de balde. 
–…El occidente pierde terreno.

García Márquez, El coronel no tiene quien le escriba.

L
as tres voces que se escuchan en el epígrafe nos sitúan de 
lleno en la paradoja que es la historia de Occidente; paradoja 
desconocida por la confianza en el progreso y, a la vez, visi-

ble en la voz disidente que revela los primeros indicios de pérdida 
de esa confianza. Pues bien, en esta intervención vamos a movernos 
en la tesitura de esa paradoja histórica para reflexionar acerca de la 
relación entre las tic, el lenguaje y la educación. 

A lo largo de la historia de Occidente, y en particular en el pe-
riodo que conocemos como Modernidad, el hombre ha sido proclive 
a prescribir un cierto programa metafísico que pasa por la creencia 
en la realidad, las ideas, la objetividad, la conciencia y la verdad. Ese 
programa ha marchado de la mano del signo, en la identificación del 
significado y el concepto y ha surtido efecto en la construcción del 
objeto lengua como sistema de invariantes que sirve a una comuni-
cación enteramente transparente. 
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No obstante, ese modelo epistemológico se enfrenta a 
otras vertientes; una, “[…] cuya propuesta científica impli-
ca un recorrido que partiendo de la experiencia tiende a la 
verdad como horizonte común” (Bitonte, 2008), fundado en 
indicios. Y la otra, un paradigma complejo que incorpora 
una visión organizacionista basada en los sistemas (Morin, 
1999) en que es posible ordenar el mundo: físico, biológico, 
social, lingüístico, artificial, que integra las formas dialécti-
ca, dialógica y analéctica de ver el mundo y se apoya indis-
tintamente en señales, imágenes y símbolos. 

Estos últimos modelos, sin ser excluyentes, mues-
tran, para lo que nos concierne, la importancia de la multi-
modalidad semiótica (Kress, 2005, pp. 49-111), la analogía, 
las imágenes y los símbolos, el pensamiento narrativo, los 
cuales, junto a otros enfoques, son resultado del cuestio-
namiento de la representación y una muestra evidente del 
papel del lenguaje en la sociedad actual. 

La expectativa que nos abren tales consideraciones, 
además de situarnos frente al lenguaje en su dimensión se-
miótica y discursiva, exige a la par construir una mirada 
antropofánica que, para Cortázar, es un programa donde 
el hombre, en su finitud y precariedad, sea el centro de una 
apuesta por el acontecer, el riesgo, la incertidumbre y que, 
a distancia de cualquier centrismo, participe de un univer-
so que ha de comprenderse integralmente en sus múltiples 
niveles de organización y transformación. 

Este programa ha de tener incidencia pedagógica, la 
cual puede configurarse mejor si tomamos prudente distan-
cia del logicismo e individualismo prevalecientes en la edu-
cación para instalarnos en un terreno saturado por los mo-
dos de vivir y el quehacer cultural del hombre, en particular 
en lo que concierne al imperativo que nos proponen las tic.

Por eso, vamos a hacer un rodeo por tres temas: la 
crisis de la representación, las tic y su caracterización con 
respecto al lenguaje y el discurso pedagógico; el fin es per-
filar situaciones y compromisos que nos hagan más com-
prensible y llevadera la condición que ahora vivimos.
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CRISIS DE LA REPRESENTACIÓN

La ruptura con la representación constituye, grosso modo, 
un distanciamiento de la lógica y los principios que han 
caracterizado las formas modernas de conocer, basadas en 
cierto isomorfismo entre el lenguaje, el pensamiento y la 
realidad de acuerdo con el cual los signos expresan la rea-
lidad y lo que se piensa de ella. 

Una versión de esta crisis corresponde al giro lingüís-
tico (Rorty, 1990; Rojas, 2006). Dentro de esta denomina-
ción, caen diferentes autores y corrientes disímiles como la 
filosofía analítica, la visión pragmática, la hermenéutica y 
la pragmática trascendental, las cuales coinciden con ma-
tices en señalar que: a) el lenguaje no es un mero medio 
entre el sujeto y la realidad; b) el lenguaje no es un vehículo 
transparente o medio de representación del pensamiento. 
A cambio, proponen que el lenguaje tiene entidad propia e 
impone límites que condicionan tanto el pensamiento como 
la realidad. De ahí que sea mejor dedicarse a la investiga-
ción del lenguaje que al incierto mundo de los contenidos 
psicológicos. Este cambio de orientación de la filosofía del 
siglo XX, sin embargo, no es homogéneo ni absolutamente 
contemporáneo.

Bajo las torsiones del giro lingüístico aparece un pro-
grama productivo de atención al lenguaje que se encarga 
de fijar lo que los sujetos hacen, dicen y piensan de los ob-
jetos. Según ese programa, el lenguaje es un juego de re-
glas que, junto con otras prácticas, se integra en una forma 
de vida donde los usuarios obedecen contratos según los 
cuales se confiere sentido a las palabras y se deciden la po-
sición y función que han de ocupar en los discursos en las 
situaciones enunciativas. Las palabras ya no poseen una 
naturaleza específica y común, pues su sentido depende 
del empleo que los hablantes hagan de ellas.

Gracias al giro lingüístico y la preocupación por el 
sentido en términos vitales, el interés por los asuntos éti-
cos y las posibilidades del conocimiento, el lenguaje ha 
sido puesto en la mira de muchos estudiosos que, desde 
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diversos ángulos, se aproximan a ventilar su incidencia en 
las formaciones humanas.

En torno a tales problemas, estas aproximaciones, 
sumadas a las que provienen de la lingüística, la semió-
tica y los estudios discursivos, así como las proyecciones 
de otros giros (narrativo, subjetivo, cultural, etc.), ofrecen 
un piso firme en el cual pueden apoyarse los investigado-
res educativos preocupados por las tic para encargarse no 
solo de reflexionar de manera novedosa sobre el lenguaje 
sino establecer otros rumbos y buscar las mejores solucio-
nes a la problemática educativa en que, de nuevo, renacen 
inquietudes por lo humano, la formación integral, la na-
turaleza del conocimiento, la cultura dentro del marco de 
la diversidad y la inclusión, el papel de la educación en la 
sociedad actual y frente al Estado, la diversidad de las vi-
siones de mundo, la participación, la democracia y la vida 
civil, los contextos de la racionalidad humana; en fin, por 
ese universo novedoso, hegemónico y complejo que son las 
nuevas tecnologías. Todas estas cuestiones requieren de los 
investigadores un serio compromiso con la educación.

Una segunda versión de dicha crisis corresponde a la 
analogía; la analogía es un vía para “sortear el tembladeral 
de la contraposición entre racionalismo e irracionalismo” 
(Ginzburg, 1999, p. 138); es un campo de sentido que acoge 
la diversidad de todo aquello que antes era excluido por 
irracional: el cuerpo y sus deseos, el juego y la intuición; 
la sensibilidad y la imaginación; los sentimientos y los va-
lores; los afectos y las emociones; los indicios y las señales; 
las imágenes y los símbolos. Sobre estos pilares se apoya 
una racionalidad simbólica e imaginaria, narrativa y analó-
gica que debe ser reconocida ya como complemento o, aún, 
como incluyente de la lógica. 

Esta plataforma busca el equilibrio perdido que, to-
mando distancia del positivismo univocista o del romanti-
cismo equivocista (Beuchot, 2000, pp. 39-51), así como de las 
dicotomías, lo discreto y diferenciado, no renuncia a la am-
bigüedad, la ambivalencia, el sincretismo, la hibridación. 
Al incorporar facetas de la sensibilidad, la imaginación y 
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del entendimiento humano, tiene en la imagen y el símbolo 
sus formas privilegiadas, lo que supone conocer a través de 
la emoción y del afecto, comprensión a mitad de camino 
entre la diferencia y la semejanza, entre la identidad y la 
diversidad. Pero también se fundamenta en los indicios y 
en las señales para tomar distancia de la racionalidad del 
signo que nació modernamente en complicidad con la lógi-
ca de la razón.

Aceptada la condición analógica, se reconoce que el 
lenguaje, más que un instrumento intelectual transparente, 
es ambiguo por cuanto está preñado de simbolismo y atrae, 
por igual, fuerzas que dimanan del proceso transformador 
de la realidad, prácticas del sujeto en su diálogo con el in-
tersujeto, así como misterios de esa zona fronteriza en que 
coexistimos: el mundo de la vida y el mundo de la cultura. 
La analogía no excluye ni aniquila la realidad, la cultura, 
el sujeto, el poder intelectual de la mente, la afectividad, 
el simbolismo. Es un territorio de atracción y repulsión de 
fuerzas y diferencias que da lugar a comprensiones con-
textuales y a interpretaciones, donde valen por sobre todo 
las relaciones de igualdad, identidad, homología, analo-
gía, proporción, simetría, tensión. La ciencia siempre la ha 
practicado de manera clandestina pero ha desconfiado de 
ella oficialmente (Morin, 1999, p. 155); sus aplicaciones han 
sido múltiples: en teoría de los sistemas, en la construcción 
de tipologías, en la producción de homologías y en la apli-
cación de teorías.

Reconocer el campo analógico como complementario 
del campo lógico facilita hablar del conocimiento en fun-
ción de redes, sincronías, simultaneidades; reconocer la na-
turaleza cuántica, compleja y sistemática de la realidad y, 
por tanto, acoger la convergencia de lo lógico y lo analógico 
para generar un diálogo ideológico entre ambos, que abra 
posibilidades a las visiones: dialéctica, analéctica, ideológica y 
dialógica que surtan desde diversos ángulos el sentido que 
tenemos del mundo. A pesar de la apuesta digital, tanto la 
educación como las tic han de dar cabida a ese componente 
olvidado: lo analógico y sus formas de hacer, sentir, pensar 
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e imaginar, donde, en un juego sincrético, híbrido, se inte-
gran el juego, el simbolismo, la imaginación, la estética, el 
cuerpo, los deseos en un flujo permanente de sentido que 
es propio de lo que Martín Barbero (2002, p. 129) llama nue-
vas figuras de razón. 

Afín a estas figuras, un tercer aspecto de la crisis de 
la representación apunta a las imágenes; considerando lo 
ya dicho, la imagen es una constante analógica cuyo sin-
cretismo y superposición ya no supone un rapto de iden-
tidad ni un simulacro; su poder analógico facilita llevar a 
cabo simultáneamente dos operaciones: una que conecta 
diferentes dominios cognitivos y pone en relación diversas 
esferas de experiencia, y otra que usa esa relación para la 
producción de conocimiento, ya sea este cotidiano o creati-
vo. Más allá de estas consideraciones, las imágenes abarcan 
los misterios insondables de la naturaleza, al margen del 
sujeto y la conciencia; en este caso, gozan de la exterioridad 
que las convierte en presupuestos y en mediadoras (tienen 
carácter anticipativo, tienen poder representativo y portan 
contenido afectivo/emotivo) de los procesos que ocurren en 
la naturaleza, los cuales se asimilan a la transducción (Si-
mondon, 2008b), desarrollan la información y promueven 
la imaginación y la invención en un nivel más elevado; es 
este un universo donde todo fluye, donde todo es devenir.

Las imágenes tienen, entonces, una dimensión gené-
tica, mediadora y estética que las configura como signos 
ambiguos (Cárdenas, 2004, pp. 233-236). Son formas primi-
tivas pero también formas sensibles e imaginarias y, por 
tanto, expresivas que recorren la escala desde la naturaleza 
hasta la sensibilidad y, desde esta, a la imaginación. Ellas 
son la base de las relaciones primigenias y también expre-
san maneras de sentir e imaginar, provocan el placer, trans-
fieren información de unos procesos a otros, transducen 
sensaciones de unos sentidos a otros y revelan nuevas for-
mas de percibir e imaginar. Cada uno de estos factores se 
enfoca a un prefigurar un propósito complejo: situar la gé-
nesis del cambio, el disfrute de la vida, el ejercicio aguzado 
de los sentidos, el ejercicio de la imaginación y la invención.
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Considerar la imagen es una necesidad que se afian-
za en la medida en que se reconocen en las tic la tecnici-
dad de los objetos técnicos, nuevos entes de razón, nuevas 
formas de conocer y de comunicar el conocimiento; nuevos 
modos de percepción y de lenguaje; el despertar de otras 
sensibilidades y escrituras; la convergencia del entendi-
miento y la sensibilidad; la manifestación simultánea de la 
figura y la forma; la proliferación de saberes y emborro-
namiento de fronteras; una cartografía densa en espacios, 
lugares y territorios; autopistas informáticas y redes socia-
les; globalización y contextos locales; identidades e hibri-
daciones, sincretismos; consensos y conflictos; fragmentos 
y totalidades; localizaciones y desplazamientos; en fin, el 
movimiento perpetuo de todo lo que tiene que ver con las 
tic y, en particular, con la pantalla. 

