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Resumen

La introduccién de las nuevas tecnologias en la enseftanza provoca algo nuevo en la did4ctica,
aunque no modifica el nicleo de su estructura conceptual. Las nuevas tecnologfas v, en con-
creto, las redes informdticas obligan a reflexionar sobre el papel del formador cuande la
comunicacién y Iz informacién de la enseftanza se aguante en ellos. El principio de presen-
cizlidad no es suficiente, la realidad del mass-media es confusa y la flexibilidad del selfmedia
trastoca la mediacién del formador. La did4ctica no tiene por qué modificar el nitcleo de s
objeto de estudio, pero tendré que considerar las posibles modificaciones en la estructura de
las estrategias metedolégicas cuando el canal de comunicacién sea una red informética.

Palabras clave: formador, red, estrategias metodolégicas, necesidades formativas, poten-
cial institucional, objeto de la didéctica, contexto, modalidad organizativa, seffFmedia, mass-
media, comunicacién, informacién.

Resum

La introduccié de les noves tecnologies en I'ensenyament provoca quelcom nou en la didic-
tica, encara que no modifica el nucli de la seva estructura conceptual. Les noves tecnologies
i, en concret, les xarxes informatiques obliguen a reflexionar sobre el paper del formador quan
la comunicacié i la informacié de 'ensenyament s’hi sustenti. El principi de presenciali-
tat no €s suficient, [a realitat de mass-media és confusa i la flexibilitat del selfmedia trasto-
<a la mediacié del formador. La didictica no ha de modificar pas el nucli del seu objecte
d’estudi, perd haurd de considerar les possibles medificacions en Pestructura de les estrare-
gies merodoldgiques quan el canal de comunicacié sigui una xarxa informatica.

Paraules clau: formader, xarxa, estrategies metodoldgiques, necessitats formatives, poten-
clal institucional, objecte de la didactica, context, modalitat organitzativa, self-media, mass-
media, comunicacié, informacié.

Abstract

The introduction of new technologies in teaching premotes further something in Didactic,
although it doesn’t modify the essence of conceptual structure of Didactic. New Technologies
in teaching, especially nerworks, oblige to think about the trainer rol when comunication
and information in teaching sustain with networks. The principle of eyewitness is not
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enough, mass-media is confused, and the self-media flexibility transforms the trainer inter-
cession in teaching process. Didactic mustp’t modify the essence of the object of study but
it will have to consider the possible modifications in methodological strategies structure
when communication channel is 2 network.

Key words: trainer, netwotk, methodological strategies, training needs, institutional poten-
tial, object of didactic, context, organizative modality, self-media, mass-media, comuni-
cation, information.
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1. Introduccién

El estudiosc de la didéctica abandona la poltrona de la reiteracién temérica
cuando surgen nuevos aires en su &mbito de conocimiento. El discurso se pone
en marcha para buscar los caminos criticos que [leguen a demostrar que la
estructura de la diddctica sigue siendo sélida. De otro modo, cualquier atisbo
de duda aconseja continuar en busca de la falsacién.

Nadie duda que las nuevas tecnologias y sobre todo sus constantes y sor-
prendentes novedades {las que permiten mantener la cualificacién de «nue-
vas») llegan al mundo de la ensefianza bien como medios y recursos diddcticos
o bien como medios de otros campos de la ciencia y de la tecnologia que tic-
nen «algiiny uso en la educacién. El profesor Bartolomé, con fino estilo criti-
co, diferencia correctamente esta dualidad de uso: «Evidentemente, hace afios
que los ordenadores se conciben como herramientas en la ensefianza. Existen
muchos libros que podrfamos citar [...] Pero incluso en los libros como éste
[se refiere al que escribié Calderén en 1988 de quien y del que reconoce su
valfa como autor y obra], al concebir los ordenadores comeo instrumentos pien-
sa en “instrumentos diddcticos”, y este es el cambio: no son instrumentos didée-
ticos, sino instrumentos de comunicacién que pedemos utilizar con finalidades
instructivas» {Bartolomé, 1995: 8}.

Acertada diferencia del fenémeno instructivo y comunicativo; pero, ;no ¢s
Ja instruccién un elemento de la educacién que, a su vez, es un subconjunto de la
comunicacién, come ya hace tiempo comenté Rodriguez Diéguez?

Es necesario aquilatar bien los términos, pero, a veces, no es preciso llegar a
ubicarlos en escenarios distintos como si éstos no tuvieran elementos comu-
nes o no pudieran usar medios y recursos idénticos. El discurso cambia, por
ejemplo, si este intento de reubicar medios y recursos por su genuidad, ori-
gen, finalidad y pertinencia (ordenador, radio, televisidn, pizarrén, libro de
texto, etc.) cambia y se contempla desde el espectro amplio de las estrategias
metodolédgicas en ¢l momento interactivo de la ensefianza.
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En este momento todos los elementos se han de juzgar desde una doble
éptica: ) ayudan mds o menos a conseguir los objetivos (no sélo en términos
de eficiencia y efectividad, sino también de comprehensividad, satisfaccion
personal, esperanza social, etc. y &) estdn sujetos a los principios deontolégi-
cos de la ensefianza (intencionalidad moral, respeto axioldgico, ausencia de
curriculo oculto sistematizado, descodificacidn en surline, etc.}. Desde esta
panorémica se puede, y se debe, usar un programa de CAD-CAM o una peli-
cula de television que no nacieron, en su primera intencién, con cardcter ins-
tructivo, pero que dada la situacién momentdnea de un tipo de aprendizaje
son ttiles dentro del amplio marco interactivo de las estrategias metodolégicas.

:Quién maneja estas estrategias y quién toma las decisiones de cémo usar-
las? ;Es el formador quien ocupa el puesto principal como arporenyog (estratega)?
Ante la afirmacidn estariamos admitiendo estar ubicados en el interior del
paradigma mediacional centrado exclusivamente en el formador. Ahora bien,
si sus decisiones sobre la accién las comparte con ¢l grupo de aprendizaje y
con cada participante en la accién formativa, la pertenencia paradigmdtica
toma otros visos mdés congruentes con las exigencias genuinas de la formacién
{no s¢ si tendria que decir lo mismo, con identidad total, cuando las acciones
fueran educativas); por esto es preciso tomar y retomar el concepto formacién
en su justo medio.

La accién escratégica es, por principio consustancial, probabilistica; de ahi
Ja necesidad de conocer constantemente los minimos detalles para introducic
modificaciones, afiadidos o eliminaciones pertinentes de alguno o de algunos
de Jos elementos que se emplean en el desarrollo de la estrategia y que, en nues-
tro caso, estd centrada en la consecucidn de la formacién. Este principio de la
posicién probabilistica nos obliga a analizar el contexto o los contextos en
donde se llevan a término tanto la ensefianza como los aprendizajes: el con-
texto, entendido como textura o trabazén y hasta como enredo o marafia. Hay
contextos temporales y espaciales, de grupos y de individuos, de necesidades
sociales y de intereses personales, etc. Serd necesario parar mientes en estos
campos y reflexionar sobre qué hardn los mediadores de [a formacién en el
contexto de los medios y, concretamente, en la maraia de las inmensas rela-
ciones de una red que se usa en un momento determinado, con una inten-
cionalidad abierta pero planificada como tentativa de accién y dentro de espacios
caracterizados también por relaciones individuales o grupales, siempre en una
dindmica dificilmente predecible.

Pienso que por estas lindes hemos de caminar a lo largo del discurrir que
hoy se nos ha encomendado: medios, recursos y estrategias, mediadores y con-
textos.

