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Los nuevos lenguajes de la comunicacién

en educacion

New communication languages in education

La educacién no-presencial, al utilizar los nuevos desarrollos tecnolégicos para el sopor-
te/transporte de la informacién (informatica, correo electrénico, Internet, distribucién sa-
telital de informacién audiovisual), produce un cambio sustancial en el proceso educativo
al favorecer la manipulacién individualizada de los aspectos simbélicos de la cultura, como
asi también facilitar el acceso al conocimiento distribuido. Esto lleva implicita la necesidad
de desarrollar nuevas competencias cognitivas en el usuario. Por ello, es necesario realizar
esfuerzos para comprender y sistematizar las nuevas formas de lenguaje asociadas a las
nuevas tecnologias, como asi también intentar su abordaje semioldgico.

When e-learning use the new technologies of information, as the Internet and others, the
educational process suffers from an important change by helping the interaction between
student and the process, and allowing a more active learning and a better access to diverse
information. This is the reason why it is necessary to develop new users” abilities. The
author thinks it is very important to make an effort to understand and systematize new-
born languages associated to new technologies.
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La historia de la hominiza-
cién es la historia de las meta-
morfosis del lenguaje que, na-
cido para matar mamuts, mile-

nios més tarde se trasmutd en poesia (Alejandro Piscitelli,

2000).

En este trabajo, cuyo objeto es el tratamiento de la
comunicacién en los aprendizajes mediados por las tec-

nologfas de la informacién y la comunicacién, se ha

priorizado al lenguaje como uno de los puntos criticos a
ser considerado en el contexto de la mediacién pedagd-
gica. El lenguaje estd vinculado fundamentalmente al
tipo de mediacién a realizar, a los mediadores instru-
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mentales disponibles, al nivel de virtualidad de los men-
sajes y a los transportes/soportes de la informacién utili-
zados.

1. Educacién no-presencial y tecnologias de la infor-
macién

Después de muchos afios de experiencias en edu-
cacién a distancia, con la aplicacién de tecnologias de
comunicacién e informacién cada vez méas sofisticadas,
los nuevos desarrollos educativos se hallan en un proce-
so de bdsqueda de su identidad. Esto obliga, necesaria-
mente, a los investigadores de esta particular drea de la
educacién a transitar por caminos conceptualmente di-
ferentes a los instituidos y trabajar en la basqueda de
bases epistemoldgicas y metodoldgicas propias.

Concedamos, ademas, que se encuentra en forma-
cién una nueva representacion social sobre la educacién
no presencial y que subsisten a(in ideas previas que
interfieren en su resignificacién, inducidas mayormente
por procesos de asociacién con la educacién presencial
y con los tradicionales métodos utilizados por ella. Estos
mecanismos asociativos han provocado una distorsién
en el imaginario, que impide a los disefiadores educati-
vos incorporar, en la dimensién requerida, las tecnologias
apropiadas, como asi también los distintos lenguajes
asociados que exigen esas tecnologfas.

Tomando en cuenta que las mismas practicas edu-
cativas van generando nuevos dominios del saber, todos
somos agentes activos del conocimiento, como docen-
tes, como alumnos o como actores sociales. Por otra
parte, el acrecentamiento de la complejidad obliga a la
constitucién de equipos interdisciplinarios y grupos cola-
borativos. En favor de la necesaria sintesis no se desa-
rrollarin aqui las distintas corrientes que sirven de
marco tedrico a este trabajo, aunque podemos decir que
se trata de un enfoque constructivista/cognitivista que
sostiene que en la relacién sujeto/objeto de conocimien-
to se genera una reestructuracién de ambos, producto
de su interaccién, no hay una sola y Gnica metodologia,
el rol del formador est4 marcado por las particularidades
de la modalidad de intervencién. Esa intervencién se
constituye en mediadora entre el alumno y el campo
especifico del conocimiento que se desea abordar; las
particularidades de su modo de intervenir deben estar
explicitadas en el contrato didactico que se formule para
cada caso particular; la relacién estard mediada, tanto
desde lo social como desde lo simbdlico.