En varias de estas direcciones, sobre todo aquellas 
que resultan más sugestivas por visibles, estamos enfrenta-
dos, según Martín Barbero (2002), a “una nueva discursivi-
dad constitutiva de la visibilidad y la nueva identidad lógi-
co-numérica de la imagen” que se apoya en “la emergencia 
de un nuevo paradigma del pensamiento que rehace las 
relaciones entre el orden de lo discursivo (la lógica) y de 
lo visible (la forma), de la inteligibilidad y la sensibilidad”, 
donde se encuentran el proyecto cuantificable y lógico-nu-
mérico de la ciencia moderna con la reincorporación de lo 
visible y lo sensible. Así, la imagen, en lo que concierne a 
las tic, “nos permite pasar del estatuto de ‘obstáculo epis-
temológico’ al de mediación discursiva de la fluidez (flujo) 
de la información y del poder virtual de lo mental” (p. 20).

En otra dirección, aquella que ha dado lugar al sur-
gimiento de un nuevo paradigma, la imagen constituye el 
proceso de transducción, cuarto tema que queremos pro-
poner como particular a la crisis de la representación. Ade-
más de lo dicho en torno a las imágenes, la transducción 
es un proceso que se apoya en las señales que transducen 
el bombardeo de energía que ocurre en la realidad, lo reci-
ben, transforman y transfieren a través de otras tantas se-
ñales, fenómeno particularmente significativo en el caso de 
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las tic y los procesos de información electrónica, semiótica 
y discursiva que allí suceden. Las señales son tipos de sig-
nos que no aportan ninguna verdad pero influyen en todo 
tipo de procesos: físicos, biológicos, sociales e intelectuales; 
ellas contraen nexos estrechos con la acción. 

La transducción es un modelo relacional que, a dife-
rencia de la inducción y la deducción1, propone la relación 
como existente al margen de la conexión. Así, los seres hu-
manos no estamos vinculados a la sociedad como suma de 
individuos, tampoco por la racionalidad o la sociabilidad o 
la cultura misma. Es la contracción de caracteres particu-
lares preindividuales, individuales y transindividuales la 
que los vincula, desde las formas genéticas, hasta los pro-
cesos de percepción, de vivencia estética, transubjetivación 
y transobjetivación, en una verdadera travesía por los pro-
cesos biológicos, físicos, psíquicos, personales y técnicos 
que recorren los seres humanos.

Para Simondon (2009), 

Existe transducción cuando hay actividad que parte de 
un centro del ser, estructural y funcional, y se extiende 
en diversas direcciones a partir de ese centro, como si 
múltiples dimensiones del ser aparecieran alrededor de 
ese centro; la transducción es aparición correlativa de 
dimensiones y de estructuras en un ser en estado de ten-
sión preindividual, es decir en un ser que es más que uni-
dad y más que identidad, y que aún no se ha desfasado en 
relación consigo mismo en múltiples dimensiones (p. 39).

La transducción, en lo que interesa desde el punto de vista 
de la acción y las señales, obedece a un orden transitivo 
que se apoya en relaciones que existen entre los procesos 
más allá de cualquier tendencia nomológica, las cuales fa-
vorecen la sincronía y la simultaneidad como factores de 
transformación y desarrollo. Según lo plantea Simondon 
(2009), allí opera el ciclo de formación, información, transfor-
mación y deformación, que, en el caso de la circularidad y 

1. No es un “si… entonces…”, sino un “entonces” continuado.



227

TI
C,

 l
en

gu
aj

e 
y 

ed
uc

aci
ó

n

recursividad del lenguaje, lo muestran como un sistema or-
ganizativamente autocodificado y autorreflexivo pero in-
formativamente abierto que produce, recibe y transforma 
información de continuo. 

En este sentido, la transducción violenta el principio 
de representación introduciendo, por un lado, la transfor-
mación de todo: sujeto, objeto, instrumentos, métodos, los 
cuales se vuelven autorreflexivos y, por tanto, paradójicos; 
y, por otro, conservando la relación sin exclusiones donde 
la unidad es abierta y problemática y la totalidad es organi-
zación de sistemas que trabajan según operaciones. Adicio-
nalmente, se caracteriza por ser una ontogénesis del ser que 
deviene (Simondon, 2009), fluye tal como se constata, nos 
parece, desde los nudos ónticos de la versión arquitectónica 
que nos revelan a ec-sistencia del ya-ser del ser-acontecer en 
procura del deber-ser (Bajtín, 1997). 

De hecho, la transducción es un proceso necesario 
al conocimiento. Para Simondon (citado por Pérez, 2006, p. 
11), es un intento de inyectar nuevo sentido a los principios 
lógicos de identidad y de tercero excluido, a los que con-
sidera estrechos para la nueva propuesta. En sus palabras 
(Simondon, 2009), 

[…] entendemos por transducción2 una operación, físi-
ca, biológica, mental y social por la cual una actividad 
se propaga poco a poco en el interior de un dominio, 
fundando esta propagación sobre una estructuración del 
dominio operada aquí y allá: cada región de estructura 
constituida sirve de principio de constitución a la región 
siguiente, de modo que una modificación se extiende 
progresivamente al mismo tiempo que dicha operación 
estructurante (p. 38). 

2. El ejemplo clásico al que apela Simondon (2009) para explicar el asunto dice: 
“Un cristal que, a partir de un germen muy pequeño, se agranda y se extiende 
según todas las direcciones en su aguamadre proporciona la imagen más sim-
ple de la operación transductiva: cada capa molecular ya constituida sirve de 
base estructurante a la capa que está formándose; el resultado es una estructura 
reticular amplificante” (p. 38). 
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El mismo Simondon (2009) establece diferencia con la in-
ducción y la deducción. A la inversa de la deducción, la trans-
ducción3, más que buscar en otro lugar un principio para 
resolver el problema de un dominio, extrae la estructura 
resolutoria de las tensiones mismas de dicho dominio, tal 
el ejemplo del cristal que se constituye según sus propios 
potenciales y no por el aporte de alguna forma exterior.

Para Ibáñez (1994, p. 9), “la transducción utiliza –con-
serva y amplifica– la información que hay; es un intento de 
resolver las disparaciones en el espacio y las contradiccio-
nes en el tiempo de la unidad huyendo hacia delante (in-
ventando nuevas dimensiones)”, donde todo resulta, ade-
más de informado y formado, transformado y, si se quiere, 
deformado por sus propias paradojas, por la autorreflexivi-
dad4 que le es propia, con lo cual, en los planos de lo psíqui-
co y colectivo, ni se evita el sujeto ni los valores5. 

Este punto de vista en que la información y la 
transducción forman un complejo de señales e imágenes 
que transforman el sentido, nos da pistas para entender 
de otra manera el papel de las tic en su relación con el 

3. Según Simondon (2009), “El verdadero pensamiento transductivo hace uso 
del razonamiento por analogía, pero nunca del razonamiento por semejanza, es 
decir de identidad afectiva y emotiva parcial […] El pensamiento transductivo 
establece una topología de lo real, que para nada es idéntica a una jerarquiza-
ción en géneros y especies” (p. 171).
4. La reflexividad no es única; pueden identificarse sus manifestaciones: ónti-
ca, lógica, ontológica, autónoma y autorreflexiva. La primera corresponde a los 
sistemas materiales que no tienen capacidad distintiva; la segunda a los siste-
ma formales sin capacidad distintiva; la tercera corresponde a los sistema que 
tienen un componente formal (software) y un componente material (hardware); la 
cuarta es la de los sistema vivos que además de hardware y software, son autorre-
ferentes y la última corresponde a los sistemas hablantes donde tanto el objeto 
como el sujeto tienen capacidad distintiva, son autorreferentes, autotélicos y 
autorreflexivos (cfr. Ibáñez, 1994, p. XVII). 
5. En este último caso y siguiendo el razonamiento de Ibáñez, la ciencia clásica 
no pudo ser transductiva porque excluía el sujeto y los valores; esta era su forma 
de controlar la objetividad, de atinarle a la verdad, a través de formas lógicas. 
Quedan, sin duda, por fuera las formas simbólicas y las imaginarias, y de acuer-
do con ellas construimos mundos lógicos, simbólicos e imaginarios. Las formas 
obedecen al propósito de ponerle fronteras al conocimiento, las cuales pueden 
ser estáticas o fluidas y dinámicas y desde ellas pre-formamos, informamos y 
transformamos los objetos; tales formas se dan en términos de un lenguaje y, 
según sea este, percibimos el mundo porque el lenguaje constituye una media-
tización del sentido que le damos al mundo. 
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objeto-técnico, así como buscar otra comprensión de la na-
turaleza semiótica de las señales y las imágenes en lo con-
cerniente a la transmisión de información y la presencia 
del sujeto, la conciencia y los valores en el caso de las últi-
mas. Por eso, en la medida en que la ciencia avanza, se hace 
más visible la importancia de que unos conocimientos se 
fundamenten en otros o los presupongan, controviertan y 
contrasten para que surjan nuevas formas de conocer y de 
pensar. Al integrar el poder de los dispositivos humanos 
del conocimiento, nos acercamos a nuevas maneras de ver 
la realidad y de romper las fronteras invisibles propias de 
los compartimientos estancos que generaron el pensamiento 
abismal (De Souza Santos, 2010), lo cual puede cambiar sig-
nificativamente el rumbo de la educación. 

LENGUAJE Y TIC

Ya hemos hecho alusión a algunos asuntos que conciernen 
a la relación entre el lenguaje y las tic desde los puntos de 
vista semiótico y discursivo. Eso nos indica que los nexos 
atraviesan distintos niveles pero, por ahora, vamos a dete-
nernos en dos factores que la caracterizan: la información 
y la comunicación y su incidencia educativa en el pensa-
miento. Uno de los temas que nos interesa tantear se refiere 
a las consecuencias de la concepción transmisionista de la 
información, la cual induce a hablar de medio y de mensaje. 

Hablar de medio alude a cierta complicidad con la 
representación, lo que significa reducir el lenguaje al papel 
de instrumento, de algo ya elaborado y dispuesto para ser 
usado; es hablar de un medio que nos remite a la lógica 
dicotómica de lo verdadero y lo falso y a la realidad como 
algo ya constituido y soldado al peso material de su posi-
tividad. Como medio, el lenguaje responde a un dualismo 
en que, junto al pensamiento, forma la síntesis del conoci-
miento; por tanto, el lenguaje sirve de expresión, es un puro 
instrumento que refleja algo ya elaborado y está disponible 
para ser usado. Hablar de medio es negar la producción 
de la herramienta como parece ser el caso de la puesta en 
escena del lenguaje que, en la interpretación sistemática, 
impone lo dicotómico como una manera de contribuir a 
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la comprensión mediante la exclusión soportada de forma 
consistente por el paradigma y el apoyo del eje de las coe-
xistencias (Ricoeur, 2003, p. 35).

A pesar de que la información ha cobrado inusitada 
importancia no solo por la abundancia y proliferación de 
multimedios que la dispensan, acumulan y promueven, 
sino por la calidad, la cantidad, la interacción, la apertu-
ra de la misma, aún prevalece el enfoque transmisionista. 
Opinamos que esto se debe a que las tic se mueven en tor-
no a la información como especie de fetiche (Martín Barbe-
ro, 2009, p. 185); por un lado, la información rinde tributo 
a la representación a través de la objetividad; por igual, la 
información convoca toda una mitología de la objetividad; 
y como sabemos por Barthes (1999, pp. 11-120), los mitos 
deforman, naturalizan, quitan la memoria, deshistorizan 
pero ejercen adrede y con carácter imperativo el control 
social desde su propia habla congelada. Por otro, en ella 
se homologan libertad con empresa privada y verdad con 
opinión pública, bajo el prisma de la objetividad y en la 
medida en que aquella se convierte en un bien de primera 
necesidad (desarrollo urbano, internacionalización de las 
redes, especialización de los campos, intensificación del 
poder de los medios, creación de las redes, incremento de 
los contactos), cede fácilmente a la lógica del mercado.