2. El reto de la diddctica hoy desde las nuevas tecnologias

Decia al principio que, cuando algo nuevo afluye al cuerpo sistemético de los
conocimientos didécticos, hay que reiniciar el discurso reflexivo y critico para
comprobar la potencialidad de la estructura didéctica como ciencia social y
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pedagégica. El arribo permanente de nuevas tecnologfas al 4mbito de los medios
didécticos es un reto actual que nos obliga a esta reflexién critica sin posibili-
dad de pausa.

Un grupo de estudiosos de la didéctica, que hemos ido avanzando desde
los planteamientos de Ferndndez Huerta, hemos basado el objeto de los estu-
dios propios de este &mbito de la ciencia en: la interaccién intencional y sis-
temdtica del docente y del discente en situaciones probabilisticas usando las
estrategias metodolégicas mds propias para integrar los contenidos cultura-
les, poniendo en actividad todas las capacidades de la persona y pensando
en la transformacién sociocultural del contexto cultural endégeno y exége-
no que les es patrimonial.

Lo que ahora nos preocupa, de acuerdo con esta aproximacién a [a des-
ctipeién del objeto de estudio de la didéctica, es lo que gira en torno a las estra-
tegias metodoldgicas, ya que allf s¢ ha de ubicar la aportacién de las nuevas
tecnologias y concretamente la existencia de Jas redes en los nuevos aportes
formativos. ;Cambia este moderno recurso la estructura de la diddctica o, bien,
la reteca de alguna manera?

Asf se puede representar el modelo representativo de la didéctica {(ver figura 1).

El modelo es simple y de facil interpretacion. Como, ademds, no es nuestro
intento aqui profundizar en esta cuestién, me limitaré a resaltar los aspectos
mds relevantes:

1. Se estructura el modelo en torno a un nicleo que tiene cuatro elementos
toralmente interrelacionados: el docente {en este caso definide como for-
mador), el discente {que es el participante en las acciones formativas), el
métode que a la hora de Ja préctica se concreta en una modalidad estrarégica
y la materia o contenido cultural a integrar significativamente.

Variables enddgenas

y Variable nuclear:
e ' Dimensiones de l2 ensefiznza

Varizbles exégenas

Figura 1. Modelo del objeto de la didéctica.
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En un aula de ensefianza primaria, en un momento del desarrollo del
curriculo obligatoric, se encuentran estos cuatro elementos més otros con-
textuales, muy definitorios de esa realidad concreta; pero, en una ensefianza
a distancia mediante el uso de una red para formar mandos intermedios
en una fibrica de muebles también estén los cuatro componentes, aunque
el contexto en casi nada se parece al del caso anterior.

2. Es precisamente el contexto {ver figura 1) quien de algiin modo determi-
na la accién formativa en funcién de la momentaneidad que se genera al
actuar las variables contextuales, tanto las endégenas como las exégenas.

Los cuatre elementos siempre estdn en una interaccién perfecta que vuel-
ve a predicar aquel viejo principio de que ¢l todo es mayor que la suma de las
partes. Por eso est4 representado en un tetracdro (ver figura 2). Si la did4crica
fuera una ciencia de las llamadas hoy experimentales, se podria saltar de la
estructura de este modelo grifico a ka elaboracién de un modelo matematico.

Docente
Discente
Mérodo

PR ———-

Docente -T, Discente
Métado il - Mérodo
Materia B C Materia

Docente

Discente

Materia

Diocente Discente

Método

Materia

Figura 2. Niicleo del modelo.
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Pero todo intento se desvanece cuando entra ef contexto. La relacién intrin-
seca sigue existiendo, pero las aristas del tetraedro van tomando diversa inten-
sidad, lo cual provoca la imposibilidad predictica, como tal, y elimina cualquier
viso de planificacién deterministica. Por eso, a la postre, decidi que el nicleo
y el contexto del objeto del estudio de la diddctica fuera representado como
aparece en la figura 3, indicando que las relaciones entre los componentes no
desaparecen pero toman distinta forma de ser en funcién del contexto.

El «todo» va a existir en cualquier accién didéctica, pero serd casi imposi-
ble que el comportamiento de ese todo sea ni tan sélo similar a Jo que acontezca
en otro momento diddctico. Bien puede decirse que los elementos nucleares
de Iz didéctrica son las variables dependientes; por eso no hay rubor cientifico
al hablar de momentaneidad, impredecibilidad y ausencia total de determi-
nismo.

Los medios no quedan exentos de esa realidad de dependencia y, por lo
tanto, desde ahora ya podemos decir que las, redes no pueden considerarse
como medios inalterables en su aplicacién; si esa es su sustancialidad, no sirven.
Ahora bien, si lo mis genuino de ellas es la flexibilidad y la versatilidad de uso,
aquf tenemos un elemento importante dentro de las estrategias al que hay que
buscar su lugar en el concierto de medios, recursos, actividades, contenidos y
evaluacién continua.

Parece ser que la dltima cuestién a dilucidar es cémo incardinar el medio
en el niicleo de las estrategias metodolégicas (que es como siempre se han con-
templado did4cticamente los medios y recursos) o bien datles a estos medios,
sobre todo los basados en nuevas tecnologias, el cardcter de mediadores. Esto
no suele ser hoy habitual; es més frecuente entre los estudiosos del tema dar-
les categorfa de intermediarios en la comunicacién o la informacién entre el
formador y los participantes en el aprendizaje.

Algo distinto es que estos «nuevos itilesr, empleados en las decisiones estra-
tégicas, tengan mds capacidad de adaptarse a la idiosincrasia de cada cual en

Contexto externo Contexto externc

D
Contexto externio

Figura 3. ;Podriamos hacer una represenracién con marerial gelatinoso de manera que diera
una idea de capacidad de adaptacién a los requisitos del entorno interno?
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el aprendizaje o de llegar a mas grupos y, una vez alli, de readaptarse o de ate-
rrizar en lugares y tiempos inaccesibles de otra manera o de ser polivalentes en
el momento de ensefianza. Es, pues, una nueva aportacién que ocupard, como
ya viene siendo habitual en este quehacer social de la educacién y en la préc-
tica de la formacién, ¢l lugar que le corresponda entre los elementos capaces de
configurar la multivariedad de estrategias metodolégicas. Ya son muchos los
medios y recursos que nacieron generando esperanzas incontables y guedaron
reducidos a su justiprecio pedagégico. Quizd es hora de encontrar este espa-
cio para tas redes con la sana intencién de buscarle una presencia amplia en la
existencia diaria de la ensefianza y del aprendizaje, aunque de ningtin modo
podrd escapar al acoso de la l6gica de uso de los medios.

3. Los mediadores

Nos estamos centrando cada vez mds en un 4mbito restrictivo de amplio espec-
tro diddctico:

a) en el formador como un elemento clave de la mediacién, pero considera-
do en un contexto concreto: en la formacién, Serd imprescindible aclarar esta
restriccion del contenido del discurse;

b) los participantes como elementos que, con mayor o menor protagonismo,
también son mediadores de su propio aprendizaje.

¢) en las posibles modalidades organizativas de la formacién donde acttian
el formador y los participantes. Estas modalidades son un condicionante
previo al use de «intermediarios» que emplean los mediadores, es decir, al
empleo de los medios y recursos adecuados a [a intencionalidad didictica.

3.1. ;Coma vamos a perfilar la figura del formador?

No puedo aquf aportar muchas més ideas, datos y hasta propdsitos de inves-
tigacién que los planteados en el mes de junio de este afio en el Segundo
Congreso Internacional de Formacién Ocupacional, celebrado en la Universidad
Auténoma de Barcelona®. Voy a exponer sintéticamente las ideas més impor-
tantes que nes pueden ayudar a entender el problema que hoy nos preocupa:
el formador en la red.

