;Coémo organizar las tedricas aplicando el uso de diver-
sos recursos?

Estas y otras tantas preguntas surgieron ante el inicio
del curso lectivo.

Si bien es una asignatura que dicto desde hace varios
aflos, en cada inicio se me plantean los mismos interro-
gantes ya que deseo permanentemente mejorar la clase,
afianzarla, generar cada vez mayor interés en ella. De
todas maneras surgen constantemente factores determi-
nantes que inciden notablemente:

¢ Grupos cada vez mds grandes de alumnos.

¢ Grupos cada vez mds heterogéneos. Alumnos extran-
jeros quienes, a veces, no interpretan bien nuestro 1éxi-
co. Alumnos de diversas carreras en una misma clase
ya que la asignatura no solamente se dicta dentro de la
curricula de las carreras de Relaciones Piblicas y Orga-
nizacién de Eventos sino que puede ser tomada como
electiva desde otras carreras como Recursos Humanos,
Licenciatura en Arte, Publicidad, Disefio Industrial,
etc.

e Alto contenido tedrico desde el programa y muy va-
riado: mensajes visuales, figuras retdricas, teoria de la
Gestalt, teoria del color, creatividad, elementos visuales
bdsicos, operaciones de simetria, tipografia, identidad
corporativa, etc.

Qué desafio: no solamente debo dar la teoria y cumplir
con el programa en tiempo y forma sino que debo darla
ante los grupos de alumnos antes mencionados quienes
estdn en otro mundo. Un mundo vertiginoso, tecnolégi-
co, donde la informacién a veces se toma de internet y
no se chequea. Donde leer un libro es solo para algunos
y mucho menos interpretar, sacar consignas, sintetizar,
llegar a conclusiones, relacionar temas unos con otros.
Decidi, durante el tultimo cuatrimestre, dar una teoria
mds visual, es decir acompafar con recursos varios los
temas tedricos. Imdgenes pertinentes a los temas fueron
mostradas utilizando el retroproyector, el cafién, libros
de disefio, avisos publicitarios, material editorial, etc.
Inicio con un tema por clase, en la primera hora, don-
de los alumnos estdn més despiertos y frescos. Proyecto
imdgenes o reparto material visual por grupos para ana-
lizar y luego de la pausa genero una actividad, siempre
con imdgenes donde cada alumno o grupo trae su pro-
pio compilado de las mismas y las analiza segtin el tema
tedrico visto en clase. En un curso de primer afio, primer
cuatrimestre el hecho de compartir la actividad ayuda,
no solamente a desarrollar el trabajo practico requerido
sino a generar vinculos entre las personas, a potenciar el
liderazgo, a afianzar la relacién con el docente.

De esta manera las clases fueron dindmicas, interesan-
tes, los mismos chicos contribuyeron a la bisqueda del
material visual y sin querer fueron desarrollando los
trabajos practicos y llegamos asi al dia del parcial te6-
rico oral que acostumbro tomar en grupos numerosos.
Continué con la misma modalidad, yo misma busqué
material grafico rico y en funcién de la imagen fui ha-
ciendo preguntas a cada alumno de todos los conteni-
dos tedricos. Parece mentira c6mo aprenden la teorfa
de memoria pero cuando la quieren aplicar analizando
una imagen, un folleto, una tipografia vienen las dudas.
A pesar de todo logré alumnos pensantes, que vincu-
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len temas varios. No me interesa escuchar las textuales
palabras de un libro sino que ellos mismos generen su
propio discurso fundamentado por los autores leidos.
Fin de cursada y objetivo logrado, una vez mads los
alumnos me hicieron una linda devolucién, habian sen-
tido el aprendizaje, lo habian desarrollado casi sin darse
cuenta, la teorfa, que en un principio les parecia muy
dificil de leer e interpretar no les habia pesado, es de-
cir, leer no habia sido como se lo habfan imaginado, lo
habian disfrutado. Lo visual habia contribuido a ello. El
examen final del grupo en general corroboré mis expec-
tativas y una vez mds confirmé que este camino elegido
habia sido el correcto.