¿Qué quiere decir sociedad de la información? Una 
respuesta posible nos la da Martín Barbero (1991, p. 20) 
cuando afirma:

Básicamente: aquella en la que todos los espacios y 
todas las funciones se hallan conectados de forma auto-
rregulada y transparente. La autorregulación significa 
“funcionalidad bien templada, solidaridad entre todos los 
elementos del sistema, donde todos los términos deben per-
manecer en contacto, informados de la condición respectiva 
de los demás y del sistema como un todo”. Autorregulación 
es equilibrio y retroacción, circulación constante; autorre-
gulada será entonces una sociedad de relaciones complejas 
y móviles que harán de cada uno un nudo en el circuito de 
la comunicación incesante. Por su parte, la transparencia 
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alude a la transformación del estatuto de los saberes en una 
sociedad dotada de un lenguaje al que serían traducibles to-
das las hablas y todos los discursos, o dicho de otro modo: 
una sociedad capaz de “ordenar esas nubes de socialidad 
a matrices de input/output, según una lógica que implica la 
conmensurabilidad de los elementos y la determinabilidad 
del todo”. Con lo cual, es la naturaleza misma del saber la 
trastornada, pues no será tenido por tal sino aquel saber 
que sea traducible a esa lógica y esa mensurabilidad. Trans-
parente será entonces una sociedad en la que ser y saber se 
corresponden hasta el punto que lo que es coincide con la 
información que posee acerca de sí misma (p. 20). 

Es esta una sociedad autonomizada, gerenciada, re-
gulada desde sí misma, equilibrada, absolutamente trans-
parente, ajena a la connotación, es una sociedad que

[…] traduce el desarrollo social en términos de la crecien-
te complejidad de la información disponible, llegando 
incluso a identificar el crecimiento de las libertades ci-
viles con el aumento de una comunicación cuyo sistema 
nervioso se hallaría en el cuerpo de la tecnología (Martín 
Barbero, 1991, p. 21).

En estas condiciones, si bien desfallecen lo temporal, lo 
lineal, lo cronológico y, por supuesto, lo histórico, la dis-
persión acarrea nuevos mitos; apunta también a la pérdida 
de centralidad del poder y a la emergencia de un nuevo 
tipo de libertad que, a la par que reconoce las diferencias, 
las administra mediante la inclusión y la neutralización 
del riesgo (Grinberg, 2008, p. 262) para prevenir cualquier 
desvío de la conducta mediante la autogestión (identidad, 
éxito, satisfacción personal, autoestima, proyecto de vida) o 
mediante la colectivización de la autorresponsabilidad o lo 
que Beck (2002, p. 259) llama socialización del riesgo6.

6. Para visualizar este asunto, se remite al documento borrador “Plan Sectorial 
Educativo 2011-2014”, en el que se lee que la misión es “lograr una educación de 
calidad, que forme mejores seres humanos, ciudadanos con valores éticos, com-
petentes, respetuosos de lo público, que ejercen los derechos humanos, cum-
plen con sus deberes y conviven en paz. Una educación que genere oportuni-
dades legítimas de progreso y prosperidad para ellos y para el país”, educación 



Ed
uc

ac
ió

n 
y 

Te
cn

ol
og

ía
s d

e 
la

 In
fo

rm
ac

ió
n 

y 
la

 C
om

un
ic

ac
ió

n

232

Considerando lo dicho en el apartado anterior, en la 
actualidad, se hace necesario, en primer lugar, superar la 
tendencia a la transmisión para dar piso firme a la trans-
formación de la información. Este esfuerzo por transformar 
la información no es un problema de la memoria; en cir-
cunstancias anteriores, la mnemotecnia era indispensable y 
los maestros muchas veces se esforzaban para que los estu-
diantes fueran capaces de retener la información, guardarla 
en su cabeza y recordarla cuando fuese necesaria y para ello 
se ingeniaban estrategias mnemotécnicas. Estas tendencias 
partían del hecho de que la información proveía mensajes 
ya hechos a los cuales cada estudiante debía prestar aten-
ción y aprender; de ahí que, como veremos más adelante, se 
haga necesario trabajar pedagógicamente el pensamiento.

Adicionalmente y en lo referido a las tic en educa-
ción, es preciso referirse a la producción de una herramien-
ta intelectual y práctica que siempre se pone en la escena 
social, tomar distancia de las dicotomías e identificar el 
papel constructivo y reconstructivo del lenguaje que, más 
que una etiqueta, disuelve la realidad para reconstruirla 
de manera compleja e inyectarle el sentido que crece desde 
las señales y las imágenes y va configurando la red sim-
bólica que, desde las ideologías y los valores, caracteriza 
las prácticas sociales. Además, en un terreno más próximo, 
se requiere desarrollar estrategias para buscar la informa-
ción, aprender a seleccionarla, manejarla, utilizarla y trans-
formarla en conocimiento en circunstancias específicas, 
acorde con muchos puntos de vista y nuevas conexiones 
que la transforman operando sobre ella nuevos ciclos. De 
hecho, la red tiene mucha información pero frente a ella 
caben muchas preguntas: ¿Toda esa información es útil, 
eficaz, profunda y formativa? ¿No hay acaso información 
desechable y basura electrónica?

Cabe anotar, entonces, que la información es la sig-
nificación entre órdenes de magnitudes que implica sucesivas 

que entre sus características debe ser competitiva, en la que participa toda la 
sociedad y para lo cual se han de desarrollar las competencias laborales y el uso 
de tic (men, 2014, p. 1). 
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transformaciones (Simondon, 2009). Dicha transformación 
de la información a la significación, para lo que nos inte-
resa, se produce en la medida en que forma parte de redes 
textuales (hipertextos), es transmitida por diferentes me-
dios (multimedia) y es atravesada por mediaciones que la 
modifican profundamente gracias al lenguaje que integra, 
regula y transforma, mediante la acción, los modos de cono-
cer y comportarse los sujetos humanos; así, la realidad resulta 
informada, transformada y cargada axiológicamente. 

Si aplicamos esta mirada a las tic, la comunicación no 
puede seguir condicionada al carácter funcional de comu-
nicación técnica de los medios; tampoco su carácter social 
puede obedecer a la práctica instrumental de que se va-
len las sociedades para sus intercambios económicos. Co-
rrespondería a la pedagogía luchar contra la sentencia de 
McLuhan (1996) de que “el medio es el mensaje”; la preten-
sión no puede ser otra que salvaguardar las posibilidades 
de sentido desde su origen en las señales y las imágenes 
hasta el simbolismo de la imaginación, a tenor de la situa-
ción histórica y enunciativa del sujeto para permitirle que 
se mire en el espejo del otro, del mundo y de sí mismo.

Pasemos, ahora, a referirnos al mensaje. Una larga 
tradición se ha encargado de ratificar con insistencia que 
el lenguaje es un medio de transmisión de mensajes; esa 
tradición, por supuesto, es consistente con los principios 
de la representación: realidad, objetividad, verdad, orden, 
etc. En consecuencia, parece decirnos varias cosas a la vez; 
que los textos responden a ciertas intenciones de los pro-
ductores, que su propósito es informar o moralizar, que 
los textos son cerrados, que quienes leen o escuchan poco 
participan en ellos, que los textos son transparentes; en 
definitiva, que los textos representan. Hablar de mensa-
je nos enfrenta al problema discursivo de las tic cuando 
se supone que, con respecto a dichas tecnologías, basta la 
apropiación técnica, en la cual se empeñan, por ejemplo, 
las instituciones gubernamentales con la feria de compu-
tadores y tabletas cuyos destinatarios son los estudiantes, 
supuestos nativos digitales.
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Esta tendencia tiene varias direcciones que es preciso 
abordar; una de ellas radica en el tipo de sociedad en que 
vivimos; la segunda apunta a la euforia tecnológica; la tercera 
visualiza las relaciones de las tic con el poder. 

Es evidente que vivimos que en una sociedad globa-
lizada que trabaja con el lenguaje pero, además, dicha so-
ciedad es también del espectáculo, sociedad industrial que 
nos compromete con la industria de la comunicación, que 
no solo se realiza sino que se expone de manera fetichista en 
su poder ser-hacer, donde sus mecanismos, técnicas y pro-
cedimientos de la producción. “La comunicación humana, 
en cuanto espectáculo, es una mercancía entre otras, despro-
vista de prerrogativas y cualidades especiales. Pero, por otro 
lado, es una mercadería que concierne hoy a todos los sec-
tores industriales. Ahí está el problema” (Virno, 2003, p. 60).

Por eso, no se puede mirar de soslayo la revolución 
tecnológica de los computadores que nos permite proce-
sar informaciones y símbolos, es decir, trabajar el lengua-
je (Virno, 2003, p. 127), un lenguaje en cuya naturaleza se 
identifican distintos saberes que operan como fuerzas pro-
ductivas del conocimiento y el comportamiento humano, 
saberes que, por otro lado, tienen fuertes implicaciones en 
el lenguaje como práctica social y como práctica discursiva, 
en particular. Si a través de la producción discursiva y sus 
mediaciones e interacciones se producen saberes; si pensa-
mos y actuamos a través de discursos, no se puede seguir 
pensando en la relación anunciada desde las oposiciones y 
las exclusiones que siempre se convierten en imposiciones; 
es preciso tomar conciencia de que ocupamos un territorio 
tupido de relaciones, nuestra experiencia vital se produce 
en el conjunto de redes flexibles a veces superpuestas que 
conectan todo con todo, cosa que normalmente acontece en 
las tic pero se olvida cuando lo que predicamos de ellas se 
nos convierte en cliché.

Los clichés que se han acuñado a propósito de las 
tic no son otra cosa que resultado de la euforia tecnológica; 
esta conduce “a un profundo malestar intelectual: mien-
tras en los medios la función comunicativa es relegada a 
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dimensión residual de las opciones económico-industria-
les7, es la sociedad toda la que pasa a ser pensada como 
sociedad de la información” que, como sabemos, también re-
cibe gramaticalmente otras determinaciones: sociedad glo-
balizada, sociedad de la información, sociedad de la comunicación 
(Martín Barbero, 1991, p. 3) y sociedad del conocimiento. La 
determinación gramatical es un síntoma de la determina-
ción social y política de las tic que se nos imponen sin con-
sideración, pues las tecnologías se han arrogado el poder 
de calificar o, si se quiere, de determinar las característi-
cas de una sociedad entera que, a pesar de esa tendencia, 
transita simultáneamente por varias versiones, las cuales, 
sin embargo, obedeciendo a una lógica categorial reductora 
parecen todas aludir a lo mismo; esas categorías se sobre-
imponen a todo lo demás, borrando cualquier diferencia 
más allá de sus límites.

Un corolario que se desprende de esta situación nos 
lleva a pensar que si la educación es un proceso epistemo-
lógico, ético y político cuyo verdadero objeto son los seres 
humanos en sus constituyentes sociales, históricos y cultu-
rales, el papel aplicado de las tic no puede someterse única 
y exclusivamente a la coartada del cientifismo (Martín Bar-
bero, 2012, p. 16) según la cual el investigador no está en 
ninguna parte. La educación no es un asunto meramente 
técnico; es un asunto social y, por tanto, un proyecto social 
que, al no ser reducible a métodos y a técnicas, menos aún 
puede deshilvanarse de la matriz epistemológica y teóri-
ca de la educación y de las tic, en donde están inscritos 
el cambio, lo posible, el conflicto, la diferencia y, por su-
puesto, todo el conjunto de valores así como las relaciones 
culturales que permean dicho proceso.

El tercer asunto nos advierte que la comunicación en 
la sociedad industrial nos sitúa en el terreno del poder; ya 

7. No cabe duda de que las tic son incluyentes, interculturales, cognitivas, inte-
ractivas y han roto todas las fronteras. En este sentido, pueden asumir todas las 
bondades que el discurso educativo exige para una educación de calidad que 
se enmarca dentro de una “economía de la abundancia” (Blondeau, 2004, p. 36) 
que no puede abordarse bajo los criterios de una economía de la escasez como 
tampoco de una visión de la representación.
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no es pura trama tecnológica y pragmática. Según Castells 
(2009, p. 33), “el poder es lo que define la sociedad y en la 
medida en que esta se fundamenta en valores e institucio-
nes cobran mayor influencia las relaciones de poder que 
siendo asimétricas y multinivel siempre irán de la mano de 
quien tiene el poder”. A este respecto, tenemos la lección 
antropológica de Lévi-Strauss, quien, en Tristes Trópicos, 
dice con respecto a la escritura lo siguiente, en una época 
bastante alejada del imperio de las tic: 

Si se quiere poner en correlación la aparición de la escri-
tura con ciertos rasgos característicos de la civilización, 
hay que investigar en otro sentido. El único fenómeno que 
ella ha acompañado fielmente es la formación de las ciudades 
y los imperios, es decir, la integración de un número con-
siderable de individuos en un sistema político, y su je-
rarquización en castas y en clases. Tal es, en todo caso, 
la evolución típica a la que se asiste, desde Egipto hasta 
China, cuando aparece la escritura: parece favorecer la explo-
tación de los hombres antes que su iluminación. Esta explota-
ción, que permitía reunir a millares de trabajadores para 
constreñirlos a tareas extenuantes, explica el nacimiento 
de la arquitectura mejor que la relación directa que antes 
encaramos. Si mi hipótesis es exacta, hay que admitir que la 
función primaria de la comunicación escrita es la de facilitar la 
esclavitud. El empleo de la escritura con fines desinteresa-
dos para obtener de ella satisfacciones intelectuales y es-
téticas es un resultado secundario, y más aún cuando no 
se reduce a un medio para reforzar, justificar o disimular 
el otro. (Énfasis nuestro) (Levi-Strauss, 1988: 324). 