Ningun profesional de la formacién se conforma con quedarse estancado
en «lo dado» per generaciones anteriotes; como profesional de este émbito
pedagégico tiene la obligacién de estar en la cresta de la ola de la innovacién.
La razén es obvia: la situacién social, cultural, laboral y adn las necesidades
propias de la formacién de base cambian constantemente en nuestro contex-
to. Por lo tanto, la actitud innovadora no es algo que nace de la moda o del

1. Las citas entrecomilladas de este apartado pertenecerdn a la ponencia que €l autor presen-
16 en el citado Congreso Internacional.
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«porque sf», sino de una necesidad insalvable, propia de la realidad social en
la que estamos inmersos. El formador, desde esta perspectiva, serd un profe-
sional que ha firmado un compromiso ineludible con el cambio, es decir, es
«un actor en el escenario de las innovaciones. Siendo éste el compromiso, la
sociedad tiene que disponer de “actores” reflexivos en la escenificacién del papel
que como formadores les corresponde. S6lo desde aqui, desde la deliberacién,
la reflexién y la investigacién, las acciones formativas dispondrén de profesio-
nales capaces de impulsar sin tregua la innovacién».

No estamos proponiendo, por lo tanto, que ¢l formador se adecie al uso
de las nuevas tecnologfas, en general, y de fa redes, en particular, para tener
éxito en su trabajo como mediador en un contexto cambiante, aunque estu-
diado y conocido. Se estd abogando por un formador que sea el innovador
capaz de «<hacer saber» en este campo de los recursos. Tiene la obligacién deon-
tolégica de «viajar» dentro de las posibilidades did4cticas de las redes (por con-
cretar el disefio en uno de los medios) y generar nuevas posibilidades de
ensefianza y aprendizaje.

Si se quiere ver desde otro punto de vista, tal y como en lineas generales
dentro del tema de competencias habla Francisca Salva (1993}, se tendrd que
abogar por un dominio de competencias profesionales que garanticen el saber
sobre este tema, ¢l saber hacer, el saber estar y el hacer saber. De otro modo
se vuelve de nuevo al formador consumidor de medios y recursos, pero no
«aportador», en la escala minima o méxima, de innovaciones.

Al llegar a este punto puede generarse un equivoco: no se aboga por dispo-
ner de un formador que sea el investigador de la estructura, el funcionamien-
to y la flexibilidad de las redes. Lo que se busca es un innovador en este campo,
desde la practica diaria, con el fin de lograr unas competencias profesionales
que ya tienen una definicién especifica, diferente a las del profesional de la
ensefianza que no estd comprometido con el uso de redes.

Al fin y al cabo no hacemos miés que garantizar el ejercicio cualificado de
un perfil profesional. Basta, para verlo con mayor claridad, transcribir lo que
significa competencia para el National Council for Vocational Qualification:
El concepto de competencia profesional (sirve, por lo ranto, para cualquier
profesional} incluye «Jas capacidades para transferir destrezas y conocimientos
a nuevas situaciones dentro de su drea de ocupacién laboral. Abarca la orga-
nizacién y la planificacién del trabajo, la innovacién y la capacidad para abor-
dar actividades no rutinarias. Incluye las cualidades de eficacia personal que
se necesitan en el puesto de trabajo para relacionarse con los compafieros, los
directivos y los clientes» (Graham, 1991: 13}. Sélo querria insistir en esa idea
tan rica que habla de la capacidad innovadora y la de abordar actividades no
rutinarias. En el estudio que nos preocupa, este punto es clave.

Han existido en el devenir innovador del curriculo durante este siglo, sobre
todo, aportaciones importantes. Las fichas individualizadas, las bandas de
Freinet, la mdquina de Presey, la ensefianza de programas en sus mudltiples
variables, la ensefianza asistida por ordenador (desde el protoprograma de
Sturukow), ¢l video, las diapositivas, el cine, el videe interactivo, el magnets-
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fono, en fin, tantos recursos didécticos 6 medios de comunicacién aplicados
a la mejora de la ensefianzas, junto a la informética con sus mdltiples aporta-
clones que, si se ve con frialdad, es un mundo apabullante. Pero, ;qué queda
de todo esto en la realidad de 1a ensefianza en el taller, en el aula, en el laboratorio
o en la prdctica? Muy poco y significativamente de poco calado cualitativo.
Tal realidad de desuso ante tanta oferta de uso obliga a esta reflexién: quizd lu
permanencia en viejos esquemas docentes provenga de la poca facilidad que la orga-
nizacién de las instituciones presta para el logro de la innovacidn; pero, personal-
mente, pienso que el citadp desuso de los nuevos medios se debe 4 la falta de logro
de competencias docentes en este dmbiro. No se consideré el requisito de dife-
rencialidad que introducia cada medio nuevo y se olvidé la formacién en la
nueva competencia. Ante tanta ignorancia de lo nuevo, el formador se refu-
gia en lo conocido como rutina.

No hace falta ser muy avispado para prever que lo mismo puede sucederle
al formador que se encuentre ante la necesidad de uso de una red. Por o tanto,
es urgente conocer cudles han de ser los componentes de tal competencia.
[ntentaré algunos apuntes con intencidén hipotética, es deci, habrd que inves-
tigar este problema antes de datle tratamiento de modelo «para» que repre-
sente Iz realidad del logro de competencias formativas cuando los medios y los
recursos descansan en una red informdtica para [a formacién.

3.2. Las competencias generales del formador: la competencia en el uso
de los medios

Es habitual decir que un buen docente es un perito en la planificacién, el desa-
rrollo del proceso y la evaluacién del disefio curricular. Algunos cambian los
términos, pero no ¢l contenido, y se refieren a los mismos momentos del desa-
rrollo curricular como momento preactivo, interactivo y postactivo. Cuando
estos mismos especialistas viran su enfoque didéctico hacia la formacién, sue-
len seguir con la misma cantinela, olvidando pensar previamente a qué tipo
de formacién se refieren,

La formacién cuya tipologfa se define por ser formal (rambién nos sirve
aqui el érmino «formacioén reglada») puede considerarse, desde las compe-
tencias docentes, compuesta por los tres momentos citados. Tal es el caso de
la formacién profesional de grado medio, la formacién profesional de grado
superior y la formacién profesional universitaria. Son niveles educativos que
estdn en el interior del sistema de educacién y que se rigen por unos curricu-
los minimos y por unas exigencias de entrada y de salida que tienen caricter
legal. En estos casos, y teniendo exquisita delicadeza curricular, puede darse
un fenémeno de transferencia o de transvase de las acciones educativas de la
ensefianza primaria a los distintos niveles formativos. Las competencias gene-
rales del maestro, del profesor de ensefianza media y de los formadores de los
niveles formativos reglados diferirdn muy poco; quiero insistir en que todavia
estamos hablando de competencias generales; cosa distinta serd cuando cen-
tremos el discurso en las competencias especificas.
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El enfoque de la cuestién varfa sustantivamente en el momento en el que
hablamos de formacién de tipologfa no formal (que también cabe denomi-
narla en este caso «no reglada»). No se debe la diferencia de enfoque a la exis-
tencia de los cuatro componentes del acto didéctico, que ya se han estudiado,
ni tampoco a la configuracién del contexto. Unos y otros son distintos pero
bajo la consideracién de diferencia de grado, nunca de una diferencia sustan-
cial. Allf estn «todos» adecudndose a la idiosincrasia de cada realidad momen-
ténea e irrepetible.