2. Mediacién pedagdgica entre el sujeto y el objeto
de conocimiento

El tema de la mediacién ha adquirido gran relevan-
cia en el discurso pedagdgico de los dltimos afos. En

relacién a la temética de la mediacién pedagdgica en
educacién presencial existen innumerables investigacio-
nes y publicaciones que se ocupan de su tratamiento.
Pero es necesario aclarar que, si nos referimos a la me-
diacién como préctica social, hablamos de tender puen-
tes, de construir nuevos vinculos desde una perspectiva
inclusora, desde otro lugar de referencia, dando una
posibilidad de reconstruccién a la situacién de modo de
establecer un nivel comunicativo superador de rupturas
que impiden la comprensidn del discurso del otro.
Desde la accién docente, estara signada por la bisque-
da de estrategias que permitan al alumno reposicionarse
con relacién al objeto de conocimiento.

Con referencia a ello dice Prieto Castillo (1996) que
«entre un area del conocimiento y de la practica huma-
na y quienes estan en situacién de aprender, la sociedad
ofrece mediaciones. Llamamos pedagdgica a una me-
diacién capaz de promover y acompanar el aprendiza-
je». En el caso de rupturas epistemoldgicas, la accién
mediadora desde la interaccién social (accién docente),
estara signada por la bisqueda de estrategias que per-
mitan —al alumno-— reposicionarse con relacién al objeto
de conocimiento.

En la situacién educativa, el acto de mediar, pues,
debera estar dirigido principalmente a la superacién de
las rupturas entre teorfa y practica, entre teorfa y teoria,
entre teorfa y puesta en acto, es decir, establecer vincu-
los entre el sujeto y el objeto de conocimiento. Debera
generar, ademas, posibilidades de revisién critica. En es-
te punto se hace imprescindible considerar las relaciones
del docente, el objeto a conocer y el sujeto de conoci-
miento. En este campo se han realizado innumerables
experiencias que dan cuenta de los resultados obtenidos
en las intervenciones mediadas por el discurso en el
contexto del aula, discurso que se apoya fundamental-
mente en el lenguaje oral.

En el acto comunicativo mediado simbdlicamente
que se da entre un sujeto y otro sujeto se genera un plexo
de interaccién a través de significados. Como se trata de
una experiencia donde no cabe la neutralidad, el inter-
cambio, necesariamente, deber4 posicionar al alumno
como participante comprensivo, reflexivo y critico.

Partimos del supuesto de que, al recibir informacidn,
todo sujeto pone en juego aspectos estructurales de su
aparato cognitivo (conocimientos previos, procesos, re-
presentaciones, etc.) que le permiten organizar la infor-
macién del medio generando una actividad interna que
lo lleve a interpretar su entorno y producir acciones
sobre él. Para ello se requieren estrategias mediadoras
para la comunicacién que relacionen informacidn y ex-
periencia, actos y acciones. Vemos en estas afirmaciones
dos estrategias diferentes: una de sentido y referencia y



la otra, de reconstruccidn critica. Ambas favoreceran el
vinculo entre accién y reflexién, generando el paso de la
informacién al conocimiento. Sin embargo, existen si-
tuaciones pedagdgicas especiales donde el concepto de
mediacién ineludiblemente debe ser reconceptualizado,
es el caso de la mediacién que incorpora tecnologfa, la
educacién no-presencial. En esta modalidad, el concep-
to de mediacién adquiere una particular importancia
dado que la relacién entre el docente, el sujeto que
conoce y el contenido disciplinar estdin mediados por
tecnologias, que forzosamente, exigen expresarse a tra-
vés de sus propios lenguajes.

3. Particularidades del proceso comunicacional

La educacién no presencial, al utilizar los nuevos
desarrollos tecnolégicos para el soporte/transporte de la
informacién (informatica, correo electrdnico, Internet,
distribucién satelital de informacién audiovisual), produ-
ce un cambio sustancial en el proceso educativo ya que
favorecen la manipulacién individualizada de los aspec-
tos simbdlicos de la cultura, asf como facilitan el acceso
al conocimiento distribuido.