Volviendo a lo dicho arriba, es precisamente esa trama, esa 
diversidad la que es objeto de poder en las tic. Esa diver-
sidad que puede ser aprovechada por la educación, es cui-
dada en sus efectos por el poder; así, de la misma manera 
que ellas contribuyen a expandir, potenciar y diversificar 
el pensamiento humano, a promover diferentes formas de 
acción, a desarrollar la capacidad de tomar decisiones y a 
facilitar la interacción de doble vía es muy posible que pue-
dan cumplir un papel efectivo: “destruir la confianza, (que) 
es la fuente decisiva del poder” (Castells, 2009, p. 41) con lo 
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cual se habrá dado un paso adelante. Sin embargo, el poder 
se cuida de esos efectos valorativos e institucionales me-
diante las asimetrías que, a todo nivel, produce. 

Por nuestra parte, corregir los efectos nocivos del po-
der, requiere pensar la comunicación en términos de un diá-
logo extrapuesto (Bajtín, 1992; 1997) donde la confrontación 
de puntos de vista, de miradas, de perspectivas marque la 
diferencia no indiferente, desde donde sea posible trazar otro 
mapa distinto de relaciones sociales que configure un te-
rritorio de conflicto, de lucha cuyo propósito sea dispersar 
el poder para evitar sus efectos asimétricos. Por lo mismo, 
habrá que asumir la comunicación como condición sine qua 
non de la existencia humana que regula las relaciones con el 
otro/otro. En la medida de esa integración, pueden y deben 
ser más los ciudadanos que se integran y sienten compro-
metidos en el ejercicio de la esfera política. Por eso, habría 
que decir que la pedagogía tiene, en este sentido, una pro-
funda vocación política, a la cual no deberían escapar tam-
poco las tic que, en términos de comunicación, no deberían 
desconectar los asuntos del saber y el poder. En este caso, se 
trataría de hacer de la educación y de las tic un campo de 
experiencia, un territorio donde sea posible desarrollar las 
posibilidades de la condición humana. 

Si hemos tomar distancia de la tendencia a enmarcar 
la información y la comunicación dentro de las categorías 
de medio y mensaje, se hace forzoso recuperar el sentido 
primigenio que la información adopta en Simondon (2009), 
para quien esta tiene que ver mucho con procesos de for-
mación, transformación y deformación que cubren gran 
parte en los ciclos de autogénesis de los mundos en que nos 
estamos constituyendo: físico, biológico, social, intelectual, 
asuntos que habrá que conocer e investigar desde la pers-
pectiva de la transducción.

Por otro lado, no podemos perder de vista que 
la comunicación no es un proceso aséptico, de simple 
transferencia de información. No hay comunicación que 
no esté permeada por la multimodalidad semiótica y no 
sea acorde a puntos de vista e intereses distintos; no hay 
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comunicación sin malentendidos, que excluya las ambi-
güedades, que no dé lugar a la emergencia de significados 
inesperados, a interpretaciones diversas y aún a distorsio-
nes; la comunicación no puede ser ajena a las pretensio-
nes ideológicas y, por tanto, contiene su dosis respectiva 
de alienación y manipulación; en definitiva, no hay co-
municación que no arrastre la frustración en que, a veces, 
consiste el comunicar. En esa dirección, no basta con re-
conocer la existencia de las redes a través de las cuales se 
surten la información y la comunicación; es preciso que 
los agentes, que las producen y las usan, estén vigilantes 
sobre las mediaciones correspondientes a la estructura de 
esas relaciones, las condiciones históricas de esa produc-
ción y las posiciones que se asumen desde los discursos 
y las prácticas sociales. Dado que la educación es un pro-
ceso manifiestamente de información y comunicación, 
está permeado por el pensamiento utópico que alimenta 
a aquellas; ella también se nutre de la imaginación histó-
rica y vive de los mismos mitos, para lo cual hay que estar 
vigilantes sobre esos factores humanos que requieren res-
ponsabilidad social y compromiso de todos. 

En uno y otro caso, educación y comunicación deben 
ser generadores de conciencia para saber dónde estamos y 
unirnos más; para posicionarnos mejor dentro de la com-
pleja red de relaciones tecnológicas y sociales en que vivi-
mos; para saturar de sentido y, por supuesto, de puntos de 
vista lo que antes veíamos desde un solo lugar; para modu-
lar la representación y apuntarle a las numerosas maneras 
de significar; para actuar y participar con responsabilidad 
frente a la diferencia; para lograr que la diferencia no nos 
sea indiferente; para darle rienda suelta a la capacidad ex-
presiva que ha de nutrirse de formas intelectuales, sen-
sibles e imaginativas; para integrar las esferas de sentido 
lógico y analógico que nutren nuestra praxis; para hacer vi-
sibles aquellas dimensiones que han permanecido ocultas 
tras las exclusiones del pensamiento abismal; para volver 
a tener experiencia (Larrosa, 2003, p. 95) como sujetos de 
pasión expuestos, receptivos y abiertos, a distancias de las 
determinaciones pero siempre dispuestos al asombro de lo 
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humano en los mundos en que históricamente vivimos: el 
mundo de la vida y el de la cultura.

A propósito de lo dicho y en un sentido muy parti-
cular, si de algo pueden servirnos las tic es para crear con-
ciencia de que el texto no es solo un producto, tan solo el 
lugar donde se materializa el mensaje. El texto es un lugar 
multimodal de producción, circulación e intercambio de 
sentidos; es contexto de cruce intertextual, interdiscursivo 
y antidiscursivo en que se elabora el uso de lenguajes múl-
tiples, hipertextuales, multimediales, multimodales. 

En esa dirección, cobra vigencia una de las propues-
tas que se desprenden de la investigación que hemos rea-
lizado en la Universidad Pedagógica Nacional: la impor-
tancia de la enseñanza del pensamiento. Además de las 
razones expuestas en otros trabajos8, emergen otras que 
radican en que estamos frente a un nuevo estatuto cognitivo 
(Martín Barbero, 2002, p. 20) y es indispensable pensar las 
nuevas figuras de razón (p. 12) –indicios, imágenes, símbo-
los, señales, analogía, cartografía, transducción, compleji-
dad, caos, etc.–, que nos abren horizontes y nos interpelan 
desde los objetos técnicos (Simondon, 2008b), que procesan 
conocimiento y lenguaje a través de una alianza laboral en-
tre el cerebro y la máquina que exige comprender las redes 
y vencer los límites de la razón dicotómica. 

Pero, también, 

[…] se requiere del enseñar a pensar, sin lo cual no hay 
crítica posible, pero un pensar que piensa el mundo y a 
nosotros los sujetos que somos en el mundo como libran-
do batallas en ese barro de la historia. Pensamos y actua-
mos el mundo con conceptos, y es justamente sobre esos 
saberes que nos hacen pensar y somos pensados, que una 
pedagogía política podría asentarse. Producirlos, crear-
los y deconstruirlos es probablemente el desafío para la 
pedagogía y, aún más, para la pedagogía crítica en nues-
tro presente (Grinberg, 2008, p. 310).

8. A este propósito, se pueden consultar, entre otros, varios trabajos publicados 
en revistas nacionales e internacionales, como: Cárdenas Páez, A. (1997; 2000a; 
2000b; 2007a; 2007b; 2011a; 2011b y 2012). 
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Pensar porque afuera están la vida y la cultura, condicio-
nes inevitables de la enunciación social (Ducrot, 1982) desde 
donde se juega el sentido entre lo explícito y lo implícito 
y se orienta el comportamiento del individuo gracias a la 
concurrencia de prácticas discursivas y sociales, según 
las cuales se lee, se escucha, se habla, se escribe pero, de 
igual modo, se actúa, así como se ordena leer, se ejerce o 
no control sobre los contenidos, aparece o no la guía de los 
padres o maestros, se privilegia o no la cultura del libro, se 
considera educativamente más pertinente la Internet que el 
libro, se piensa en un lector activo exigido por el libro o en 
la pasividad que suscita la Internet, etc., situaciones todas 
que requieren pensamiento múltiple y complejo.

LAS TIC Y EL DISCURSO PEDAGÓGICO

Uno de los factores que contribuyen a definir el discurso 
pedagógico en tic es el relativo a la cultura digital. El discur-
so pedagógico tradicional se caracteriza por su incapacidad 
para reconocer la diversidad de que se nutren las múltiples 
concepciones del mundo que prevalecen, nos informan y 
transforman en la época actual. No obstante, existe una 
tendencia marcada a hablar de la diversidad, la intercultu-
ralidad, la práctica, el discurso pedagógico, los ambientes 
virtuales, etc., sin que se tenga suficiente claridad acerca 
de la acción y la mediación educativa que ejercen las tic. 
A pesar de esa diversidad, prevalece, como ya se ha dicho, 
el discurso de la representación con sus factores relacionados: 
realidad, objetividad, verdad, universalidad, generalización, de-
mostración, análisis, orden, etc. Estos factores son propios de 
un dispositivo científico y pedagógico que, sin dudas, de-
cretó la muerte del discurso y abrió paso a la de-subjeti-
vación e impersonalización particulares al individualismo 
moderno.

Por eso, si tenemos en cuenta que las tic deben ser, 
más allá de su naturaleza tecnológica, un factor de huma-
nización, es porque la educación basada en ellas tiene que 
convertirse en un territorio donde asuma plena vigencia 
la cultura digital de modo que le sirva al estudiante para 
la producción variada del sentido a través de discursos 
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hipertextuales, multimodales. En consecuencia, la activi-
dad de los maestros se ha de proyectar como elaboración de 
diversos tipos de discurso donde fluya la condición humana. 

Dejando de lado la multimodalidad, hablar de hiper-
textos supone referirse a intertextos, interdiscursos y, en 
general, a la textualidad. En primer lugar, es claro que la 
red se construye mediante la relación que contraen entre sí 
numerosos textos que, a partir de la escritura, desarrollan 
su potencial en torno a la información para fijarla, recupe-
rarla, procesarla, transmitirla y transformarla, así como in-
corporan nuevos soportes: pantallas, procesadores y orde-
nadores para distribuirla mediante redes que, a la par que 
potencian la escritura, modifican los órdenes discursivos, 
las formas y modalidades a través de los cuales se mani-
fiestan los discursos (Rueda, 2007, pp. 131-132). 

Los órdenes intertextual e interdiscursivo que aparecen 
en el hipertexto configuran la variante autorreferencial de 
un discurso que requiere de muchas maneras a los usua-
rios de las tic. En esas circunstancias, y según se despren-
de de la investigación DLE-033-999, los textos cuestionan 
nuestro papel de sujetos sociales, se entremeten en la vida 
cotidiana, construyen la vida pública de las personas, re-
configuran las maneras de pensar e interactuar, nos afec-
tan ritualmente en el manejo del cuerpo, las formas de 
percibir; nos revelan facetas invisibles de la cultura: géne-
ro, urbana, juvenil, tecnológica, violencia, etc.

A la luz de la investigación, esos órdenes fomentan la 
participación y la discusión, nos insertan en otras cul-
turas; simulan imaginarios y simbolismos; manejan 
nuestras formas de sentir y percibir, de escribir y de 
leer; regulan nuestras formas de vivir los tiempos y es-
pacios cotidianos; generan o coartan relaciones sociales; 
sedimentan nuestra cultura; nos narran y consolidan 
ciertas gramáticas narrativas; ofrecen diversas técnicas 

9. Esta investigación se conoce como “Un marco semiodiscursivo y sociocog-
nitivo para la enseñanza del lenguaje” y ha sido patrocinada por el Centro de 
Investigaciones de la Universidad Pedagógica Nacional UPN-CIUP.
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expresivas; juegan con la intertextualidad; habilitan para 
ejecutar numerosas destrezas discursivas; nos enseñan 
cómo relacionarnos con los medios; construyen nuestra 
socialidad y nuestra praxis comunicativa; configuran 
nuevas esferas de lo público; nos interrogan pero, por 
igual, nos prescriben maneras de actuar; nos reconocen, 
desconocen, exaltan o estigmatizan; nos identifican, nos 
defienden o nos atacan; construyen discursos dentro de 
nuevos espacios públicos; se ponen de parte de alguien 
en esos discursos; adoptan puntos de vista frente a la 
institucionalidad; se configuran en centros de historia; 
replantean el sentido del discurso político y su praxis; 
configuran la diversidad del saber y hacen estallar el sen-
tido de las representaciones; nos imponen determinados 
puntos de vista; se convierten en testigos de sí mismos o 
dan testimonio de la historia, del arte y de la estética, etc. 