El formador que ejerce sus competencias en los baldios de lz ensefianza no
reglada se encuentra en el pdramo del curriculo. Hay que estructurar todo lo
propio del amplio terreno de Ia ensefianza. Por esa razén el profesor de ense-
fianza formal y reglada comienza su trabajo colaborativo en el momento del
segundo nivel de concrecion curricular y lo perfila, lo adecta y lo pule en el
tercer nivel de concrecién del curriculo. Tode lo anterior se le da hecho; por eso
pienso que, con buen tino, en la ensefianza reglada se habla de auronomia de
la enseftanza, pero es dificil hablar de libertad de docencia por el condiciona-
miento de «lo dado». En cierto modo, a los maestros y profesores no les dejan
construir el edificio como quieren; aunque sea poco, los cimientos ya vienen
dados. Sin embargo, el formador de ensefianza no reglada tiene que confec-
cionar los planos y construir el edificio. {;No hay alguna influencia de este dis-
curso en la terminologfa francesa de ingenieria de la formacién para diferenciarla
de la préctica de la ensefianza reglada? (ver figura 4). Tendremos que contestar
otro dia para poder seguir hoy con nuestro discurso.

El formador en las modalidades formativas no regladas y, a veces en las no
formales, comienza por el estudio de las necesidades formativas que le darén luz
para generar los grandes vectores de la polftica formativa. De cémo se estruc-
tura este primer paso dependen los elementos que configurarén el sistema for-
mativo.

La deteccién de necesidades no es algo etéreo y con base en el perennialismo,
sino algo basado en realidades de presente y futuro que tienen un referente con-
textual muy claro, Vayamos al mundo de los ejemplos con intencién de abs-
traccidn generalizadora: Cuando a un formador (o a un grupo de cllos constinuidos
en érgano docente, distinto al institucional y al de los participantes) se Ie encar-
ga la elaboracion de un plan de formacioén o, simplemente, un programa, comien-
za por definir las necesidades de una poblacién, un grupo social o un colectivo
determinado. Este descubrir necesidades conileva el meterse dentro de una ten-
tativa de imposicién de lo social (grupos dirigentes) sobre lo individual (perso-
nas concretas o grupos de personas); también, a veces, sucede a la inversa, pero
en este momento la dialéctica ha de resolverse, so pena de quedarse allf eternamente
y no llegar al punto preciso y decisorio de la politica formativa.

Pero estas necesidades que se plantean tienen siempre un referente insalva-
ble: el potencial de la institucién. Volvemos al ejemplo y lo concretamos con
la consiguiente pérdida de posibilidad de generafizacién: El formador piensa
que a necesidades clave de una empresa de produccién de bienes de consu-
mo {podemos seguir en la empresa del mueble} es la formacién de los traba-
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jadores cualificados, pertenecientes a la direccién de promocién y ventas en
materia de importacién y exportacién a la Unién Europea. Las necesidades de
expansién comercial de la empresa coinciden y, a la vez, estdn de acuerdo con
las expectativas de promocién y posibilidad de circulacién de mano de obra
en el interior de la Comunidad. La cantidad de datos a manejar exigen una
disponibilidad de informacién répida, cierw, creible y contrastable.

Ante tal panorama, e} formador (o el equipo docente compuesto por forma-
dores) toma la decisién de que lo ptimo es disponer de una red informética
para garantizar la disponibilidad de informacién, la posibilidad de contrastacién
y la facilidad de establecer estudios comparados con otras empresas de la misma
familia profesional en paises de la Unién Europea. Esta red no puede ser de drea
local (LAN: Local Area Network) porque no existen; por lo tanto hay que tener
una conexién con una red de drea amphia (WAN: Wide Area Network) que cubra
la Comunidad Europea, aunque opere 2 baja velocidad.

El esqueleto de plan estd montado, pero al llevarlo a la prictica surge el pri-
mer problema: la direccién general de la empresa no ve necesario conectarse
a una red que s6lo va a emplear para ese menester concreto. En consecuencia,
el potencial de la empresa para llevar a término el plan de formacién queda
disminuido. El formador o e} equipo docente tendrd que decidir si el plan de
formacién programado se podré [levar a buen puerto con otros recursos, por
ejemplo, mediante el uso adecuado de multimedias interactivos. Si se viera su
inviabilidad habrfa que darle carpetazo al brillante plan por falta de potencial
formativo en dicha empresa del mueble. Este es un simple ejemplo que nos
obliga a inducir hacia la generalizacién por dos caminos iniciales.

— sSon las necesidades inferidas «necesarias» o son meros deseos o intereses
de la empresa o de los individuos?

— ;Hay medios personales, funcionales y materiales en la empresa para lle-
var el plan de formacién a su meta con efectividad probable? Es decir, ;tiene
la empresa potencial necesario?

Todavia no nos hemos planteado si Jo monitores contratados para realizar la
tarea formativa (estos monitores pueden ser los formadores que han planifi-
cado la formacién) tienen competencias adecuadas para desarrollar un curriculo
de formacién sustentado en un medio tan concreto como es una red. Venimos
a decir con esto que desde el inicio de la planificacién ya no es aconsejable
seguir adelante cuando se detecte alguno de los fendmenos descritos.

Por lo tanto, en la formacién no reglada, ¢l formador comienza a actuar
desde el inicio del plan curricular y es alli donde se comienzan a tomar las deci-
stones m4s relevantes. Un defecto en la toma de decisiones puede dar al tras-
te con todo el desarrollo posterior. De este mal, sin embargo, esté exento el
formador de niveles formativos reglados yfo formales.

Si todo et proceso inicial de planificacién es normal, y de acuerdo con los
indicadores de la l6gica de la ensefianza y del aprendizaje, se podrin elaborar
con correccién:
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— Los objetivos a alcanzar a partir de la congruencta con el sistema de nece-
sidades.

— Los contenidos que van a conformar el cuerpo curricular del programa en
funcién de la demanda de marco de necesidades.

— La descripcidn del grupo destinatario al que se dedica la ensefianza y que
también tiene referencia al 4mbito descriptivo de las necesidades.

Surge de aqui otro 4mbito de competencias generales que configuran una
dicotomia ya tradicional:

a) Competencias propias y nacidas de 4mbito psicopedagdgico. El conoci-
miento de la psicologia del aprendizaje de los participantes y el dominio
de las estrategias metodoldgicas son puntos claves en este sentido. Es aqui,
como un elemento més pero, como todos, necesario e importante, en donde
estriba la disponibilidad de competencias propias para ¢l dominio docen-
te de los medios y los recursos de ensefianza. Aquf, como un subconjunto
neonato, estdn las redes informdticas. Junto a ellas conviven los viejos
medios, de eterna presencia en la ensefianza, como el pizarsén, aunque
ahora sea blanco y nacido de un subproducto del petréleo.

b) Competencias que tienen come referente el dominio integrado y signifi-
cativo de los contenidos de la materia de aprendizaje.

No se ha descubierto nada nuevo, aunque quizé hemos topado con un reto
necesario: hay que dominar el contenido de ensefianza para poderlo «pre-
sentar» como contenido de aprendizaje. Y esto quiere decir que hay que dar
una secuenciacién a los contenidos curriculares definida por su légica inter-
na desde la consideracién diddctica. Por eso no necesariamente tienen que
coincidir con la secuenciacidn que esos contenidos tienen en su estructura
epistemolégica. Mientras no se logre este objetivo de la programacién diddc-
tica, es intiul seguir pensando en la bisqueda de los mejores medios y recur-
sos didécticos.

Mis atin, esta seleccidén y secuenciacién de los contenidos no estd exenta
del juicio que el contexto socie-econémico-laboral emite. Es decir, la arqui-
tectura disciplinar no tiene un referente exclusivo a lo didéctico, sino que sufre
la criba del momento social en todo su amplio espectro, desde lo cultural hasta
lo econémico.