En este nuevo escenario se corre el riesgo de gene-
rar nuevos aprendizajes como unidades independientes,
sin relacionarlos con el tiempo histérico y aislados de
otros. Estas condiciones, atemporalidad y separacién del
contexto, obligan a realizar, con
el uso educativo de estas tecno-
logfas, singulares esfuerzos en la ﬁ?:l
presentacién de los contenidos
para que el aprendiz alcance la
integracién de los nuevos sabe-
res. Por dltimo, ciertas particula-
ridades de estos procesos comu-
nicacionales mediados por las
TIC imponen a los disefiadores
educativos una reflexion previa
sobre las posibilidades de parti-
cipacidn sincrdnica y asincroni- Lﬁ%
ca en la interaccién con el me-
diador instrumental.

4. El aprendizaje mediado por tecnologia

Hemos visto cémo y cuéles son las diferencias entre
el proceso de aprendizaje mediado por tecnologias y el
aprendizaje en la educacién presencial y concluimos
que es fundamental que cada docente asuma un mode-
lo de actividad cognitiva acorde a esta modalidad, cohe-
rente con un modelo de aprendizaje del alumno. Con-
sideramos entonces que, al recibir informacidn, todo
sujeto pone en juego aspectos estructurales de su apara-
to cognitivo (conocimientos previos, procesos, represen-

taciones, etc.) que le permiten organizar la informacién
del medio generando una actividad interna que lo lleva
a interpretar su entorno y producir acciones sobre él.
Para que esta actividad produzca reestructuraciones in-
ternas y aprendizaje, se requiere que el soporte tecnolé-
gico que sustenta los contenidos disciplinares despliegue
una sintaxis apropiada y que estos contenidos hayan si-
do organizados, seleccionados y estructurados en fun-
cién de su significatividad. Cuando se utiliza esta 1égica
de funcionamiento de los medios para el aprendizaje en
educacién no-presencial, en términos didacticos, esta-
mos afirmando que se requiere un modo particular de
favorecer la transposicién del saber académico al saber
ensenar.

Existe la creencia de que un experto en contenidos,
utilizando una buena plataforma informatica, puede
desarrollar un curso a distancia, y de hecho asf se cons-
truyen hoy muchos cursos de dudosa calidad. Nunca
estard de mas afirmar que un buen disefio requiere del
trabajo de un equipo interdisciplinario integrado por
expertos disciplinares, expertos en medios, disefiadores
pedagdgicos, psicologos educativos, técnicos, etc. for-
mados especialmente en esta modalidad.

Los componentes del sistema de ensefianza y
aprendizaje en educacién no-presencial requieren estra-
tegias especificas para la mediacién del conocimiento

Existe la creencia de que un experto en contenidos, utilizando
una buena plataforma informética, puede desarrollar un curso
a distancia, y de hecho asi se construyen hoy muchos cursos
de dudosa calidad. Nunca estard de més afirmar que un buen
disefio requiere del trabajo de un equipo interdisciplinario
integrado por expertos.

que deben estar presentes en la estructuracién del con-
tenido disciplinar. Ello nos permite afirmar que, en la
educacién vehiculizada por tecnologia, a través del de-
sarrollo de entornos virtuales de aprendizaje, los disefia-
dores deben considerar los procesos cognitivos que el
alumno desarrollar4 en su interaccién con el mediador,
su autonomfa para el aprendizaje y los componentes
temporales: el tiempo did4ctico y el tiempo cognitivo, sin
olvidar que «la mediacién pedagdgica, significa un juego
de cercania sin invadir, y un juego de distancia sin aban-
donar. Hemos definido ese espacio donde se produce la
mediacidén «umbral pedagdgico», y lo hemos caracteri-
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A medida que la tecnologia permite incorporar representacio-
nes con imagenes y sonido, facilidades para el disefio grafico y
realizacién de animaciones cada vez mas sofisticadas, se enri-
quecen, notablemente, las formas de narrar, que necesaria-
mente exigen el desarrollo de nuevas competencias cognitivas.

zado como algo delgado, como una suerte de linea de
luz sobre la cual debieran moverse la institucidn, el edu-

cador, los medios y materiales» (Chevallard, 1992).