Si podemos operar en este caos, es porque el hipertexto es 
un tejido orgánico de textos que operan en red y utilizan 
diversas fuerzas productoras de sentido que amplían y 
transforman la información, producen conocimiento y ge-
neran incertidumbre con respecto al saber, a la par que in-
crementan el espacio de la búsqueda y manifestación de la 
información. En este sentido, el hipertexto podrá ser un me-
canismo germinal de sentido que enriquece la significación 
y transcodifica los valores, los modos, las perspectivas y 
puntos de vista, a través de los cuales se mueve la informa-
ción desde situaciones de enunciación específicas, gracias a 
la convocatoria de diversos textos para hacerlos legibles sin 
exclusiones, en su simultaneidad y de múltiples maneras.

El hipertexto, entonces, podrá ser no solo el lugar 
donde se materializan los mensajes; será un espacio reticu-
lar de producción, circulación e intercambio de sentidos a 
partir del entorno de otros textos. Será una forma pragmá-
tica de tematizar y acentuar lo dicho, de recontextualizar 
un nuevo modo de decir en las condiciones enunciativas 
provistas por otros textos, las cuales exigen una compren-
sión activa, una nueva condición del sentido saturada de 
intenciones, voces, conciencias, acentos y valoraciones. El 
hipertexto será una de las formas como actualmente se 
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consagra la polifonía discursiva. De ser así, el decir del hi-
pertexto podrá desatar la mayoría de veces saberes que, de 
otra manera, quedarían implícitos, es decir, ocultos e in-
visibles bajo los pliegues del texto y, a la par, provocar un 
lector activo que se encargue de desocultar esos sentidos 
mediante inferencias e interpretaciones. Por eso, la hiper-
textualidad tendrá que elevarse a un alto grado de cons-
ciencia para despejar las numerosas vías del sentido en lo 
que concierne al uso de las tic. 

Esta perspectiva de un lector activo nos pone en aler-
ta con respecto a algunas líneas del discurso de la pedago-
gía actual; de la mano de Grinberg (2008), contrastamos esa 
actitud humanista con algunas tendencias que se mueven 
en el territorio de la sociedad del conocimiento y 

[…] abogan por la producción de un sujeto que asume 
como único relato que el camino es el camino del sí 
mismo. La pedagogía de las competencias, justamente, 
asienta gran parte de su propositividad en la imagen de 
que, en la sociedad de la información, el aprendizaje que 
tiene sentido es aquel que se asienta sobre el aprender a 
aprender; aquello que vale la pena saber no es el conoci-
miento como cosa en sí, sino los caminos para acceder a 
ellos. Del aprendizaje y la enseñanza fuertemente basa-
dos en los conceptos hemos pasado a la enseñanza de los 
procedimientos y, por cierto, de las actitudes (p. 195).

Esa tendencia constructivista, a pesar de su subjetividad a 
ultranza, persiste en la educación como instrucción a la que 
deja indemne en cuanto defiende las estrategias; esta acti-
tud corresponde a la renuncia a la condición política y ética 
que deja sin piso la formación y la actitud crítica y reflexiva 
que tanto llama la atención y que predica por doquier, des-
de otras instancias, el discurso educativo. 

Por tanto, la educación apoyada en las tic no puede 
obedecer a la ilusión objetiva que ve en ellas un progreso 
inobjetable que permea todas las capas de la social y se 
nos impone como una realidad universal absoluta. Pensar 
así, es obedecer a las presiones de la representación y a la 
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cosmética educativa que va de la mano de una cierta visión 
apocalíptica basada en la incertidumbre, el cortoplacismo, 
la sincronía, el presentismo, la deshistorización, el fin de 
las ideologías, el desgobierno, la desaparición del Estado, 
etc., nociones todas que, a la par que adoptan las críticas 
que se le hacen, son utilizadas para confirmar el poder y la 
eficacia simbólica de las tic en función del sostenimiento 
de la tendencias del mercado global.

A partir de lo dicho, el discurso pedagógico, al ope-
rar a través de la red virtual y dado el potencial de recur-
sos y mediaciones que representa, podrá convertirse en 
una práctica pedagógica vinculante que puede ser decisiva 
para la amplitud de mundo, la diversidad de pensamiento 
y la conexión con otras culturas, todo lo cual se puede con-
solidar a través de redes telemáticas. Como factor transver-
sal de la virtualidad, el hipertexto será un factor de desarro-
llo individual y social que opere como atractor asociativo de los 
seres humanos, los habilite para pensar de manera diversa y 
cooperar entre sí, a la par que les abra múltiples puertas a 
la cultura, a la información y al conocimiento y dé vía libre 
a otros discursos y prácticas humanas que acrisolen huma-
namente el poder de las mediaciones telemáticas. 

Estos logros podrán ser alcanzables si se ponen en 
la perspectiva de una pedagogía que atienda a la múltiple 
relación de sentido: yo/otro/mundo y al marco compuesto 
por la cultura, la sociedad y la historia, dentro del cual se 
manifiestan los procesos de conocimiento y conducta del 
ser humano.

REFLEXIÓN FINAL 

De acuerdo con lo dicho, es necesario que el maestro/inves-
tigador piense en los diferentes mitos (Cabero, 2007, p. 11) 
que se han venido tejiendo en torno al papel educativo de 
las tic; ellas no son la panacea pero tampoco hay que de-
jarlas de lado en la educación. Si las tic se han generado en 
un ambiente social y cultural específico, la educación como 
parte de ese ambiente y por obedecer a políticas estatales y 
globales debe asimilarlas y transformarlas en herramientas 
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con función pedagógica y no simplemente utilizarlas como 
instrumentos bajo la presunción de que son útiles.

Por eso, importan mucho los principios educativos, 
pedagógicos, curriculares y didácticos desde los cuales hay 
que pensar el papel mediático de las tic, con el fin de bus-
car el justo equilibrio entre los tecnófilos y los tecnófobos 
que abundan en el campo educativo. Pero, por sobre todo, 
es necesario pensar en que el verdadero objeto de la educa-
ción en el ser humano; hacia él deben orientarse todas las 
pretensiones que pueda tener la educación mediada por las 
tecnologías.

En esa dirección, una mirada compleja del lenguaje 
puede darnos cierta ventaja para reconocer que la infor-
mación y la comunicación que promueven las tic no son 
neutras, ni desde el orden ideológico como tampoco desde 
el poder. Por eso, es un error dejarlas de lado; hay que asu-
mirlas como lo que son e insertarlas dentro de prácticas 
discursivas que no reduzcan sus componentes semióticos y 
discursivos, que suscriban la producción de sentido, tomen 
distancia crítica del modo de la producción económica, 
asuman su dimensión política y, por sobre todo, consideren 
la condición humana.

La tecnología debe ocupar su puesto, su situación, su 
territorio y, en tal condición, es un factor importante de la 
educación pero no algo que la defina, entre otras cosas por-
que esta es un proceso social, político y ético cuya orien-
tación, más que hacia el objeto científico o tecnológico, es 
hacia el sujeto humano, finito, escindido y, por supuesto, 
situado en relación con ese objeto (es decir, interobjetivado) 
pero, además, en situación con el intersujeto.

En esas condiciones, hay que convertir el lenguaje en 
una atalaya desde donde sea posible volver a pensar, volver 
a tener experiencia, volver a narrar; hay que procurar un 
lenguaje que nos permita pararnos en la frontera invisible 
de la vida y la cultura, que nos posicione frente al otro y 
frente al mundo y, desde esa relación, haga posible profun-
dizar en los valores que configuran ese vivir cultural que 
nos ofrecen las tic como un vivir humanamente posible, 
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que nos sitúen en el límite de las racionalidades posibles 
y nos abra el camino hacia lo indeterminado en calidad de 
seres necesitados de realidad (Zemelman, 2003, p. 36).

Llegados a este punto, es bueno recuperar las voces 
con que abrimos esta intervención. Nos apoderamos todos 
de ese eterno proceso de reinvención que somos o nos deja-
mos esclavizar por las máquinas; somos conscientes de que 
“la humanidad no progresa de balde” o sencillamente nos 
dejamos arrastrar por la marea tecnológica; nos vinculamos 
vitalmente con los objetos técnicos o seguimos aferrados a 
la sociedad del mutuo desconocimiento y la exclusión.

Por último, frente a estos devaneos, permítanme 
traer a colación unas palabras de Rayuela, la genial novela 
de Cortázar: “Acabo siempre aludiendo al centro sin la me-
nor garantía de saber lo que digo, cedo a la trampa fácil de 
la geometría con que pretende ordenarse nuestra vida de 
occidentales: eje, centro razón de ser, Omphalos, nombres 
de la nostalgia indoeuropea” (Cortázar, Rayuela, p. 19).
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FORMAS DE RELACIÓN DEL HOMBRE 
CON LOS OBJETOS TÉCNICOS

S
imondon (2007) establece como formas opuestas de relacio-
narse el hombre con los objetos técnicos, dos estatutos, “dos 
fuentes bien diferentes de representación y de juicio relativos 

al objeto técnico” (p. 105). 

De una parte, el estatuto de minoría, según el cual para el hom-
bre el objeto técnico es un objeto de uso que forma parte del entorno 
natural en el cual “el individuo humano crece y se forma”. En esta 
relación objeto técnico y hombre se encuentran “esencialmente, en 
este caso, durante la infancia” (p. 105), de manera que el hombre ac-
túa como un artesano que conoce al objeto técnico mediante sus pro-
pias costumbres y, en tanto no reflexiona acerca de las mismas, su 
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saber técnico es implícito. Este artesano primero es aprendiz 
y luego artesano adulto. 

Por otra parte, el estatuto de mayoría corresponde a 
“una toma de conciencia y a una operación reflexiva del 
adulto libre, que tiene a su disposición los medios de cono-
cimiento racional elaborado por las ciencias” (p. 105); así, el 
estatuto de mayoría requiere del hombre tanto una actitud 
reflexiva frente al objeto técnico como el estudio del cono-
cimiento científico, formal, que proviene de las ciencias. Si-
mondon (2007) atribuye este estatuto al ingeniero.

Parecería que la diferencia entre estos dos estatutos 
está determinada por la forma como el hombre va al en-
cuentro con el objeto técnico, por cómo adquiere conoci-
miento del mismo y por su actitud reflexiva, más que estar 
determinada por el objeto mismo; a su vez los dos roles del 
hombre frente al objeto técnico –artesano e ingeniero– dan 
lugar a dos modos opuestos de incorporación de los objetos 
técnicos en la cultura “dos lenguajes y dos tipos de pen-
samiento que emergen de las técnicas y que no son cohe-
rentes uno con otro” (p. 106) y de los cuales se derivan “las 
contradicciones que encierra la cultura actual, en la medida 
en que juzga y se representa al objeto técnico en relación 
con el hombre” (p. 106).

Esta contradicción entre estatutos, entre actitudes del 
hombre frente a la técnica, no es exclusiva de esta época. 
Cada cultura, a partir de sus creencias o sus costumbres, ha 
atribuido valores diferentes a sus propias técnicas, de ma-
nera que “consagra como noble a una técnica y […] niega 
derecho de ciudadanía a las otras” (p. 106). Así, por ejemplo, 
en la Antigüedad la oposición se dio entre operaciones téc-
nicas y dominio del pensamiento, en correspondencia con 
esclavitud y nobleza, y solo a algunas actividades se les daba 
estatuto de mayoría, como la agricultura, la caza o la guerra. 
El pueblo hebreo, al parecer, valoraba más el pastoreo que 
la agricultura. Esta predilección por unas técnicas, a las que 
Simondon (2007) denomina mayoritarias o valoradas, y la de-
valuación de otras, denominadas minoritarias, impide “insti-
tuir una relación igual, sin privilegio, entre las técnicas y el 
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hombre” (p. 107), una relación de carácter universal “entre 
la realidad humana y la realidad técnica” (p. 107).