Transformacién de contenidos en el aula.
Modelo para su determinacion en el
aprendizaje significativo

Virginia G. Suarez

La idea de que sea necesario tener en consideracién los
conocimientos previos de los alumnos a fin de contri-
buir al aprendizaje significativo de los contenidos aca-
démicos, es un principio ya muy conocido en el 4m-
bito educativo. Pero en el aspecto didédctico hay pocos
modelos que especifiquen con claridad para qué tareas
se deben tener en cuenta los conocimientos previos y
c6mo utilizarlos.

Beatriz Aisenberg (1998) define la funcién de los conoci-
mientos previos de los alumnos para la determinacién y
organizacién de los contenidos con el qué ensefar y no
en relacién con el cémo ensefiar. Cuestionando la con-
cepcién de que una vez definidos los mismos se debe
pensar en cémo ensefarlos, y apelando recién en ese
momento a los conocimientos previos de los alumnos,
propone un proceso de determinacién y organizacién
de los contenidos sustanciado en la interrelacién de los
conceptos de las disciplinas, los conocimientos previos
de los alumnos y los propésitos de la ensefianza. En su
hipétesis formula que determinar de esta manera los
contenidos es una condicién necesaria para contribuir a
un aprendizaje significativo.

Pilar Benejam (1989) plantea que existen tres posturas
distintas para determinar contenidos: la légica discipli-
nar mediante la cual los contenidos derivan directamen-
te de los conceptos y procedimientos de las disciplinas;
la posicién paidocéntrica y psicologista en las que se
parte de los intereses y necesidades de los alumnos; y
los proyectos ideolégicos en los cuales se elige la te-
madtica del proyecto de acuerdo con intereses sociales y
politicos. Luego de analizar los aportes y limites de las
perspectivas detalladas, Benejam propone integrarlas
en un mismo modelo.

Aisenberg coincide con esta concepcién, considerdndo-
la una opcién especifica desde lo diddctico para poder
seleccionar y estructurar los contenidos sobre una de-
terminada temética. Su justificacién parte de concebir
a la ensefianza como un fenémeno social complejo, ya
que siempre estdn presentes las intenciones y acciones
del docente, los contenidos a ensefiar y los alumnos. To-
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dos estos son factores de la enseflanza que la constitu-
yen conformando un tnico proceso al interactuar unos
con otros. Su idea es la siguiente:

Para decidir qué contenidos es conveniente ensefar
-as{ como para cualquier otra tarea didéctica- es preciso
considerar las interrelaciones entre los referentes del sa-
ber (sean cientificos o no), el docente -con su visién del
mundo, su concepcién acerca del sentido de la ensefian-
za de las ciencias sociales y sus posibles intervenciones
en el aula-, y los alumnos - con las caracteristicas de su
proceso de aprendizaje y sus conocimientos previos -.
(Aisenberg, 1998, p. 45- 46)

Aqui se manifiesta una contraposicién con la concep-
cién de la diddctica tecnocratica como con aquella que
plantea que los contenidos académicos derivan direc-
tamente de una trasposicién desde las disciplinas en
cuestién. En la didé4ctica tecnocrética el proceso di-
ddctico estd desarticulado en fases bien diferenciadas,
sucesivas y acabadas en s{ mismas: se formulan prime-
ro los objetivos, luego los contenidos y finalmente las
actividades a realizar por el docente y el alumno. Las
relaciones entre los diferentes pasos son de derivacién
lineal: no hay una interrelacién, los primeros pasos no
se ven influenciados por los siguientes. En cuanto a la
predominancia del criterio disciplinar en la determi-
naciéon de los contenidos de ensefianza, el recurso a la
disciplina de base resulta ser una via necesaria y de uti-
lidad para contrarrestar el vaciamiento de contenidos y
la trivializacién y/o envejecimiento de muchos de los
mismos.

Pero el recuperar los aportes de las disciplinas no debe
implicar el olvido de los factores que intervienen en el
proceso de determinacién de contenidos académicos: el
eje orientador central de la seleccién de contenidos se
debe relacionar directamente con la funcién social de la
institucién educativa: que es el de formar ciudadanos
capaces de esclarecer y gestionar problemas significati-
vos en la sociedad a la cual pertenecen, para tener una
vida mds satisfactoria y justa (Garcia, 1997).