5. Acerca de la virtualidad

Es posible observar cémo las tecnologias colaboran
en la disminucién de la materialidad, los objetos tienden
a ser sustituidos por procesos y servicios cada vez més
inmateriales que, paraddjicamente, por su excesivo rea-
lismo, borran la necesidad de la ilusién.

Si nos atenemos a Wiener (creador de la cibernéti-
ca) que afirmaba la informacién es informacién, no ma-
teria o energia y que ademds estamos transitando hacia
un mundo donde la informacién tiene un rol cada vez
mas protagdnico, observamos que existe un proceso de
desmaterializacién que est4 cada vez més cerca de nues-
tra vida cotidiana. Dice el pensador francés Marc Augé
(1998) que «tal vez sean las maneras de viajar, de mirar,
de encontrarse las que han cambiado, lo cual confirma
asi la hipdtesis seglin la cual la relacién global de los
seres humanos con lo real se modifica por el efecto de
representaciones asociadas con el desarrollo de las tec-
nologias, con la globalizacién de ciertas cuestiones y con
la aceleracién de la historia».

La materia pierde su papel de ser el limite de la
mayorfa de las actividades de nuestra vida. Escuchamos
a los economistas referirse a la economfa real ¢En con-
traposicién a una economia virtual? Es corriente expre-
sar en el ambiente educativo el concepto de aula virtual
y a los filésofos referirse a los no-lugares. Acercarse a
estas nuevas figuras de representacién, a partir de la pér-
dida de materialidad de la iconicidad, significa borrar
distancias entre lo verosimil y lo real.

En este caso, intencionalmente, se decide tomar co-
mo procedimiento de andlisis un criterio cronoldgico a la
manera de las tres edades de la mirada de Régis Debray
(1994): «1) después de la escritura la imagen es presen-
cia (trascendente), es proteccidn y salvacién; 2) después
de la imprenta la imagen es representacién (ilusoria), es

deleite y prestigio; 3) después de lo audiovisual la ima-
gen es simulacién (numérica), es informacién y juego».
La pintura medieval estd cruzada por la poderosa
presencia de lo religioso y va desde un profundo realis-
mo como el de Bruegel a una imaginerfa como la del
Bosco. Es toda una representacién del mundo, estética
y creible. Si bien durante el medioevo «ya no se cree en
una realidad ontolégica entre el modelo y el retrato»
(Bazin, 1998), es posible apreciar un acercamiento a la
semejanza con el modelo y a una férmula de equilibrio
entre simbolismo y realismo.
Posteriormente, en el Renacimiento, al despreocu-
parse la pintura de lo espiritual, se descubrié la perspec-
tiva y la representacién del mundo cambié. Las image-
nes acortaron distancias con el objeto gracias a una
nueva tecnologia. Fue el primer gran salto sustancial
entre el mundo real y su representacién. Toda la fuerza
de esta nueva etapa del arte sentaba sus bases en la imi-
tacién del mundo exterior.
Con la fotografia (donde por primera vez entre el
sujeto y el objeto se interpone otro objeto), se crean
reproducciones de extraordinaria fidelidad icénica.
Existe también, por primera vez, una representacion
puramente tecnoldgica que gana en objetividad. Estas
imagenes insinGan el concepto
@ﬂ de tiempo, la perpetuacién de
un instante. Otro paso en favor
de la desmaterializacién. La
fotografia logra hacer méas crei-
ble su representacién frente al
objeto.
La cinematografia y luego la
televisién agregan, ademés del
movimiento, la posibilidad de
ﬁﬁ control espacio-temporal. El

alto nivel de «realismo» logrado,

produce en el espectador sen-
saciones inéditas. El observador rie, llora y participa
emocionalmente, no sélo de las imégenes, sino también
de las acciones. Las representaciones del observador
«son» las representaciones del creador audiovisual. La
ilusién se confunde con la realidad, la hace més crefble.