En el Renacimiento, por su parte, se logró la raciona-
lización de técnicas artesanales propias de la esclavitud, de 
manera que su incorporación a la cultura alcanzó, podría 
decirse, estatuto de mayoría, una unidad de las técnicas; 
pero ello, expone Simondon, hacia el siglo XVIII se propició 
por una parte un rechazo de las técnicas artesanales, irra-
cionales, y por otra, “se perdió la relación con el mundo na-
tural, y el objeto técnico se convirtió en objeto artificial que 
aleja al hombre del mundo” (p. 107) en la medida que el ni-
vel racionalizado de la técnica mecanizada no es la técnica 
misma, sino una representación que hace que ésta pueda 
ser comprendida, que permite su reproducción, pero que 
no enlaza directamente al hombre, todavía artesano, con 
su operación, con el objeto concreto; no permite “en el nivel 
artesanal, la relación concreta entre el mundo y el objeto 
técnico” (Íd.). Esta racionalización sí permite, en cambio, 
una relación del ingeniero con el objeto técnico abstracto 
desligado del mundo natural. 

Esa relación de carácter universal entre la realidad 
humana y la realidad técnica que busca Simondon (2007) 
implica superar la oposición entre el estatuto de mayoría 
y el de minoría; es decir, encontrar una actitud interme-
dia entre la del artesano, que centra su representación del 
mundo técnico en lo concreto, lo material, lo manipulable, 
lo sensible, y en cuya relación domina el objeto técnico, y 
la actitud del ingeniero, que “hace del objeto un haz de re-
laciones medidas, un producto, un conjunto de caracterís-
ticas” (p. 107), y cuya relación es dominada por él, y no por 
el objeto. Esta actitud implica, en suma, que frente a los 
objetos técnicos el hombre “pueda abordarlos y aprender 
a conocerlos manteniendo con ellos una relación de igual-
dad, de reciprocidad de intercambios: en cierta manera, 
una relación social” (p. 108).
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EL APRENDIZAJE DE LA TÉCNICA

Simondon (2007) muestra que el conocimiento de las téc-
nicas depende tanto de la edad de los sujetos, como del es-
tado de las técnicas y de las estructuras sociales. Por una 
parte, describe el aprendizaje de técnicas artesanales, poco 
racionalizadas, que son propias de cada comunidad, que se 
aprenden por tradición y en la infancia. Por otra, el apren-
dizaje de la técnica enciclopédica, que ofrece principios 
teóricos y esquemas visuales que facilitan su comprensión.

El aprendizaje de una técnica poco racionalizada, por 
parte del artesano, consiste más en la adquisición de un 
hábito, de habilidades cuyo conocimiento está basado en 

[…] representaciones sensoriales y cualitativas, muy cer-
ca de los caracteres concretos de la materia; este hombre 
estará dotado de un poder de intuición y de connivencia 
con el mundo que le dará una muy notable habilidad que 
se manifiesta sólo en la obra, y no en la conciencia o el dis-
curso; […] su conocimiento será operativo más que inte-
lectual; será una capacidad más que un saber; por su na-
turaleza misma, será secreto para los otros, porque será 
secreto para él mismo, para su propia conciencia (p. 109).

Simondon (2007) declara la “existencia de un subconsciente 
técnico no formulable en términos claros por la actividad 
reflexiva” (p. 109) que consiste en un conocimiento de ex-
pertos que “forman parte de la naturaleza viviente de la 
cosa que conocen, y su saber es un saber de participación 
profunda, directa, que necesita una simbiosis original, que 
conlleva una especie de fraternidad con un aspecto del 
mundo, valorizado y calificado” (p. 109). 

Este tipo de saber es el que en gestión del conocimien-
to se ha llamado conocimiento tácito, para el cual, como no 
está formalizado, representado, explicitado, esta disciplina 
propone diferentes metodologías para diseñar entornos en 
los cuales, mediante la interacción de sujetos, se logra una 
conversión del conocimiento tácito, ya sea que se transmi-
ta a otros –socialización– o que se transforme en conoci-
miento explícito –externalización–, es decir, que pueda ser 
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expresado en lenguajes formales (Nonaka, 1994; Nonaka, 
Toyama y Byosiere, 2001; Nonaka, Toyama y Konno, 2000).

Por su parte, en los campos de las ciencias cognitivas 
y la psicología computacional diferentes métodos, como el 
análisis de protocolos de información verbal, según la ver-
sión de Newell y Simon (1994), y Ericsson y Simon (1993), 
han logrado, tal vez no replicar el pensamiento humano 
real, pero sí inferir procesos de pensamiento que llevan a 
la ejecución de tareas, a la resolución de problemas y a la 
toma de decisiones. Cabe, entonces, considerar, que en el 
ámbito artesanal, el conocimiento de expertos más que no 
formulable podría considerarse no formulado, en tanto no ha 
sido sometido a métodos de los campos mencionados.

Simondon (2007), sin embargo, no hace referencia so-
lamente a un conjunto de pasos para realizar una tarea, 
tomar una decisión o resolver un problema. Se refiere una 
simbiosis, a una forma de integrarse el hombre y la natu-
raleza mediante la técnica, que produce “una adaptación 
del ritmo de vida, de las condiciones de la percepción, y de 
las estructuras mentales esenciales de un género de activi-
dad que se dirige a una naturaleza estable” (p. 109). Se trata 
del aprendizaje de una técnica que tiene que suceder en un 
entorno natural determinado: el del artesano, y, por esta 
razón, por tradición, sucede en la infancia y no en la edad 
adulta; se trata de una formación técnica 

[…] que consiste en intuición y en esquemas operatorios 
puramente concretos, muy difícilmente formulables y 
transmisibles por un simbolismo cualquiera, oral o figu-
rado […] no es de naturaleza conceptual o científica, y no 
puede ser modificada por un simbolismo intelectual, oral 
o escrito (p. 110). 

Se trata, en síntesis, de una formación técnica rígida, iniciá-
tica y exclusiva, porque se aprende en las formas de trabajo 
de la vida cotidiana, desde la infancia, porque tal técnica es 
tal vez valiosa solamente para la sociedad que la practica, 
y porque en el aprendizaje el niño se hace adulto precisa-
mente domando al mundo en la medida que se hace hábil 
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con la técnica. La habilidad, el conocimiento de la técnica, 
se constituye así en una forma de poder, en una relación 
en la que hombre y mundo se transforman: “[…] el hombre 
hábil es aquel que el mundo acepta, que la materia ama y al 
cual obedece con la docilidad fiel del animal que ha reco-
nocido a un amo” (p. 111). 

La segunda forma de aprendizaje del conocimiento 
técnico se refiere al conocimiento racional, teórico, científi-
co y universal, mediante el cual se logra hacer explícita la 
estructura funcional y de composición de una técnica. Este 
conocimiento empodera al hombre, de una manera inversa 
al artesanal, en la medida que le ofrece la información para 
reproducir una máquina o técnica descrita formalmente y 
que puede constituirse en el punto de partida de nuevas 
invenciones.

Este aprendizaje, según Simondon (2007), es racional 

[…] porque emplea la medida, el cálculo, los procedimien-
tos de la figuración geométrica y del análisis descriptivo; 
racional también porque convoca explicaciones objetivas 
e invoca los resultados de la experiencia, con el cuidado 
de la exposición precisa de las condiciones, al tratar como 
hipótesis lo que es conjetural y como hecho establecido 
lo que se debe considerar como tal; no solo se requiere la 
explicación científica, sino que además se la requiere con 
un gusto claro por el espíritu científico (p. 113).

Es doblemente universal “por el público al cual se dirige y 
por la información que ofrece”; por el público pues, a pe-
sar de ser un grado elevado de conocimiento, está dirigido, 
en términos de Perelman y Olbrechts-Tyteca (2006), a un 
auditorio universal; y porque su información consiste en un 
“esquema circular que […] supone […] una operación técni-
ca […] vinculada con otras y que emplea tipos de aparatos 
análogos que reposan sobre un número pequeño de princi-
pios” (Simondon, 2007, p. 113). 

Para Simondon (2007) este tipo de conocimiento 
constituye un universo técnico, consistente y objetivo y dis-
ponible para todos; su enseñanza supone que el aprendiz 
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es un sujeto adulto, autodidacta, que reconoce su propia 
normatividad. Se trata de individuos sociales que median-
te el conocimiento se empoderan y la vez constituyen una 
especie de unidad con los otros, en la cual se desdibujan 
las diferencias morales y políticas. Para Simondon (2007), 
el mejor ejemplo de este tipo de conocimiento es la Enciclo-
pedia de Diderot y d’Alembert.

MANIFESTACIÓN HISTÓRICA  
DEL ESPÍRITU ENCICLOPÉDICO 

Simondon (2007) destaca, sin embargo, que, a pesar de las 
diferencias entre las dos formas de aprendizaje del conoci-
miento técnico ya descritas, entre ellas podría haber ciertas 
estructuras análogas. Así, por ejemplo

La Enciclopedia también manipula y transfiere fuerzas y 
poderes; también realiza un hechizo y traza un círculo 
como el círculo mágico, solo que no hechiza a través del 
mismo medio que la prueba en el conocimiento instin-
tivo, y no es la misma realidad lo que coloca en el inte-
rior del círculo del saber. Es la sociedad humana, con sus 
fuerzas y sus poderes oscuros, lo que está puesto dentro 
del círculo, vuelto inmenso y capaz de abarcar todo. El 
círculo es la realidad objetiva del libro que lo representa 
y constituye. Todo lo que está figurado en el libro enciclo-
pédico está en poder del individuo que posee un símbolo 
figurado de todas las actividades humanas en sus deta-
lles más secretos (p. 114).

La Enciclopedia se constituye, entonces, en un ritual de ini-
ciación universal (por su auditorio y por la información 
que contiene) que transforma la técnica en un secreto reve-
lado, solo que su representación resulta “más precisa, más 
exacta, más objetiva que su modelo” (p. 114); este ritual, en 
tanto devela al sujeto una realidad no dominada aún por 
él, lo empodera y, en ese sentido, lo motiva a convertirse en 
adulto y libre del régimen y las costumbres. 

Simondon (2007) se refiere a este fenómeno como espí-
ritu enciclopédico y lo describe “como un movimiento de fon-
do que expresa, en una sociedad, la necesidad de acceder a 
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un estado adulto y libre […]; encontramos esta voluntad de 
pasar de una minoría a una mayoría de edad cuando se am-
plía el círculo de los conocimientos y se libera el hecho del 
poder conocer” (p. 114). Esta manifestación del espíritu en-
ciclopédico sucede en tres ocasiones a través de la historia:

1.	 La primera sucede en el Renacimiento y en la Refor-
ma (siglos XV y XVI). Esta primera manifestación 
consistió en un retorno al pasado en busca los textos 
bíblicos y de los griegos antiguos, cuyo fin, más que 
la erudición era “ampliar el círculo del saber, […] vol-
ver a encontrar a todo el pensamiento humano a fin 
de verse liberado de una limitación del saber” (p. 114). 
Este impulso se constituye en una forma de huma-
nismo1 que privilegia el saber ya formalizado, pero 
que no cuenta con un desarrollo técnico que permi-
tiera una rápida difusión de este saber; sin embargo, 
en esta época el conocimiento formal de las técnicas 
es valorado en la medida que abre posibilidades de 
creación, de invención.

2.	 La segunda manifestación es el Siglo de las Luces (si-
glo XVIII); periodo que se caracteriza por los avances 
en el conocimiento científico, y que trae consigo una 
liberación del pensamiento técnico y, consecuente-
mente, una transformación de las estructuras socia-
les, industriales y administrativas. Adicionalmente, la 
valoración de las técnicas artesanales, ya propiciada 
desde el Renacimiento, da lugar a la creación de obras 
didácticas que encuentran en el simbolismo visual 
una forma más adecuada de representación; así “[…] 
la civilización de la palabra deja lugar a la civilización 
de la imagen” (p. 117), pues esta “es por naturaleza 
universal, no necesita un código previo de significa-
ciones” (p. 117), como sí lo requiere la palabra, que 
resulta excluyente, pues “[…] es preciso formar parte 
de un grupo cerrado para comprender el lenguaje oral 

1. “Todo enciclopedismo es un humanismo, si se entiende por humanismo la 
voluntad de llevar a un estatuto de libertad lo que fue alienado del ser humano, 
para que nada humano sea extraño al hombre” (p. 121).
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o escrito; en cambio, es suficiente con poder percibir 
para comprender la expresión esquemática” (p. 117). 

3.	 La tercera manifestación del espíritu enciclopédico 
sucede en nuestra época, cuando, debido a la aparición 
de medios de comunicación masiva, la palabra, la ex-
presión oral, vence nuevamente a la imagen. Cuando 
la difusión de información sucedía solamente me-
diante la imprenta, no había diferencia en el tiempo 
de difusión de la información escrita y la informa-
ción visual; sin embargo, en este caso, la información 
esquemática tiene más posibilidades de ser compren-
dida por más público. Pero, cuando la información 
se transmite por dispositivos de telecomunicaciones, 
la transmisión de esquemas no solo se dificulta, sino 
que la variación en el tiempo con respecto a la infor-
mación oral es considerable. 