¢} Sise acepta este principio, se ha de admitir la existencia del requisito de
dominio de otra competencia general por parte del formador: el conoci-
miento de} contexto social y, de acuerdo con su dmbito de formacién, habri
que exigir ¢l conocimiento sociocultural, sociolaboral o simplemente de pro-
mocidn participativa, que exige la formacién de base como requisito previo.

Tenemaos datos iniciales, pero datos, que preocupan al estudioso de estos
temas y mds al que resuena socialmente ante las deficiencias palpables. En una
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investigacién todavia en marcha, encargada al Departamento de Pedagogia
Aplicada de la Universidad Auténoma de Barcelona, aparecen respuestas
preocupantes cuando se pregunta a los formadores en activo cudl es su grado
de conocimiento de aspectos normalizados de la vida laboral en su contex-
to laboral y en el de la Unién Europea {ver tabla 1). Como allf se observa
{lefdo en una escala de 1, como valor minimo, y 5, como punto miximo de
la escala):

Tabla 1. Nivel de conocimiento sobre contenidos generales sobre el contexro.

Real Ideal
Media s Media s

Contexto laboral 36 0,9 46 0,6
Los sectores y subsectores de produccién 3.2 09 43 08
Los servicios (sectores y subsectores) 33 09 4% 08
Organizacién del trabajo 36 1 45 08
Movilidad laboral 3,1 1,1 42 0,9
Programas europeos de formacién 25 1 43 08
Informacién obrera . 26 1 41 1
Tecnelogia y cambio 33 11 44 08
Tecnologia y paro 3 1,1 43 0.8
Educacién para el paro 2,9 Ll 42 1
Agentes sociales 27 1l 4 1
Relacicnes laborales 32 1,1 43 08
Las nuevas profesiones 33 1 46 0,7
Planificacién de acciones formarivas 32 1 45 0,7
Formacién y trabajo 34 09 45 0,6
Teorfas sobre ¢l aprendizaje 33 1 43 08
Modelos de ensefianza 33 09 44 0,7
Técnicas de disttibucién del tiempo 3.1 1 43 08
Téenicas de dindmica de grupos 34 1 45 0,8
Métodos de ensefianza 3,5 09 45 07
Técnicas para motivar en ¢l aula 36 09 46 0,6
Técnicas de evaluacién 36 09 46 06
Técnicas para la elaboracién de material de ensefianza 3,5 4,9 46 06
Conocimientos y uso de medios audiovisuales 34 09 4,5 0,7
Habilidades de comunicacién en el aula 3,7 0,9 4,7 06

Toral 3,25 0.6 44 05
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— Hay un nivel medio de los conocimientos contextual-laborales aceptable
(con baja desviacién tipica).

— Sin embargo existe un bajo conocimiento en relacién con programas eure-
peos de formacién, a todo lo referente a informacién obrera, a lo concer-
niente a la formacién para el paro, el significado y la presencia actual de la
tecnologia en el mundo del trabajo, y sobre aspectos tan candentes y actua-
les sobre el paro-desempleo y la funcién de los agentes sociales en la for-
macién para el trabajo.

— Entre la realidad que los formadores viven (lo real), y que ayudan a con-
formar diariamente, y lo ideal que quieren lograr existe una notable dife-
rencia que, a la vez, es generalizada al existir desviaciones tipicas bajas.

Pienso, desde la experiencia, que el tema del contexto influye de modo evi-
dente y comprobable en la configuracién y en la definicién de las competen-
clas propias del formador, sin embarge nunca se considera suficientemente
quizd debido 2 la mania histérica de centrar todo el aspecto competencial en los
contenidos a ensefiar, como clave y fundamento, y en los aspectos miés gene-
rales de lo psicopedagégico, como subsidiario.

De nuevo llegamos a otro «nodo» en el devenir del discurso:

a) Las redes informdricas son medios didécticos, propiamente dichos si para
este fin se estructuran, o recursos de apoyo a la enseftanza si su intencio-
nalidad primera es otra.

b) El conocimiento de las redes tiene una doble dimensidn: o su conocimiento
y comprension endégena (llegando a la quintaesencia de su estructura mul-
tisecuencial) o su caracter de instrumento que posee una multivariada capa-
cidad de aplicaciones en el dmbito de la formacién,

¢} Lo éptimo, desde lo miximo deseado como profesional de la formacién,
es que el formador alcance los niveles adecuados de aprendizaje, tanto en la
banda del conocimento y la aplicacién generalizada, como sélo en el vec-
tor del procedimiento de uso en dmbitos pertinentes de la formacién.

d) Es preciso decidir; yo «propongor lo siguiente: el formador, tanto de moda-
lidades formales como no formales, regladas o no regladas tiene que poseer
competencia general en el uso procedimental de los medios y recursos
diddcticos, amplidndolo en lo posible al también uso procedimental de
otros recursos que, en circunstancias determinadas, garantizan mayor
posibilidad de que las estrategias metodolégicas sean multivariadas. El
intento de formar al formador en la comprensién estructural del funcio-
namiento de la red seria saltar a otra 4rea de competencias mds cercana al
mundo de la tecnologia fisica.

¢) Todo lo anterior carece de sentido si no existen dos comperencias genera-
les que nacen en la actitud y terminan en el quehacer diario de fa prictica
formativa. Me refiero a la necesidad de que el formador domine las téceni-
cas de la reflexiologia y de la innovacién. Ahora bien, estas intenciones tan
necesarias en el devenir de la didéctica y, concretamente, en el desarrollo
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del curriculo sélo tendrdn sentido si hacen incesantemente referencia al
contexto cambiante con sentido probabilistico.

Como se infiere con demoledora facilidad, las competencias del formador en
materia de uso de las redes es una o unas competencias especificas que estén
ajustadas al aspecto concreto de lo psicopedagégico, especificado en las estra-
tegias metodolégicas y centrado en jos medios de ensefianza. Una vez aqui, ya
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se puede elaborar un plan formativo para que el formador aprenda el uso del
medio que siempre tendrd que considerar en el momento de su utilizacién:

-— Las caracteristicas psicosociales y culturales de los participantes o alumnos
dependerdn, pues, del grupo de incidencia.

~— La tipologia de los objetivos a lograr y de los contenidos que constituyen el
cuerpo curricular que el alumno integrar4 significativamente.

~— El contexto social, cultural, laboral, econémico, etc. para el que se estruc-
tura ¢l plan formativo.

— La posibilidad de innovacién que se plantean dentro de la permisividad de
la politica formativa que, a su vez, estd sujeta a la idiosincrasia de la politi-
ca institucional.

Lo importante, por lo tanto, ¢s el estudio de las redes como medios y su
capacidad de ser un instrumento util entre el formador y el participante para
que éste consiga las cotas individualizadas de formacién de base, de formacién
cultural, de formacién para el trabajo y, como consecuencia, el nivel éptimo
de participacién social con intencién transformadora.

No quiero terminar este apartado sin hacer referencia a un ideograma muy
querido por mf desde hace afios, al que constantemente le he ido afiadiendo
ideas gréficas hasta pensar que lo he agotado (ver figura 3). De modo gréfico,
para no aburrir con mis palabras, presento el posible mundo de variacién de
las estrategias diddcticas y el lugar que allf tienen los medios y recursos. A pesar
del ideograma, continio el discurso.

4. El mediador y los medios

No es la primera vez que he escrito al respecto. Es dificil aportar en poco tem-
po algo nuevo, por lo que me basaré en las ideas basicas ya escritas (Ferrdndez,
1994: 1-4) para hacer referencia desde allf al problema del formador ance las
redes informdticas, pero en la consideracién de mediador y de medio. Por lo
tanto se deberfa contemplar al formador en su papel total: como planificador,
como procesador de informacién y ayuda al aprendizaje y como evaluador del
aprendizaje del alumno. Todo esto contemplado bajo la éptica del contexto
cambiante. Sin embargo, habrd que abandonar la tentacién de reflexionar acer-
ca del lugar del formador en la red durante la planificacién y en el momento,
largo y sensato, de la evaluacién por ser mds importante en este discurso el
momento interactivo.