Con la holografia se borra la distancia entre repre-
sentante y representado en cuanto a la tercera dimen-
sién. Se franquea por primera vez la representacién en
el plano. El observador se puede desplazar y el objeto,
al ser rodeado, muestra su «materialidad». La represen-
tacidn «es» el objeto.

La informética permite la realizacién de simulacio-
nes de alta complejidad, aqui también aparece otra «pri-
mera vez»: el observador puede interactuar con el obje-
to, y el objeto responde a las acciones del sujeto. La pro-



liferacién de juegos interactivos es el costado comercial
masivo de esta nueva tecnologfa que nacié como siste-
ma de capacitacién para el entrenamiento de soldados.

Hoy se ha conseguido alcanzar otro nivel mas de
representacion, la realidad virtual inmersiva. Con esta
tecnologfa desaparece una barrera que parecfa imposi-
ble liberar, que el objeto interact(ie con el actor. Esta
posibilidad aparece como el limite borroso de (aparen-
temente) la dltima diferencia existente entre represen-
tante y representado.

Para todos nosotros siempre resulté muy clara la
diferencia entre educacidn presencial y educacién a dis-
tancia, pero, es tan fuerte el impacto de lo virtual que
hasta los conceptos que hace algin tiempo eran claros,
ahora nos confunden. La definicién se lograba teniendo
como referencia al sitio donde se llevaba a cabo el pro-
ceso ensefanza-aprendizaje y donde se encontraban
ubicados los alumnos. Hoy, a través de las videoconfe-
rencias y los sistemas de retroalimentacién de la infor-
macién en tiempo real, ciertos indicadores lingiiisticos
carecen de sentido.

6. Lenguajes

A medida que la tecnologfa permite incorporar re-
presentaciones con imagenes y sonido, facilidades para
el disefio grafico y realizacién de animaciones cada vez
més sofisticadas, se enriquecen, notablemente, las for-
mas de narrar, que necesariamente exigen el desarrollo
de nuevas competencias cognitivas. De esta manera,
sobre todo desde la invencién de la cinematografia en
adelante, se realizan esfuerzos para comprender y siste-
matizar las nuevas formas de lenguaje, como asi también
intentar su abordaje semiolégico.

Estos ensayos de sistematizacin tienen como punto
de partida el lenguaje oral y escrito y, si bien se trata de
distintos universos, de algin modo esta circunstancia
permite que no resulten precisamente incompatibles,
aunque con campos expresivos propios como lo sefiala
Roman Gubern (1996), «la imagen tiene una funcién
ostentiva y la palabra una funcién conceptualizadora; la
imagen es sensitiva, favoreciendo la representacidn con-
creta del mundo visible en su instantaneidad, y la pala-
bra es abstracta... las imagenes se resisten tan tercamen-
te a su gramaticalizacidn y a su verbalizacién. . .». Habrfa
que agregar, en el caso de representaciones por iméage-
nes, que las cosas tienen la particularidad de hablar por
si mismas, se autonarran. La imagen estd a mitad de
camino entre el lenguaje oral y el escrito y la imaginacidn.

Flora Davis (1975), investigadora en lenguaje ges-
tual, proponia un ejercicio verdaderamente perturba-
dor: «eliminar la distraccién que producen las palabras»,
antitesis de aquel orador griego que formulaba sus dis-

cursos tras una cortina, para que el gesto no alterara la
pureza de la palabra. Asi seguiremos boyando en las dis-
cusiones, sobre todo en aquellos temas referidos al dise-
fio de multimedia, mientras no podamos desarrollar una
sintaxis adecuada para cada expresién narrativa en par-
ticular. Toda nueva tecnologfa, en lo que a lenguaje se
refiere, viene acompanada, ademés, de una nueva ter-
minologfa, de un compulsivo acto comunicativo de na-
rrar y narrarse. Recordemos a McLuhan (1969) cuando
decia alld por los sesenta que «la cultura oficial adn se
esfuerza por obligar a los nuevos medios a hacer el tra-
bajo de los viejos. Pero el carruaje sin caballos no hacia
el trabajo del caballo, lo elimind e hizo lo que éste jamés
hubiese podido hacer y, a pesar de los afios transcurri-
dos atin podemos observar en el 2000 como los disefia-
dores (graficos, pedagdgicos, audiovisuales, técnicos),
recurrentemente, vuelven a incorporar los viejos len-
guajes a las nuevas tecnologfas.