Se propone revisar el papel de la ciencia en la deter-
minacién del conocimiento académico y cuestiona el
supuesto que es necesario ensefiar mas y mejor ciencia.
Plantea la idea de una enseflanza de las ciencias para
todos los ciudadanos que se conciba como un medio
para democratizar su uso social y politico. El conoci-
miento académico viene dado por la integracién de la
diversidad de conocimientos presentes en la sociedad
y por la inclusién de perspectivas ideoldgicas criticas y
alternativas. Concluye que la determinacién del conoci-
miento académico debe contemplar cuatro aportaciones
bésicas: una visién del mundo que actiie como marco de
referencia, los problemas socio-ambientales relevantes
para la vida de los sujetos, los aportes del conocimien-
to cientifico-técnico en relacién con dichos problemas
socio-ambientales, y el conocimiento cotidiano presen-
te en las ideas de los alumnos y en el medio social, el
cual debe ser un referente continuo del conocimiento
académico porque, desde un punto de vista educativo,
se trabaja desde y para el conocimiento que tienen, ge-
neran y construyen los alumnos.

Reflexionando sobre la préctica concreta fundada en
una concepcién critico-constructivista de la ensefanza,
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sustentdndose en una visién critica del mundo y de la
ciencia y en una epistemologia constructivista, Aisen-
berg (1998) propone un proceso de determinacién de
los contenidos de ensefianza interesante de ser sefiala-
do. Para ella determinar los contenidos de ensefianza es
un proceso que implica mds que elegir grandes temas.
Bajo cualquier titulo temadtico es posible concebir con-
tenidos muy diversos y hasta contradictorios, los temas
en s{ mismos dicen muy poco acerca de qué es lo que se
debiera ensefiar.

Contenidos pertinentes y contenidos contextualizados
En la concepcién critico-constructivista determinar los
contenidos de una secuencia didéctica es un proceso
complejo. No se trata de un desarrollo lineal con etapas
claramente diferenciadas, sino que implica un proceso
de idas y vueltas, sin un orden previamente determina-
do. En este proceso intervienen diferentes aspectos: a lo
largo del mismo el docente se podré centrar alternativa-
mente en cada uno de los factores mencionados a con-
tinuacion o en las relaciones entre algunos de ellos. Lo
importante es que todos se vayan cruzando entre si, que
se interrelacionen, hasta llegar a la definicién de qué
contenidos ensefiar. En su propuesta Aisenberg detalla
que los factores a tener en cuenta para la determinacién
de los contenidos son:

e Los propdsitos, que estardn relacionados con una par-
ticular visién del mundo,

* Los aportes disciplinares,

e Las caracteristicas del proceso de aprendizaje,

e Los conocimientos previos de los alumnos,

e Las estrategias de enseflanza,

* Los materiales y el tiempo que se dispongan.

El primer paso en la determinacién de los contenidos
de ensefianza implica explicitar el o los propdsitos del
proyecto educativo. Con respecto a la formulacién de los
mismos en el proceso didactico, éstos llevan implicitos,
o no, consideraciones acerca de los posibles saberes a en-
seflar y de los sujetos de aprendizaje. El propdsito de la
secuencia diddctica se centra en brindar a los alumnos
oportunidades para que puedan conocer cémo debiera
ser un determinado tema, puesto que ese conocimiento
les proporcionara fundamentos para un andlisis critico
de larealidad. Ademds, el propésito educativo se relacio-
na con la preexistencia de un saber social validado (teo-
rias y conceptos de las ciencias), que es una herramienta
intelectual para analizar y comprender la realidad.
Partiendo del propdsito senalado, que sera el eje orien-
tador de todo el proceso, se procede a un anélisis entre-
cruzado entre conceptos disciplinares y conocimientos
previos de los alumnos. Este andlisis consiste en el esta-
blecimiento de relaciones entre ambos, detectando seme-
janzas, diferencias, distancias, contradicciones, lagunas.
Es Aisenberg (1998) quién establece, como condicién
necesaria para determinar los contenidos pertinentes
y para definir su organizacién, que es preciso realizar
el entrecruzamiento con los conocimientos previos. La
expresién contenidos pertinentes designa a los conte-
nidos que mejor favorecen el aprendizaje significativo
de los alumnos en direccién del propdsito educativo
establecido.
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En la primera actividad de una prueba empirica, en una
secuencia didédctica sobre un tema determinado que
pueda realizar el docente, se chequean las ideas previas
de los alumnos sobre el referido tema (por ejemplo a
través de una serie de situaciones para discutir en torno
a la consigna). Como resultado posible de dicha accién
pueden surgir las siguientes posibilidades:

¢ Que la concepcidn del alumno no responda exclusiva-
mente a lo que de hecho ocurre en la realidad o en las
representaciones sociales vigentes, sino que se relacio-
ne con las caracteristicas propias del proceso construc-
tivo de nociones del mismo;

* Que la concepcién del alumno entre en franca con-
tradiccién con muchas de las informaciones tedricas o
empiricas.

Se procede luego a definir qué aporta el andlisis realiza-
do para decidir posteriormente qué contenidos convie-
ne enseiiar. Con respecto a la construccién de los conte-
nidos més pertinentes, las relaciones entre el propésito
establecido, el marco disciplinar y los conocimientos
previos de los alumnos llevardn a definir los contenidos
de la secuencia diddctica en torno a ejes.

El docente define como primer contenido una idea ge-
neral donde se plantea la existencia de una relacién de-
terminada entre conceptos, y que, aunque sea elemental
desde el punto de vista disciplinar, no sea obvia desde
el punto de vista del alumno.

Para que los estudiantes puedan asimilar y reconstruir
el contenido es preciso contextualizarlo en situaciones
sociales concretas que puedan tener significado para
ellos. Los términos contenidos contextualizados refie-
ren a contenidos que no se presentan a los alumnos
como definiciones o enunciados generales propios del
saber acabado, sino que se presentan en situaciones
concretas de la realidad donde se visualizan los con-
ceptos y relaciones a ensefiar, y que son posibles de ser
analizados e interpretados por los alumnos. Todo ello
en concordancia con la escuela francesa para quién el
proceso didéctico incluird un trabajo de contextualiza-
cién de contenidos y posteriormente su descontextua-
lizacién (Brousseau, 1993). Estos conceptos serdn de
utilidad para analizar las condiciones que deben reunir
los contenidos a presentar a los alumnos, con la finali-
dad de que puedan realizar un trabajo constructivo de
apropiacién.

El proceso que desarrolla Aisenberg (1998) para relevar
los conocimientos previos de los alumnos sobre el con-
cepto que se desea abordar es el siguiente:

¢ Proponer a los alumnos analizar situaciones especifi-
cas relacionadas con el concepto:

a. leyendo textos sobre el tema para resolver problemas
relacionados con las situaciones.

b. el docente brinda explicaciones sobre el concepto...
¢ Retomar la pregunta inicial.

¢ Volver a obtener respuestas en las que puede suceder
que: a. En algunos alumnos no se logre ninguna modifi-
cacién del preconcepto; b. En otros alumnos se incluyan
menciones sobre el concepto respondiendo més a satis-
facer al docente que a una comprensién del mismo.
Dado que se trata de garantizar las condiciones sobre
como preparar el camino para que, en un momento mas
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oportuno, los alumnos puedan comprender los conte-
nidos, serd necesario intentar mover la idea errénea a
través de contenidos que se encuentren a una distancia
6ptima de los mismos. Realizar esta accién es a los efec-
tos de que sean significativos para ellos y que, al mismo
tiempo, les planteen el desafio de tener que revisar sus
ideas hacia una visién mds compleja y objetiva. Y ello
se lo hard incorporando otra idea no incluida en el con-
cepto a enseiiar, que también serd contextualizada por
medio de situaciones especificas: tomar articulos y un
texto explicativo, tomar situaciones del diario...

Contra-argumentaciones, contenidos complementarios,
subordinados y provisorios.