El cine y la televisión, por su parte, a pesar de que permiten 
difundir información visual, por su uso están destinados a 
recrear y esto requiere mayor elaboración que la transmi-
sión simultánea o inmediata. Estos medios, sin embargo, no 
requieren o motivan, necesariamente, actividades reflexivas 
en los individuos. El cine es un arte que, como tal, expresa 
emociones; mientras que la televisión, a pesar de permitir 
la difusión inmediata de objetos visuales, para lograr su 
transmisión, cada imagen debe sufrir transformaciones: 
de una representación como puntos, a una representación 
como serie temporal, lo que implica procesar tal cantidad 
de información que le impide “dar al individuo un medio 
flexible y fiel de expresión, e impide un simbolismo visual 
con capacidad de constituirse universalmente” (p. 119). Si-
mondon (2007) anticipa avances tecnológicos mediante los 
cuales se puede simplificar la transmisión de imágenes por 
vía hertziana, de manera que “la información visual volve-
ría a encontrar, en relación con la información hablada, el 
lugar que la radiodifusión le hizo perder y sería capaz de 
hacer nacer un nuevo simbolismo universal” (p. 119).

Para Simondon el espíritu enciclopédico de esta épo-
ca se manifiesta en los conocimientos que provienen de la 
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ciencia y la tecnología que propician la racionalización de 
las máquinas y en “la institución de un simbolismo común 
a la máquina y al hombre; [que] hace posible la sinergia del 
hombre y de la máquina” (p. 120). 

A esta manifestación la denomina enciclopedismo de 
base tecnológica en el cual acontece una liberación del hom-
bre “de su dependencia en relación con los poderes desco-
nocidos y lejanos que lo dirigen […]; lo que lo hace servil 
es el aislamiento, y la falta de homogeneidad de la infor-
mación lo que lo aliena” (p. 120); lo que lo hace libre es, 
entonces, asumir su rol mediante la “comprensión de las 
funciones técnicas pensadas bajo el aspecto de la universa-
lidad” (p. 120).

Si el humanismo consiste en operar una liberación 
del hombre de aquello que lo aliena, este depende de las 
circunstancias de cada época, de cada civilización. Así, por 
ejemplo, mientras en el Renacimiento, con humanismo se 
refiere a la liberación del dogmatismo que dio lugar a la 
libertad de pensamiento intelectual, en el Siglo de las Luces 
se refiere a la valoración del pensamiento humano aplicado a 
las técnicas que determina la idea de progreso, en el siglo 
XX se busca “compensar esta forma de alienación que in-
terviene en el interior mismo del desarrollo de las técnicas, 
como consecuencia de la especialización que la sociedad 
exige y produce” (p. 121), aquello mediante lo cual encontró 
su liberación en las manifestaciones anteriores. 

Paradójicamente, para Simondon, “parece existir una 
ley singular del devenir del pensamiento humano según 
la cual toda invención, ética, técnica, científica, que es pri-
mero un medio de liberación y de redescubrimiento del 
hombre, se convierte, a través de la evolución histórica, en 
un instrumento que se vuelve contra su propio fin y que 
convierte en servil al hombre, limitándolo” (p. 121). 

En la actualidad, la alienación proviene del creci-
miento vertiginoso del mundo de la técnica que se vuelve 
ajeno al individuo, pues ya no se desarrolla en función de 
él, sino en función del mundo industrial, “que sobrepasa la 
dimensión y la posibilidad de pensar al individuo” (p. 122), 
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pues impone unas dinámicas que el hombre no ha previsto 
y que no son parte de su relación natural con el mundo, 
un mundo maquinizado en el cual el hombre “ya no tiene 
necesidad de una liberación individualizante sino de una 
mediación” (p. 122). Liberarse consiste, entonces, 

(…) en la racionalización de esas fuerzas que sitúan al 
hombre dándole una significación en un conjunto huma-
no y natural. El solo hecho de tratar la teleología como un 
mecanismo cognoscible y no definitivamente misterioso 
muestra la tentativa por no aceptar una situación sim-
plemente padecida y vivida. En lugar de buscar el proce-
dimiento para fabricar objetos sin hacer un pacto con la 
materia, el hombre se libera de su situación de ser puesto 
en condición de servidumbre por la finalidad del todo 
aprendiendo a construir la finalidad, a organizar un todo 
finalizado que juzga y aprecia, para no tener que padecer 
pasivamente una integración de hecho (pp. 122-123).

Se trata, entonces, de superar las dinámicas que va impo-
niendo la tecnología, en la medida que racionaliza su re-
lación con la técnica y organiza la finalidad del conjunto, 
de manera que su integración al mismo ya no es de hecho, 
sino que es intencionada; así el hombre se libera de la po-
sibilidad de servir a la tecnología, y accede a la posibili-
dad de ponerla cada vez a su propio servicio, pero como 
un conjunto en el que aquella sirve de mediación entre el 
hombre y el mundo natural. El hombre puede valerse de 
las mismas teorías mediante las cuales se diseñan estruc-
turas tecnológicas, como la cibernética y la teoría de la in-
formación, para comprender tal organización y organizar 
su finalidad. 

El lugar del hombre en una sociedad se convierte enton-
ces en una relación entre un elemento de actividad y un 
elemento de pasividad, como un estatuto mixto suscepti-
ble de ser siempre retomado y perfeccionado, porque es 
lo humano interrumpido, pero no alienado. La concien-
cia es a la vez actividad demiúrgica y resultado de una 
organización anterior (p. 123).
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Para Simondon (2007), el sentido universal de la técnica se 
manifiesta en los esquemas cibernéticos en los cuales el 
hombre, en estatuto de mayoría, “penetra las relaciones de 
autoridad distribuyéndose en el cuerpo social, y descubre, 
más allá de la madurez de la razón, la reflexión que da, ade-
más de la libertad de actuar, el poder de crear la organiza-
ción instituyendo la teleología” (p. 123). La liberación con-
siste en una actividad creadora que concibe no solamente 
las estructuras racionales de la organización, sino que hace 
de la finalidad objeto de la técnica. Si antes el hombre se 
liberó, mediante la técnica, de la coacción social, ahora se 
libera mediante la creación de una organización social de 
solidaridad, con la técnica, en lugar de ser un componente 
pasivo de tal organización. Ahora, la finalidad no sería más 
producto de un esquema de causalidad, no sería el fin úl-
timo o la razón de ser de la técnica, sino que se constituye 
precisamente en un elemento sobre el cual el hombre pue-
de ejercer todo el tiempo procesos de reflexión y dominio 
sobre la técnica, superando así 

[…] la subordinación de los medios a un fin, y entonces la 
superioridad del fin en relación con los medios. Al con-
venirse en materia técnica, semejante organización no es 
más que uno de los aspectos de la vida social o indivi-
dual, y no puede enmascarar con su prestigio las posibi-
lidades de desarrollo, de advenimiento, de surgimiento 
de formas nuevas, que no se pueden justificar a través 
de la finalidad, puesto que producen su propio fin como 
último término de la evolución (pp. 124-125).

EL NIVEL DE LA EDUCACIÓN ENTRE 
EL MODO MAYOR Y EL MODO MENOR 
DE ACCESO A LAS TÉCNICAS 

La educación enciclopédica tecnológica ofrece al adulto una 
visión de la técnica como producto terminado que elimina, 
por así decirlo, su historicidad, es decir, su carácter tempo-
ral y sucesivo que se deriva de los avances que lo llevaron 
a su estado actual. La idea de progreso también padece de 
la misma ilusión de simultaneidad. Esta circunstancia se 



263

Po
si

bi
li

da
de

s d
e 

fo
rm

ac
ió

n 
de

 u
na

 c
ul

tu
ra

 t
ec

no
ló

gi
ca

  
en

 l
a 

pe
rs

pe
ct

iv
a 

de
 G

. S
im

on
do

n

deriva de la forma como aprende el adulto: también como 
un proceso inmediato, simultáneo, en lugar de ser progre-
sivo “a través de una serie temporal de desarrollos estruc-
turados por crisis que los concluyen y permiten el pasaje a 
otra fase” (p. 126), como en la educación del niño. 

El hombre adulto aprende, según Simondon (2007), 
con carácter de inmediatez, técnicas que se han constitui-
do históricamente; ignora el proceso de desarrollo que ha 
sufrido tal técnica; es como si, de alguna manera, asimilara 
la historicidad del objeto técnico con la historicidad de su 
aprendizaje; “es preciso haber aprehendido la historicidad 
del devenir técnico a través de la historicidad del devenir 
del sujeto para agregar al orden de lo simultáneo el de lo 
sucesivo, según la forma que es el tiempo” (p. 126); apa-
rece, entonces, la necesidad de integrar la educación del 
adulto, que ofrece la universalidad de lo simultáneo, con 
la educación del niño, que ofrece la universalidad tempo-
ral, para descubrir la continuidad entre ambas formas de 
universalidad. 

Así, Simondon (2007) propone la revisión de las cir-
cunstancias en las que aconteció la creación, “actualizar 
analógicamente los esquemas humanos reales” (p. 127) que 
permitan ponerse en el lugar del inventor y reproducir los 
procesos mentales que llevaron a la creación. 

Si se considera particularmente el aspecto técnico de esta 
educación y del enciclopedismo, se ve que constituye una 
mediación de gran valor, porque lleva consigo aspectos 
por los cuales es accesible al niño y otros aspectos por los 
cuales simboliza adecuadamente los estados sucesivos 
del saber científico; esto constituye, en efecto, el escudo 
contra el cual se quiebra la educación cultural cuando se 
quiere convertir en enciclopédica (pp. 127-128).

La educación técnica “ofrece el conocimiento científico que 
le sirve de principio de funcionamiento, bajo la forma de in-
tuición dinámica capaz de ser aprehendida incluso por un 
niño de corta edad, susceptible de ser elucidado cada vez 
mejor, duplicado por una comprensión discursiva” (p. 128). 
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El objeto técnico es un punto de convergencia de 
multitud de datos y conocimientos científicos que integran 
saberes 

[…] que pueden no estar intelectualmente coordinados, 
mientras que lo están en la práctica en el funcionamiento 
del objeto técnico […]. El esquema técnico, relación entre 
varias estructuras y una operación compleja que se cum-
ple a través de dichas estructuras, es por su misma natu-
raleza enciclopédico, puesto que consuma una circulari-
dad de los conocimientos, una sinergia de los elementos 
incluso teóricamente heterogéneos del saber (p. 128). 

Así, la educación enciclopédica parece que garantiza la 
continuidad de las dos formas de universalidad, en cuanto 
muestra con inmediatez los esquemas técnicos, pero per-
mite ver los principios teóricos y los procesos que llevaron 
a la construcción del objeto técnico. La teoría de la infor-
mación, en la medida que es una tecnología intercientífica, 
se constituye en un pensamiento mediador entre diversas 
técnicas, entre las diversas ciencias, y entre ciencias y téc-
nicas, y en ese sentido “instituye la continuidad entre la 
especialización y el enciclopedismo, entre la educación del 
niño y la del adulto. A través de ello se funda una tecno-
logía reflexiva sobre las diferentes técnicas, y se define un 
pensamiento que crea una relación entre las ciencias y las 
técnicas” (p. 129).

TECNOLOGÍA Y TECNICIDAD

Antes que técnica, tecnología u objetos técnicos, la cultura 
experimenta la tecnicidad. Los objetos técnicos aparecen 
en los entornos culturales materializados en diferentes ma-
nifestaciones, entre otras como máquinas; pero esta mani-
festación concretizada, insertada en las formas cotidianas 
de la cultura, cuyo uso pronto se naturaliza, es el último 
estado de una evolución conjunta: del hombre, del mundo 
y de los objetos técnicos como mediación entre ellos, alre-
dedor de la tecnicidad como característica que se conserva 
a lo largo de todo el proceso de invención o creación de los 
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objetos técnicos, en el que el inventor capta esta tecnicidad y 
la convierte en unidad funcional. 

[…] comprender la tecnicidad es insuficiente partir de los 
objetos técnicos constituidos; los objetos aparecen en un 
cierto momento, pero la tecnicidad los precede y los su-
pera; los objetos técnicos resultan de una objetivación de 
la tecnicidad; son producidos por ella, pero la tecnicidad 
no se agota en los objetos y no está totalmente contenida 
en ellos (p. 184).