4.1. El formador como mediador

Es aqui cuando se procesa la informacién y es allf donde todo comienza a tener
sentido pedagégico. Lo mediacional y lo contextual se hacen realidad en el
desarrollo de las estrategias metodolégicas. Como consecuencia, también los
medios se ponen en movimiento dentro del esquema estratégico y coadyuvan
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a la accién mediadora sirviendo de cabeza de puente entre el contenido de
ensefianza, la integracién del aprendizaje y la funcién mediadora del forma-
dor. De tal calibre es ¢l protagonismo del medio, en muchas ocasiones, que
algunos se preguntan si no llegaré el momento en el que éste se constituya en
el dnico mediador entre el contenido cultural y el aprendizaje significativo del
alumno.

No hace mucho eseribia estas ideas {Ferréndez, 1994:1):

Creo que, hoy por hoy, se puede decir que el medio carece de virtud mediadora
en solitario, es decir, sin contar con a accién del profesor y del alumno. No me
atrevo a adelantar nada mds, en tanto la inteligencia artificial no diga su dltima o
pentitima palabra. La razén es simple: los medios no pueden adaptarse adecua-
damente a los cambios seguidos por la impredecibilidad y momentaneidad de las
idas y venidas de la vida del aula. Tiene que ser alguien que perciba el cambio
quien determine cdal es lz adecuacién del medio mds pertinente para cumplir su
objetivo.

Cuando Pérez Gémez analiza este problema desde la perspectiva docente dice:
«[...1 el profesor no es un observador indiferente, participa real y virtualmente en
los acontecimientos del aula y se encuentra personalmente implicado en ellos [...]
El aula es un cajén de sorpresas permanentes y frecuentemente un dmbito de pro-
vocacién de comportamientos inesperados y, a menudo, no deseados» {1983:118).
Ante una nueva situacion inesperada, el profesor toma una decisién y cambia la
aplicacién que le estaba dando al medio, pero ¢l medio no pucde adaptarse por si
misme, méxime si del mundo de los procedimientos nos encaramos al de los con-
ceptos y, mucho menos, si de estos dmbitos llegamos al campo de valores y las acti-
tudes. Insisto en que esta situacién no tiene por qué interprerarse como definitiva,
sino ajustada a las posibilidades actuales de los medios en la escuelz.»

Es evidente que este discurso estd constamente a disposicién de Ia critica,
méxime en un momento en el que la escalada cualitativa de los medios es apa-
bullanre. Mirando hacia atrds en la historia de la ensefianza, nadie dudaria de
la nula posibilidad sustitutoria de los medios. Sus posibilidades autoadaptati-
vas al cambio contextual eran muy insignificantes y, generalmente, planifica-
das deterministicamente en una oferta de corto espectro. Un programa
planificado para estar «apoyado» en un ordenador puede considerar varios
canales de entrada que se acomoden inicialmente a un posible diagnéstico
individual y grupal de amplia banda. A pesar de las posibilidades iniciales,
nadie niega que puede acontecer lo siguiente:

a) Llega un momente en el que los sujetos se niegan a participar, situacién
que en formacién de personas adultas no es extrafia. {;Se introducirén accio-
nes motivacionales?; pero, ;estd preparado el medio para este menester?)

b) Un cambio brusco en la dindmica del grupe genera comportamientos no
esperados ni vislumbrados en el diagnéstice. (;Puede el medio adaptarse a
lo imprevisto?)

¢) Ante una situacién de duda, uno o varios participantes demandan orien-
tacién. La duda puede provenir de lo meramente conceptual, Jo cual quizd
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pueda paliarlo el medio; o de lo procedimental, aspecto que le serd més
complejo; o de lo actitudinal, momento en el que el medio, por muy sofis-
ticado que sea, quizd desconecte la relacién con el usuario,

Veamos este mismo discurso desde otra panordmica. Pensamos que las com-
petencias docentes del formador pueden ser las siguientes: explicar, orientas,
incentivar para la motivacién, potenciar o modificar actitudes, ayudar al
participante en momentos de aporfa, ayudarle en momentos de recupera-
cidn, corregir los errores del aprendizaje y evaluar aprendizajes, programas
y cursos. No hay duda que se pueden afiadir algunas mds, pero hemos ido a
buscar el cogollo de la cuestién. Podemos ya formular la pregunta perrinente:
;puede el medio llevar a2 buen puerto el menester de la formacién porque es
capaz de «trabajar» con estas competencias? A primera vista parece que sf, pero
cuando se comienza a contemplar la respuesta desde la individualidad de las
personas, marcadas por su mundo afectivo, la contestacién afirmativa se con-
vierte en duda severa que termina, a la postre, en la negacién. Una red infor-
midtica tiene muiltiples disponibilidades, sobre todo si se piensa en una estructura
de conmutacién de paquetes (segmentos de comunicacién), pero siempre
habrd un momento en el que la red se verd imposibilitada para tomar segin
que tipo de decisiones. Quizd, cuando se piense en nuevos medios con capa-
cidad mediadora en la formacién, haya que buscar como punto clave de inicio
la estructura oportuna para que ese medio pueda tomar cualquier tipo de
decisiones. Este es un punto clave en el andlisis de la funcién docente y por
ello ha sido el tema de estudio preferido durante los iltimos afios: el pensa-
miento del profesor y la toma de decisiones. ;Dénde tropiezan las investiga-
ciones? Exactamente en los 4mbitos de la individualizacién, sustentados en
planos afectivos. En algiin momento puede acontecer que la decisién tomada
no obedezca al «pensamienton, sino a otros rincones del poliedro infinito de
la personalidad. ;Se puede hacer una parangén entre «mediador-formador» y
«smedio-red informdricar y hablar de la estructura del sofiware de la red y su
posibilidad de toma de decisiones? Puede quedar como hipétesis de trabajo,
pero, para no perder mds tiempo, sin olvidar lo que ya acontece en este campo
bajo la influencia del mundo afectivo.

El mediador rodavia sigue siendo el formador que se ayuda de los medios
para hacer un trabajo docente cualitativamente aceptable. Esta calidad, como
ya adelanté, sélo serd real si este formador sebe lo méximo sobre las posibilidades,
el funcionamiento, la estructura, etc. del medio; sabe hacerlo funcionar ade-
cuadamente (este punto es clave en la did4ctica); sabe estar entre esos medios
y es capaz de hacer mds saber sobre el medio, es decir, no pierde su capacidad
innovadora y aporte nuevas formas de hacer o nuevos conceptos sobre ef tra-
bajo académico. Su supervivencia profesional depende de esta relacién de mul-
tiple saber respecto al y con el medio.

Es ya un tdpico, aunque erréneo, el mensaje actual sobre la influencia de
[as nuevas tecnologfas en el desempleo. Parece ser que también aletea sobre el
cuerpo docente esta maldicién apocaliptica, de modo que algunos llegaron a
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pensar y hasta se atrevieron a decir que los profesores no quenan usar los medios
que tenfan mds y mejor estructura y posibilidades porque éstos los podfan
reemplazar como mediadores en ¢l aula, taller, etc. En contraposicién a esta
creencia, permanente, que sigue siendo tal por no estar comprobado su con-
tenido, existe una realidad corroborada reiteradamente: en las sociedades en
donde el uso de las nuevas tecnologjas es habitual, hay menores cotas de desem-
pleo. Si mdés del 90% del uso de la informitica se centra en Europa, Canadd,
EE.UU. y Japén, y si a la vez se analizan los indices de desempleo de estas
regiones, se comprobard que la relacién es inversa. Por lo tanto el miedo o [z pre-
caucién al uso de los medios basados en nuevas tecnologfas por parte de los
formadores como fantasma con capacidad de enviarles al desempleo, carece a
todas luces de sentido o como minimo de [égica.