Se ha dicho que las caracteristicas de los contenidos que
determinan su potencialidad para generar aprendizajes
es la de ser contenidos definidos por el anélisis cruzado
entre el marco disciplinar y los conocimientos previos
de los alumnos. Desde el punto de vista de los cono-
cimientos previos los contenidos pertinentes presentan
las siguientes caracteristicas:

¢ Son diferentes de éstos porque incorporan conceptos
y relaciones del marco disciplinar no concebidos ini-
cialmente por los alumnos; en este sentido son mds ob-
jetivos que los conocimientos previos.

e Su aprendizaje supone un avance en relacién con el
punto de partida, un acercamiento al marco disciplinar.
¢ Al mismo tiempo que diferentes, los contenidos defi-
nidos guardan relacién con los conocimientos previos
ya que se parte de aspectos relacionados con las ideas
iniciales de los alumnos. Se trata de cuestiones sobre
las cuales los estudiantes pueden pensar por si mismos,
por ello los encuentran interesantes y desafiantes. Esta
relacién parece ser una de las condiciones cruciales
para que resulten contenidos significativos.

¢ En algunos casos al mismo tiempo que los contenidos
se relacionan con los conocimientos previos, los cues-
tionan. Se trata de contenidos pensados como contra-
argumentaciones. Este cardcter resulta una condicién
propicia para producir diferenciaciones en las concep-
ciones iniciales de los alumnos, o también como fuente
potencial de conflicto que lleve a modificarlas. En am-
bos casos apuntan a enriquecer los conocimientos pre-
vios en direccién al saber disciplinar.

e Otros aspectos de los contenidos estdn pensados para
completar lagunas de las concepciones de los alum-
nos, con informaciones y explicaciones objetivas que
no requieren de conflictos para ser asimiladas pero que
pueden llevar a establecer discriminaciones enriquece-
doras. Se trata de contenidos complementarios de los
conocimientos previos introducidos con el propésito de
ampliarlos.

Desde el marco disciplinar, los contenidos definidos
son pertinentes aunque tienen un cardcter provisorio:
se los concibe formando parte de un proceso que supo-
ne aproximaciones graduales, por lo tanto son incom-
pletos. En general se manifiesta la tendencia a querer
ensefiar temas acabados y de un nivel alto de generali-
dad, si bien puede parecer pertinente desde el punto de
vista disciplinar, al tratarse de contenidos distantes de
los conocimientos previos, los alumnos los recuerdan

165




Reflexién Académica en Disefio y Comunicacién. Afio X. Vol. 11.

temporalmente sin significacién, o los distorsionan al
nivel que se pierde la pertinencia disciplinar. Formular
un contenido como acabado le deja al docente la sensa-
ci6n de haber cumplido con el programa pero no garan-
tiza que se haya cumplido con su funcién: lograr que
los alumnos aprendan, que los contenidos ensefiados se
asemejen lo mdximo posible a los contenidos aprendi-
dos. Por més que se los presenten en las clases tal como
los formulan las disciplinas, si los alumnos no apren-
den no se cumple con la funcién ni con los propdsitos.
Por ello es preferible definir contenidos que constitu-
yan una preparacién del camino hacia la comprension
del contenido objetivo y que sean a la vez significativos
para los alumnos. No se ensefia el concepto acabado
pero si conceptos subordinados que presuponen avan-
zar en relacién con el punto de partida de los alumnos.
El carécter provisorio de los contenidos enmarcados en
un proceso de aproximaciones graduales no debe pre-
ocupar si se tiene en cuenta que cualquier resultado de
la investigacién disciplinar, por mds acabado que parez-
ca cuando se lo ensefia, es también un saber provisorio
que probablemente serd modificado por futuras teorias
e investigaciones.

Los contenidos provisorios concebidos e incluidos en
un proceso de aproximaciones sucesivas al concepto
central permiten favorecer el desarrollo de conceptua-
lizaciones mds complejas y objetivas sobre el mismo.
Generar un proceso de aproximaciones graduales a los
conceptos disciplinares es tener en cuenta la naturaleza
del proceso de aprendizaje y no plantea una atomiza-
cién del conocimiento. Los ejes de contenidos que el
docente determine serdn las ideas directrices o recortes
tedricos que marcardn la direccién a seguir en el con-
texto de una totalidad compleja. Se les propone a los
alumnos analizar situaciones concretas en toda su com-
plejidad siendo los ejes de contenidos los que orientan
las intervenciones del docente sobre los aspectos a pro-
fundizar. No se atomiza el conocimiento, sino que se
seleccionan los puntos prioritarios porque son potentes:
se supone que son los mds ventajosos para ayudar a los
alumnos a avanzar en sus conceptualizaciones en direc-
cién al propédsito previamente planteado.