En esta evolución, los objetos técnicos van, por lo que Si-
mondon (2007) llama convergencia funcional, de un modo abs-
tracto a un modo concreto. La forma o modo más abstracto 
de los objetos técnicos consiste en un modo primitivo en el 
que conforman una unidad teórica de estructuras y esque-
mas de funcionamiento, un ensamblaje de elementos técni-
cos definidos. Esta evolución se representa en la figura 1.

Figura 1. Evolución de los objetos técnicos:  
del modo abstracto al modo concreto

La forma o modo más concreto de los objetos técni-
cos consiste en su manifestación en el mundo, en su llegar 
a ser una unidad funcional completa y única, en su llegar a 
ser individuo técnico, un sistema unificado consistente con-
sigo mismo; una de las múltiples posibles formas o modos 
concretos que, por la propiedad de hipertelia, aparece como 
resultado de una serie convergente, de un proceso de evolu-
ción que conserva en todo momento la tecnicidad. Estos indi-
viduos técnicos, ya concretos y autónomos, individualizados 
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y únicos, llegan a conformar un conjunto técnico con el hom-
bre y el mundo, de manera que: hombre y mundo llegan a 
portar la tecnicidad del linaje filogenético correspondiente a 
tal objeto técnico individualizado. Por su parte, el hombre, 
en su interacción con el mundo como entorno, mediada por 
los objetos técnicos, llega a individuarse, a configurarse 
psíquicamente como individuo único.

La figura 2 propone una representación de esta evo-
lución, a partir de la figura anterior, en la que se obser-
va que, por acción de una convergencia funcional el objeto 
técnico evoluciona: desde elementos técnicos hacia unidades 
funcionales completas, que Simondon (2007) denomina in-
dividuos técnicos, hasta insertarse en el mundo para confor-
mar conjuntos técnicos con el hombre y el mundo mismo. Si-
mondon denomina al proceso completo de evolución serie 
convergente.

Figura 2. Evolución de los objetos técnicos: elemento,  
individuo y conjunto técnico

Así muestra Simondon que la tecnicidad, aunque se 
manifiesta o se materializa en los objetos técnicos, es una 
propiedad que portan también los sujetos, que tiene lugar 
en la cultura como entorno en el que los sujetos se indivi-
dúan, aun antes de que los objetos técnicos lleguen a ser en 
el mundo. 

Según el enfoque de Las ciencias de lo artificial (Simon, 
2006), podría pensarse que el punto de origen de los objetos 
técnicos está en la invención, en un proceso de diseño que 
busca construir artefactos con determinadas propiedades, 
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de estructura y funcionamiento, para lograr ciertos objeti-
vos en situaciones específicas. El rol de ingeniero en esta 
perspectiva consiste en representar problemas de un entor-
no específico, “de tal modo que la solución se haga eviden-
te” (Simon, 2006, p. 159); su ejercicio profesional consiste 
en “resolver problemas, elegir, sintetizar, decidir” (p. 163).

Si bien, como ya se ha dicho, Simondon (2007) atribu-
ye al ingeniero la relación con los objetos técnicos que desig-
na como estatuto de mayoría, en la cual se asume una actitud 
reflexiva, basada en el conocimiento formal, racionalizado, 
que le permite una comprensión tanto de los esquemas teó-
ricos de la forma abstracta como de las posibilidades de ma-
terialización funcional de la forma concreta de los objetos 
técnicos, la invención, la acción creativa está determinada 
por la tecnicidad cuya manifestación en el mundo capta el 
ingeniero para ofrecer soluciones, diseños que portan esta 
tecnicidad, se convierten en objetos técnicos y se insertan 
en la cultura para conformar conjuntos técnicos. 

Simondon (2007) marca el origen de los objetos técni-
cos en un tiempo previo al diseño, en una fase primitiva o 
fase mágica, pretécnica que se sobresatura, que deja de tener 
un equilibrio estable y que como sistema deja de ser compa-
tible con él mismo. Cuando una nueva tecnología aparece, 
lo hace como resultado de unas características ya existentes 
en la cultura que al llegar un nivel de sobresaturación, dan 
lugar a crisis en la relación del hombre con el mundo que 
hacen que se manifiesten, simultánea y correlativamente, 
una tecnicidad –o fase técnica– y una religiosidad –o fase 
religiosa–, que se materializan como impresión estética en el 
mundo. Para lograr una comprensión de los objetos técni-
cos se requiere, más que revisar los componentes de diseño 
que explican cómo funcionan, “dirigirse hacia una inter-
pretación genética generalizada de las relaciones entre el 
hombre y el mundo para captar el alcance filosófico de [su] 
existencia” (Simondon, p. 175).

La tecnología no es, pues, asunto solo de ingenieros, 
puesto que su estructura no se limita a un conjunto de es-
quemas funcionales, sino que porta una tecnicidad que 



Ed
uc

ac
ió

n 
y 

Te
cn

ol
og

ía
s d

e 
la

 In
fo

rm
ac

ió
n 

y 
la

 C
om

un
ic

ac
ió

n

268

se constituye, junto con la religiosidad, en el sello de su 
época, de las condiciones de tiempo y lugar en las que se 
origina, en ese mundo mágico que se constituye en el punto 
de partida de un proceso de evolución del objeto técnico: 
de su modo más abstracto a su modo más concreto; de su 
manifestación como elementos técnicos a la conformación 
de conjuntos técnicos. Esta evolución de los objetos técni-
cos está determinada, a causa de la sobresaturación del sis-
tema actual, por la aparición, en una línea de tiempo –o 
serie convergente–, de conjuntos genéticos conformados 
por fases complementarias que convergen en un punto de 
equilibrio o punto neutro. En la figura 3 se representa la 
evolución de los objetos técnicos como conjuntos genéticos 
que se describe a continuación.

El primer conjunto genético está conformado por 
una fase técnica y una fase religiosa; “[…] todo modo de 
existencia engendrado por la tecnicidad exigirían ser com-
pletado y equilibrado por otro modo de pensamiento o de 
existencia que surja del modo religioso” (p. 178). El punto 
de equilibrio en el proceso de evolución está dado por el 
pensamiento estético. La tecnicidad incorpora la realidad 
del mundo al cual se aplica; la religiosidad incorpora la 
realidad de los grupos humanos; uno y otro se sobresa-
turan y provocan: en la tecnicidad un desdoblamiento en 
teoría y práctica, y en la religiosidad un desdoblamiento 
en dogma y ética. 

Figura 3. Evolución de los objetos técnicos:  
conjuntos genéticos
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Teoría y dogma conforman un conjunto genético 
cuyo punto de equilibrio es el saber científico, y práctica 
y ética conforman otro conjunto genético cuyo punto de 
equilibrio es el pensamiento ético. 

Las relaciones equilibradas y verdaderas solo existen en-
tre fases de un mismo nivel (por ejemplo, un conjunto de 
técnicas y una religión) o entre grados sucesivos de géne-
sis que forman parte del mismo linaje (por ejemplo, entre 
la etapa de las técnicas y de las religiones del siglo XVII y 
la etapa de las ciencias y la ética contemporáneas). Las re-
laciones verdaderas solo existen en un conjunto genético 
equilibrado alrededor de un punto neutro, considerado 
en su totalidad (p. 183).

PENSAMIENTO FILOSÓFICO COMO 
ALTERNATIVA DE FORMACIÓN 
DE SERES TECNOLÓGICOS

Dado que los objetos técnicos portan como tecnicidad ca-
racterísticas propias de la época, y de las circunstancias en 
las que se han concretizado, en la relación entre sujeto y 
objeto técnico: hay una indeterminación dada por la indivi-
dualización de cada objeto y la necesidad de individuación 
de cada sujeto; esta relación es única y debe ser comprendi-
da por los sujetos. No basta, entonces, con comprender los 
esquemas de diseño de los objetos técnicos como si se trata-
ra de sistemas cerrados, de cajas negras; hace falta compren-
der sus relaciones con el hombre y el mundo, en el conjunto 
técnico que conforman. Para ello se requiere asumir una 
actitud tecnológica, que se puede denominar como 

[…] aquella que hace que un hombre no se preocupe so-
lamente por el uso de un ser técnico, sino por la correla-
ción de los seres técnicos unos en relación con los otros. 
[…] La oposición entre técnica y cultura durará hasta que 
la cultura descubra que cada máquina no es una unidad 
absoluta, sino solamente una realidad técnica individua-
lizada, abierta de acuerdo con dos caminos: el de la rela-
ción con los elementos, y el de las relaciones interindivi-
duales en el conjunto técnico (p. 164).
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Tal actitud tecnológica se vale del pensamiento filosófico 
como último punto de equilibrio a partir del cual es posible 
realizar una reconstrucción genética de la naturaleza de los 
objetos técnicos, como se muestra en la representación de 
la figura 4:

[…] el pensamiento reflexivo tiene por misión reconducir 
y completar las olas sucesivas de génesis por las cuales la 
unidad primitiva de la relación del hombre con el mun-
do se desdobla y llega a alimentar a la ciencia y la ética 
a través de las técnicas y de la religión, entre las cuales 
se desarrolla el pensamiento estético. En estos desdobla-
mientos sucesivos, la unidad primitiva estaría perdida si 
ciencia y ética no pudieran aproximarse en el fin de la 
génesis; el pensamiento filosófico se inserta entre el pen-
samiento teórico y el pensamiento práctico, en la prolon-
gación del pensamiento estético y de la unidad mágica 
original (p. 183).

Figura 4. Pensamiento filosófico como punto de partida para 
la comprensión genética de los objetos técnicos

Para que el pensamiento filosófico pueda ser punto 
de equilibrio entre el saber científico y el pensamiento éti-
co, es necesario que “las fuentes de la ciencia y de la éti-
ca sean del mismo grado, contemporáneas una de otra, y 
que alcancen el mismo punto de desarrollo genético” (pp. 
183-184). Por eso cada época, cada circunstancia, cada lina-
je filogenético de objetos técnicos requiere su propio desa-
rrollo filosófico, por eso los avances tecnológicos deberían 
ser considerados cada vez desde un pensamiento filosófico 
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que haga posible comprender el proceso de evolución gené-
tica que dio lugar a su aparición.

CONCLUSIONES

A mi modo de ver, el aporte más relevante de El modo de 
existencia de los objetos técnicos (Simondon, 2007) consiste en 
considerar la tecnicidad, y su fase correlativa, la religiosidad, 
como eje alrededor del cual, por una parte, los sujetos se in-
dividúan tomando los entornos tecnologizados como me-
dio para este proceso, y en el que, por otra parte, los objetos 
tecnológicos se individualizan al tiempo que contribuyen a 
la individuación de los sujetos con los que interactúan. 

A partir de esta perspectiva, no es posible conside-
rar de manera aislada los procesos de constitución de la 
subjetividad y de creación de objetos técnicos; en cuanto 
los sujetos y los objetos técnicos conforman los conjuntos 
técnicos y portan simultáneamente una misma forma de 
tecnicidad, tales procesos son mutuamente influenciados y 
aportan a la cultura los caracteres de figura y fondo, de la tec-
nicidad y la religiosidad, que determinan, como un sello, las 
características de la cultura de la época, de la civilización:

La objetivación técnica que conduce a la aparición del ob-
jeto técnico, mediador entre el hombre y el mundo, tiene 
como contrapeso la subjetivación religiosa. Del mismo 
modo en que la mediación técnica se instituye por me-
dio de una cosa que se convierte en objeto técnico, una 
mediación religiosa aparece gracias a la fijación de los ca-
racteres de fondo sobre los sujetos, reales o imaginarios, 
divinidades o sacerdotes. La subjetivación religiosa con-
duce normalmente a la mediación por el sacerdote, mien-
tras que la mediación técnica conduce a la mediación por 
el objeto técnico. La tecnicidad conserva los caracteres fi-
gurales del complejo primitivo del hombre y del mundo, 
mientras que la religiosidad conserva los caracteres de 
fondo (Simondon, 2007, pp. 194-195).

Así, comprender los procesos de creación de la tecnolo-
gía representa, de alguna manera, comprenderse a sí mis-
mo, como individuos, como cultura, como humanidad; 
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representa la posibilidad de operar una liberación de los 
procesos alienantes que resultan de limitar la relación con 
los objetos técnicos solo a su uso, que resultan, en conse-
cuencia, de la falta de reflexión y del rechazo sobre la técni-
ca, liberación que tiene lugar en la medida que los sujetos, 
una vez comprenden, se empoderan como organizadores 
de los conjuntos técnicos.

Una cultura tecnológica solo se puede formar, siguien-
do la perspectiva de Simondon (2007), en la medida que nos 
asumimos como seres técnicos, con una actitud tecnológica, 
una actitud filosófica que asume la tecnicidad y la religiosi-
dad como constituyentes de la cultura y de sí mismos.
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