La razén de este fenédmeno hay que buscarla en otros espacios. Se puede
adelantar que quizd todo depende de la deficiente formacién, tanto inicial
como permanente, de los formadores. También se puede zanjar ¢l asunto dicien-
do que en nuestro Estado nunca ha habido voluntad clara de formar forma-
dores por confiar la Administracién en exceso en ¢l dominic que de los
contenidos del programa tienen algunos expertos refugiados en la ensefianza.
Se adopte una u otra postura, ¢l caso es obvio: existe una carencia significati-
va en el dominio de competencias docentes, por defecto de formacién en la
mayoria de los formadores que hoy estin en activo. Esta carencia puede for-
zar a que los medios actuales «suplan» sus funciones. Por el contrario, en algu-
nos casos, cuando el formador tiene el adecuado nivel de integracién de
competencias como profesional, sabe estar entre los medios y los emplea como
un elemento 1til en el ensamblaje de las estrategias metodolégicas. Hay, pues,
formadores que estin abocados al desempleo y formadores que son capaces de
mejorar ¢l conocimiento, el uso y hasta la tecnologfa de los medios, sobre todo
la de aquellos que tienen una dedicacién més claramente didéctica. Son los
profesionales de la formacién que <hacen saber».

Hemos visto la posicién del formador, como mediador, ante los medios.
Este era el intento fundamental; pero, como siempre hemos dicho que tam-
bién el alumno es mediador de su propio aprendizaje, seria necesario, aunque
brevemente, decir algunas ideas referidas al momento en el que el participan-
te en Ja formacién usa el medio.

4.2, El alumno como mediador

La funcién mediadora del alumno en su propio proceso de aprendizaje nace
del procesamiento de la informacién, pero sin olvidar que este procesamiento
esté influido por el que hace el formador sobre la misma informacién. En este
constante almacenamiento, proceso, recuperacién y uso de la informacién, el
alumno se apoya en los medios, aungue en aquéllos que ¢l plan de trabajo aca-
démico ha planificado. (Cuando el alumno usa el medio como selfmedia tam-
bién existe influencia del medio, pero ahora este problema no entra en nuestro
discurso.) La tipologfa del medio va a influir en el procesamiento de la infor-
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macién. El formador, por io tanto, puede influir con un tipo de intervencién
u otro desde ] momento de la planificacion, influencia que puede ser mds sig-
nificativa a lo largo del momento interactivo.

El discurso no se pucde quedar sélo en la influencia del medio sobre ¢l pro-
cesamiento de la informacién, como si esto fuera un continuo devaneo en ¢l
mundo de los contenidos culturales. Procesar la informacién quiere decir poner
en marcha una serie de capacidades humanas con el fin de lograr un aprendi-
zaje significativo, Durante las acciones de ida y vuelta, andlisis y sintesis, induc-
cién y deduccién, abstracién y generalizacidn, etc. el participante en la formacién
va poniendo en marcha unos mecanismos y dejando otros en via muerta. Puede
ser que exista un plan formativo tan poco integral que sélo potencie un tipo de
mecanismos mentales, afectivos y conativos, dejando otros en constante desu-
$0, a pesar de su importancia. El medio tiene mucho que decir en este sentido
en cuanto que su estructura llega a facilitar mds o menos unas modalidades u
otras de tratamiento y procesamiento de la informacién. Unos medios poten-
cian la percepcion visual, otros, la auditiva y otros, la téctl; hay medios que
favorecen la actividad mental del participante y otros que se caracterizan mds
por la recepcién pasiva de informacion, etc. La redes dan la impresién inicial
de tener una amplia banda de posibilidades, pero hay que ir més alld y pensar
en sus posibilidades para la abstraccidn, la deduccién, el andlisis fenomenol$-
gico, la valoracién criterial, y un sinndmero de capacidades humanas que no
pueden relegar al olvido la fluencia y flexibilidad de ideas, la originalidad y
hasta la utépica creatividad.

El formador, como profesional, conoce (o tendrfa que conocer) las virtu-
des y deficiencias de cada medio como soporte vélido para la mediacién en la
enscfianza. De ese modo, puede estructurar del mejor modo las estrategias para
que éstas logren, a la farga, una formacién integral. De otro modo el concep-
to de integralidad se quedard en puro rérulo pedagégico de frontispicio de
«colegio de pago».

Como apunte final alguna idea que me preocupa pero que ya, de antema-
no, preocupé a estudiosos del rema.

Segiin Olson;

[...] la inteligencia no es simplemente una cualidad basica de la mente sino tam-
bién un producto que nace de la relacién entre las estructuras de la mente y la rec-
nologia de intelecto, entendiendo por esta tiltima los mecanismos culrurales que la
persona utiliza para pensar. Bajo esta dptica, el medio, cbjeto de nuestro estudio,
puede modificar las funciones mentales de distintas maneras: alterando la base del
conocimiento de la persona y alterando las operaciones aplicables de dicha base
del conocimiento.

Es ficilmente admisible la segunda posible modificacién y, de hecho, asi
sucede como lo ha demostrado el equipo de investigacion de la Universidad
de Sevilla, coordinado por Cabero Almenara (1991: 554). Concluye este equi-

po en una de sus investigaciones centrada en el ordenador:
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Los resulrados obtenidos en los diversos andlisis realizadoes en la interpretacién,
entre el grupo control y experimental y entre {a puntuaciones pretest y postest de
cada uno de los grupos, nos permiten concluir las posibles influencias del curso
de programacién en BASIC en la modificacién de las puntuaciones de los estilos
cognitivos analizados DIC (dependencia-independencia del campo;} y RI (reflexi-
vidad-impulsividad). Lo que estarfa en consonancia con los resultados obtenidos
en otras investigaciones

Es, pues, aceptable la conclusién sobre la medificacién de los estilos cog-
nitivos, porque esto se aprende y, siendo asi, también estdn expuestos a modi-
ficacién por aprendizajes posteriores. Cuesta, sin embargo, ir mds alld ¢ intentar
modificar mediante el medio la misma base de la inteligencia. Por lo tanto, el
medio si influye en las operaciones mentales pero respetando la base de la
mente. En este momento es un buen «mediador», no sélo para ¢l profesor
(mediador profesional), sino también para el alumno {mediador de su propio
proceso de aprendizaje).

Es necesario insistir en que los medios son «mediadores» sélo cuando estdn
en manos de un mediador, sobre todo durante el proceso de ensefianza-apren-
dizaje. Sin embargo esto hay que tomarlo como simple hipétesis y continuar
investigando hasta llegar a falsar alguno de los puntos que integran la conclu-
sién hoy defendida. Bajo esta conceptualizacién de «mediador» de mediado-
res no existen muchas dudas, aunque sf pueden existir derivaciones propias de
la afectividad profesional o utopias de corte esperanzador.

Parece ser que el medio tiene un alto poder dentro de la estructura de las
estrategias metodoldgicas y que es clave tanto desde la visién del «con qué»
realizar la accién formativa como desde el «en dénde» estin almacenados, selec-
cionados, ordenados, etc. los contenidos culturales que hay que integrar con el
grado necesario de significacién. También parace evidente que el medio queda
hoy centrado en su punto geométrico: todavia no puede considerarse como
un mediador, en el puro sentido de la palabra; sigue siendo un 1til que puede
usar el formador de acuerdo con los objetivos a alcanzar, la especificacién de los
contenidos a integrar y la tipologia e idiosincrasia del grupo de aprendizaje.
Estd pues sujeto a eleccién, como bien le corresponde a un elemento compo-
nente de las estrategias didécticas.