La forma de ensefianza como contenido

Las caracteristicas previamente desarrolladas de los
contenidos (significatividad, cardcter contra-argumenta-
dor) se relacionan con el sujeto que los deberd aprender
como también con las condiciones de ensefianza que
serdn necesarias contemplar para que puedan mantener
este cardcter. Por ello son inicialmente caracteristicas
potenciales. Que se realicen en el aula principalmente
dependera del tipo de interacciones que se establezcan
entre docente, alumnos y contenidos a ensefiar.
Verénica Edwards (1985) en sus investigaciones con-
cluyé que la forma de ensefanza no es s6lo una cues-
tién de forma sino que también transforma y conforma
el contenido a ensefiar. Las distintas acciones y actitu-
des del docente, las propuestas de actividades para los
alumnos, los modos y reglas de interaccién en el aula
implicardn aprender contenidos diferentes, atin cuando
el supuesto contenido a ensefiar sea el mismo.

La convergencia en los resultados de investigaciones
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desde diferentes campos demuestra que la independen-
cia que postulaba la diddctica tecnocrética entre conte-
nidos y métodos de enseflanza es completamente falsa.
Los marcos tedricos que ofrece la ciencia a ensefiar no
son suficientes para determinar los contenidos de ense-
fianza dado que el proceso de su determinacién tiene
que considerar, desde el comienzo, las caracteristicas
que esos contenidos deben reunir para poder ser ense-
fiados y aprendidos en funcién de los propdsitos educa-
tivos. No se trata de una cuestién de cotos de diferentes
profesionales, sino de la naturaleza del saber necesario
para la elaboracién did4ctica de los contenidos.
También el concepto de contrato diddctico (Brousseau,
1993) constituye una herramienta que pone de relieve
que lo que se ensefla y lo que se aprende en el aula de-
pende estrechamente de los derechos de los alumnos y
de las obligaciones del docente en relacién con los con-
tenidos. Para que los alumnos comprendan las relacio-
nes entre conceptos, para que puedan revisar sus ideas a
la luz de nuevas informaciones, es preciso garantizarles
en la tarea del aula el derecho a establecer por si mis-
mos relaciones y explicaciones. El deber del docente es
el de informar y explicar. En determinados momentos
de una secuencia didéctica es conveniente que sean los
alumnos los responsables de establecer relaciones y ex-
plicaciones bajo la orientacién del docente, responsable
de brindarles la informacién necesaria para que puedan
profundizar sus explicaciones. En otros momentos de
una secuencia didéctica serd tarea del docente brindar
explicaciones intentando garantizar que éstas resulten
significativas para los alumnos.

Y como iltimo tema, al evaluar las respuestas de los
alumnos como correctas o erréneas, la pregunta que es
posible plantearse involucra la conveniencia de hacerlo
en relacion al grado de similitud con la respuesta que se
espera como correcta, o que en realidad, convendria tener
en consideracién que son los propésitos centrales los que
determinan la formacién de sujetos criticos con pensa-
mientos auténomos y con conocimientos significativos.
Es claro que para los propdsitos sugeridos la confianza
en la l6gica propia del alumno es fundamental, mucho
mads que el recuerdo de una informacién exacta que no
se comprende. La frecuencia con que los alumnos con-
sultan al docente para que determine si lo que respon-
dieron estd bien o mal es un indicador de que la tarea
que estdn haciendo les resulta ajena, implica que no
estdn realizando un vinculo significativo con el conoci-
miento, de que no confian en sus propios criterios para
determinar la validez de sus anédlisis en el contexto de
las actividades académicas.

Garantizar el cumplimiento de los propdsitos llevard a
investigar cudles son las condiciones didécticas que po-
sibiliten el desarrollo de esa confianza y de una relacién
significativa con el conocimiento. Es posible que esas
condiciones se relacionen no sélo con los contenidos
que el docente elige para enseflar sino también con la
forma cémo los presenta en el aula.