Todos recordamos que el cine, como portador de
memoria de la accién, en sus origenes se expresaba co-
mo el teatro, esto es: la cAmara-espectador ocupaba un
lugar fijo y ante ella transcurrian las acciones. No era
posible ver la realidad mas que desde un solo 4ngulo
visual. El concepto de plurisituacionalidad, es decir la
camara yendo y viniendo desde un punto a otro, desde
una mirada objetiva a una subjetiva, dio lugar al monta-
je, verdadero recurso lingiistico inventado por el cine.
Por lo tanto, si bien esto no nos asegura que se trata de
un lenguaje, convengamos con Pasolini, que se trata al
menos de una «lengua de la accién».

Creemos conveniente agregar, en cuanto al altisimo
contenido emocional del audiovisualismo, que apoyamos
la expresién de Piscitelli cuando dice que «el impacto
emocional no distrae sino que al revés, nos hunde en una
realidad problematica como lo escritural jamés consegui-
ra». Y éste es tan sélo un punto de partida para la multi-
media en general que se expresa con lenguajes humanos
no simbdlicos, que hablan de algo que sucede en una
continua repeticidn de presentes, donde es posible recre-
ar la accidn a voluntad (en sus caracteristicas temporales
como espaciales). Aceptamos con Tarkovski que el cine
es «esculpir en el tiempo». Por otra parte, paradéjica-
mente, estas nuevas tecnologias requieren formas de
expresién simbdlicas mucho més que en el pasado, debi
do a la disminucién de la materialidad segin vimos, pues
hoy sabemos que los objetos tienden a ser sustituidos por
procesos y servicios cada vez mas inmateriales.

Estas propiedades antagénicas también son visibles
en multimedia, en el caso de los presentes histdricos
mencionados, que al no ser simbdlicos, tienen la extra-
ordinaria propiedad de parecerse a lo real, por no decir
confundirse con ella, sin embargo, al decir de Bettetini,
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«tienen en si mismos la posibilidad de liberarse de una
relacidén de correspondencia biunivoca con la realidad
de la que hablan, de desvincular sus signos y las relativas
combinaciones de una referencia objetiva al mundo
sobre el que deberfan ofrecer informaciones», es decir,
la propiedad de crear realidades inventadas o virtuales.

Es interesante observar que hasta hace muy poco
tiempo para el texto audiovisual existia una rigida defini-
cidén semidtica y unidireccionalidad comunicativa cuya
significacién no podifa ser alterada durante su enuncia-
cién, alteracién que hoy no sélo es posible -y muy co-
rriente en los juegos electrénicos—, sino que es la base de
los sistemas de simulacién interactivos.

Con respecto a las nuevas formas de texto escrito,
observamos el auge de la lectura gracias a la PC, con-
trariamente a lo que se prevefa. La mayorfa de nosotros,
tanto los adultos como los nifios, estamos acostumbra-
dos a leer el texto escrito en la pantalla de la computa-
dora acompanados de un disefio grafico —lamentable-
mente no siempre apropiado— la incrustacién de image-
nes sélo ilustrativas (en general poco significativas) v,
fundamentalmente, las particularidades del hipertexto
que presenta una notable aproximacién al lenguaje oral,
todo ello seguido de la plasticidad y cierta informalidad
practica aportada por el e-mail. En todos estos casos no
nos estamos refiriendo precisamente a nuevos lenguajes,
pero si a nuevas formas de leer y escribir.

En sintesis, la complejidad de exploracién de los
cddigos particulares de los nuevos lenguajes no debe
paralizar, sino por el contrario, ofrecer condiciones que
posibiliten el funcionamiento comunicativo en un pro-
ceso de elecciones y exclusiones no sélo para la ade-
cuacién de los discursos, sino también, y fundamental-
mente, para la bisqueda de los mas apropiados a cada
nueva tecnologfa.
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