4.3. El contexto; los mediadores y los medios

A pesar de todo lo dicho resta una dltima consideracién: el contexto. En el
andlists de este apartado, amplio por su misma consustancialidad en ef 4mbi-
to didéctico, sélo voy a puntear una idea que cada vez alcanza mayor impot-
rancia. Me refiero al modelo de formacién al que se adscribe el programa, y
a la modalidad organizativa que se adopta para procesar la formacién. Respecto
al modelo de formacién, por ejemplo, no es lo mismo caracterizar [as compe-
tencias que tiene el formador cuando apoya su ensefianza en una red para un
programa de formacién sindical en una comarca si ¢l modelo es presencial que
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si es semipresencial o es a distancia. Légicamente sus competencias se dife-
renciardn de algiin modo, ya que, al ser diferentes, los modelos formativos
también son diterentes. De igual forma, no actuaré de la misma manera si la
modalidad organizativa es escolar que si es de mercado o mediacional. Nos
conformaremos hoy con un simple ejemplo:

1.

Se han detectado necesidades formativas en materia de participacidn ciu-
dadana en una localidad de 32.000 habitantes. No hay participacién en
los consejos escolares, no funcionan las asociaciones de vecinos, es imposible
encontrar personas que quieran participar en las comisiones deportivas y
culturales del Ayutamiento, etc.
El municipio dispone de un ateneo que tiene instalada la red Interner y
que puede, a su vez, conectar con los municipios de la comarca para llevar
a cabo acciones conjuntas, desde Ia planificacidn de las acciones formativas
hasta ¢l intercambio de experiencias desde la accién de los formadores.
Se sabe que hay experiencias al respecto en Andalucia y en el Sur de Francia.
A estas experiencias, a los formadores que las llevan, a los responsables de la
politica formativa y a los usuarios del programa hay acceso rapido por Ja red.
Se encarga a unos expertos consultores de formacién para que programen
las acciones concretas teniendo en cuenta las posibilidades que nos prestan
los medios. Esta programacién serd debatida con los formadores del Ateneo
municipal. Por lo tanto, los cursos, como tales, estdn en disposicion de lle-
varse a buen término. Estd programado también ¢l trabajo en grupo y las
posibilidades de trabajo individual, para lo que se dispone de un buen aco-
pio de self-media audiovisual y de material impreso que vendrdn a completar
las posibilidades de la red. Los formadores son adecuados y cualitativamente
idéneos para realizar su trabajo mediador. Quiere esto decir que conocen
bien el contenido del programa de acciones formativas, tienen experiencia
en el trabajo con adultos en experiencias de formacién social, dominan el
contexto fisico, social y cultural de la comunidad y son duchos en ¢l empleo
de medios audiovisuales e informdtica aplicada a la educacién.
Se estructuran los grupos de incidencia en funcién de:
a} ubicacidn fisica de la vivienda (zona central, barrio, zona periférica,
ete.);
b) nivel de preparacién académica (sin terminar estudios primarios, estu-
dios primarios completos, ensefianza media, etc);
¢} situacién contractual (en desempleo, empleo intermitente, empleo fijo
intermitente, empleo fijo, etc.);
d) estado civil (soltero, vida en pareja sin hijos y vida en pareja con hijos).

A partir de estos criterios se establecen los posibles grupos de incidencia que

permitirdn constituir después los grupos de aprendizaje.

6. Se las acciones siguiendo el viejo principio de la ensefianza no reglada y no

formal: «acercar» el espacio formartivo y el tiempo de formacién a la vivien-

da y al tiempo libre del ciudadano.
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Parece que todo est4 en orden, ya que tampoco se han olvidado los crite-
rios de evaluaciédn formativa. Sin embargo falta una decisién importante:

7. Vamos a llevar a cabo el programa en dos vertientes totalmente separadas;
unos cursos serdn semipresenciales y otros totalmente presenciales. Todo
dependerd del nivel académico de los participantes y de su disponibilidad
de tiempo libre.

Surge aquif la primera diferencia que obliga a [a reflexién. En la formacién
presencial, el formador puede usar los medios audiovisuales y la red de acuer-
do con el modo y la manera del empleo diddctico de la mass-media; en la for-
macién semipresencial los usard como mass-media durante las sesiones
presenciales y como self-media en el momento del trabajo independiente. Parece
que el tratamiento es correcto en principio, ya que se supone que la acomo-
dacién de las estrategias al contenido cultural y a la tipologfa de aprendizaje
se han cuidado desde el momento de [a planificacién. Es decir, se supone que
ha habido un comportamiento profesionalmente escrupuloso al considerar
desde ¢l inicio del desarrollo curricular el principio semdntico y pragmdtico
de la didéctica.

Cuando se ha tomado esta decisién clara respecto al uso de los medios, en
funcién de la tipologia del curso, he podido cometer un error de omisién sal-
vable: no estudiar previamente [o que se ha denominado modalidad organi-
zativa. Volvamos al ejemplo y aceptemos que la formacién presencial (modelo
didictico de formacién} se va a realizar adoptando una modalidad organiza-
tiva de intervencién. Los formadores irfan a desarrollar su funcién alli donde
est el problema, causa del proceso formativo: a la asociacién de padtes, a los
barrios de vecinos, a los lugares de prictica deportiva, etc. ;Podremos dispo-
ner de todos los medios o habré que rehabilitar alguno de ellos? Seguramente
ser4 dificil el uso de la red, so pena que no se establezca la infraestructura de
conexién adecuada en aquel lugar concreto. La modalidad organizativa {en
este caso «de intervencién») condiciona al modelo didictico de formacién.

Veamos otro supuesto: que la modalidad organizativa adoptada para la for-
macién presencial sea la escolar. En este caso, los participantes se retinen en
espacios comunes y permanecen todos ellos durante el mismo tiempo en los
mismos espacios. Como es [égico, las posibilidades de uso de los medics aumen-
tan, aunque disminuye el conocimiento del contexto en ¢l que esté la necesi-
dad que ha forzado la accién formariva.

Las decisiones que se adoptan respecto a la tipologfa de la formacién y las
modalidades organizativas son de tal calibre que obligan al formador a confi-
gurar su accién mediadora en funcién de las estructuras que se generan. Su
situacién, por lo tanto, no es generalizable y su posicionamiento ante el medio,
aunque &ste sea tan rico en posibilidades como lo es una red informatica, ten-
dré que adecuarse a la realidad de cada caso.

Los bucles del discurso vuelven siempre a llevarnos al mismo sitio: lo impor-
tante es que el formador tenga asumidas e integradas en su transfondo profe-
sional las competencias necesarias para ejercer su tarea con calidad total. Desde



El formador en el espacio formativo de las redes Educar 20, 1996 &7

el saber acerca de los medios hasta el hacer saber en el mundo de esos medios,
no es més que un esfuerzo de concretar del saber, cl saber hacer, ¢l saber estar
y el hacer saber propios del amplic mundo de la formacién. Desde esta pla-
taforma se puede saltar a [a constante reflexién, puerta de la innovacién tan
necesaria en este mundo en cambio. Creo que el problema se reduce a poten-
ciar la formacién inicial y permanente del formador; pero, ;disponemos de un
modelo vilido para llegar a este objetivo? Por lo tanto, como conclusién, antes
de adentrarnos en otros lugares inhdspitos, quizd haya que comenzar reto-
mando € inicio del problema: La formacién de formadores tiene sentido en
sf misma y no es una copia mal calcada de la formacién de maestros o de pro-
fesores de ensefianza reglada, como suele acontencer en el devenir constante
del mundo de la formacién.
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