Conclusiones

El hecho de contemplar los conocimientos previos de
los alumnos en el proceso de determinacién de conteni-
dos parece se necesario para contribuir a definir los con-
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tenidos precisos y pertinentes, los cuales no surgirian
s6lo como derivacién del marco disciplinar o desde la
enunciacién de propésitos generales para la ensefianza.
Si bien no se ha detallado un modelo normativo para
determinar los contenidos de ensefianza, la hipétesis
parece ser pertinente, aunque queda claro que auin re-
quiere por parte de los docentes la necesidad de rea-
lizar investigaciones diddcticas empiricas a fin de ser
validada o refutada con el objetivo de fundamentar las
diversas practicas diddcticas.

Es importante tener presente que el docente hoy dia
estd apoyando su tarea académica en relacién con estos
temas sobre la base de un saber todavia muy precario.
El trabajo descripto es interesante porque permite con-
cientizarlo sobre la posibilidad que tiene de contribuir,
a través de la evaluacién de su trabajo empirico en el
aula, en la discusién acerca del proceso de determina-
cién de contenidos que sean relevantes desde los pun-
tos de vista social, de significacién para los alumnos y
vdlidos desde lo disciplinar.

La conclusién general es que serd necesario realizar
investigaciones que incluyan procesos sistemadticos de
determinacién de contenidos de secuencias didécticas
especificas, llevadas a la practica también de un modo
sistemdtico y controlado.
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Relaciones piiblicas y nuevas tecnologias.
Al servicio de la comunicaciéon
institucional

Daniel Yasky

El panorama que viven hoy las empresas viene determi-
nado en gran parte por dos circunstancias: a) El auge que
los activos intangibles estdn teniendo en las organiza-
ciones, frente a los elementos tangibles que hasta ahora
tenfan el protagonismo, b) El avance de las nuevas tec-
nologias y su aplicacién en los procesos de desarrollo.
Sobre lo intangible Costa (2001:58) nos explica que “El
mundo de los valores emerge con una significacién y
una fuerza inéditas. En la era de la desmaterializacién,
de los intangibles, de lo virtual, los valores son la nueva
materia de intercambio. El gran boom tecnoldgico, las
telecomunicaciones, la informética, la tele presencia
como modo de accién, la ubicuidad, la fulgurante capa-
cidad de cdlculo y de simulacién inciden visiblemente
en las actuaciones y las expresiones actuales de las em-
presas”.

La comunicacién, que adquiere cada vez mayor efectivi-
dad gracias a la aplicacién de las nuevas tecnologfas en
sus dmbitos de actuacién, puede ayudar a gestionar estos
activos intangibles con mayor efectividad. En este tra-
bajo, se profundiza la comunicacién que emplea como
soporte internet, - el medio, si no més importante, sf el
mds versétil en el desempefio de la comunicacién en las
organizaciones.

“Para la comunicacién empresarial e institucional, las
tecnologias de internet (lo que incluye no sélo los web-
sites externos, sino también las intranets o extranets cor-
porativas) ofrecen multiples posibilidades” (IBM, 2005).
Internet puede acoger a las tres comunicaciones bésicas
que hace o puede hacer una organizacién integral: la co-
municacién comercial o de producto, la comunicacién
interna, y la comunicacién corporativa externa.

La explosién de las comunicaciones

El explosivo crecimiento de internet y de la world wide
web ha creado una forma de comunicacién de masas dis-
tinta a las hasta ahora conocidas. En 1990, internet era
un mero medio de intercambio de informacién cientifi-
ca. Hoy en dia, es una herramienta de comunicacién glo-
bal que utilizan millones de personas. Segiin un estudio
publicado de PR reporter, la utilizacién de las nuevas
tecnologias es la tendencia dominante en el mundo de
las relaciones ptblicas.

Los usuarios de internet intercambian mensajes electré-
nicamente con cualquier lugar del planeta. “Navegan”
por internet explotando las cantidades masivas de infor-
macién y de recreacién que ofrece un sistema de redes
informdticas entrelazadas virtualmente y libres de ata-
duras espacio-temporales. A través de la world wide web
de internet, miles de empresas, organizaciones, otros
medios de comunicacién e individuos hablan de si mis-
mos, venden sus productos y promocionan sus ideas.
Cargando en la red pdginas con textos, gréficos, fotogra-
fias y sonidos, el ciberespacio permite la comunicacién
entre los millones de cibernautas de todo el mundo. En
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