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ENSAYOS

Mediaciones cognoscitivas
y videos educativos

—Un reto para la producciéon del aprendizaje—*

Guillermo Orozco Gomez**

INTRODUCCION

El modelo de aprendizaje que explicita o implicitamente se ha seguido para la
produccidn de videos educativos asume que el aprendizaje es el producto de la
asimilacidon "“directa’’, por parte del sujeto, de los insumos informativos que le
son presentados en la pantalla, ya sea dei televisor o de la computadora.

En la produccién actual de videos educativos no obstante que se ha venido
abandonando |a busqueda de una respuesta inmediata como reaccién a un
estimulo, y se incorporen reforzamientos visuales y auditivos al mensaje, se ha
soslayado el proceso de la recepcion. Los reforzamientos para evitar que el
mensaje se distorsione se siguen haciendo a los insumos informativos durante
su transmisién. Lo que sucede en la mente del sujeto receptor de esa informa-

cién no es sistematicamente considerado. Esto, no obstante que las diferentes
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teorias del aprendizaje evidencien |la importancia de las mediaciones cognosci-
tivas que tienen lugar, no en la pantalla, sino en la mente de los sujetos en
relacion con la informacién transmitida.

~El presente trabajo es una discusién de esas mediaciones cognoscitivas en los
sujetos durante el proceso de recepcion de videos. Esta discusion parte de la
pfemisa de que el proceso de aprendizaje no es lineal, sino que estd mediado,
tanto por el lenguaje y formas de la videotecnologia y las propiedades intrinse-
cas de la informacién por transmitir, como por la cultura del sujeto que aprende.
Ladiscusion se centra en la interaccion de la cultura con el desarrolio cognosci-
tivo.

, En la primera parte se describen las dos teorias mas conocidas sobre el
aprendizaje. Esta descripcidon se enfoca en la forma de concebir al sujeto que
aprende. Enseguida se analizan las formas especificas con que estas teorias
han representado las mediaciones cognoscitivas. A partir de este analisis se
propone y analiza una forma alternativa de entenderlas y abordarlas: el modelo
de guiones mentales. Finalmente se hace una reflexidn acerca de las implica-
ciones que este modelo tiene para la produccion de videos educativos.

TEORIAS DEL APRENDIZAJE

Aparte de la teoria “"Estimulo-Respuesta”™ que domind la produccién de videos
educativos en décadas pasadas, actualmente hay dos conjuntos de teorias
importantes de las cuales se nutre la producciéon de software educativo. Un
conjunto engloba las diversas teorias cognoscitivas; el otro conjunto comprende
las teorias sociales del aprendizaje.

Teorias Cognoscitivas

Las teorias cognoscitivas, conocidas también como teorias del desarrollo men-
tal, tienen su origen en la psicologia. De acuerdo con estas teorias, el sujeto
—especialmente el nifto— aprende como resultado de su accion sobre los
elementos de su medio ambiente. El aprendizaje tiene lugar cuando el sujeto
organiza e incorpora el descubrimiento, producto de su intervencién, en estruc-
turas mentales cada vez més sofisticadas (Durkin, 1985).

E! énfasis de estas teorias esta en las estructuras mentales, més que en el
sontenido de lo que se aprende. Se considera que lo que determina la accidén del
sujeto son precisamente sus estructuras mentales y, en definitiva, su grado de
lesarrollo mental. Piaget, por ejemplo, investigd y propuso varias etapas o
3stadios del desarrollo mental del nifio diferenciados por grados de complejidad
)ara actuar sobre su medio ambiente. A cada una de estas etapas se asocian
lestrezas mentales. Asi, un nifio pequefio no es capaz de aprender lo que puede
1IN nifio mayor. En este sentido, las etapas de desarrolio mental son considera-
las cruciales para determinar lo que un sujeto puede aprender en generaly, en
articular, de un video educativo (Leifer et. al., 1974).
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Algunos autores como Kohlberg (1966) subrayan que el acto cognoscitivo es
una especie de actividad “autoestimulada’ para buscar informacion externa.
Sus limites son fijados, entonces, por el grado de desarrollo de las destrezas
mentales del sujeto. Dentro de esta perspectiva, la estrategia educativa mas
eficaz seria aquella que se dirija a desarrollar las destrezas cognaoscitivas o a
acelerar el desarrollo de las estructuras mentales del sujeto.

Teorias Sociales del Aprendizaje

Contrariamente a las teorias anteriores, las teorias sociales del aprendizaje
postulan que son los estimulos externos los que actan sobre el sujeto. Esto
sucede por la conformacion de determinadas conductas a través de presentar al
sujeto "modelos’ por seguir o imitar que socialmente han sido sancionados
como adecuados. Segln esta perspectiva, el aprendizaje ocurre a través de la
observacion y de la posterior imitacién de los modelos vistos.

El énfasis de estas teorias estd en el contenido de loque se aprendeynoen la

_estructura mental del sujeto. Algunos investigadores que han aplicado estos

postutados en sus estudios sobre io que los niflos aprenden de 1a televisién
sostienen que No es necesario que exista una “"actitud’’ de ensefanza en el
video para que los sujetos receptores aprendan su contenido (Slaby y Quarfoth,
1981). La sola exposicion a las conductas y modelos presentados en la pantalla
bastaria para que el aprendizaje tenga lugar(1). Mas aun, autores como Bandura
{1973) han subrayado la importancia de un “reforzamiento vicario’”’, ya sea
sobre el contenido o sobre su transmision, que funciona como un inductor para
que el sujeto modifique o adquiera una nueva conducta. La estrategia educativa
basada en estas teorias enfatizaria la definicidon clara de lo que se propone para
ser aprendido, ya sea con reforzamientos explicitos al mensaje o evitando que se
cuelen elementos que propicien aprendizajes incidentales no esperados.

Sin negar la importante contribucion tanto de uno como de otro conjunto de
teorias al entendimiento del proceso de aprendizaje, estas teorias no han sido
integradas para la produccién de software {Henriquez, et. al., 1985). Asi, ia
literatura sobre estudios de lo que aprenden los jovenes de la pantalla, basada
en postulados de las teorias cognoscitivas arroja resultados parciales. Por ejem-
plo, los estudios de Collins (1982, 1983) aportan elementos para entender lo que
es posible que aprendan los nifios de la television segun su estado de evolucién
mental. Sin embargo, como lo han hecho notar los investigadores Bryant y

" Anderson (1983). la mayoria de la investigacion realizada con las premisas de

Jas teorias cognoscitivas no ha aportado elementos para entender la influencia
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sociocultural en el proceso del conocimiento. A lo sumo, algunos estudios
excepcionales han elaborado alguna conceptualizacidn de elementos situacio-
nales en relacidon con el aprendizaje que tiene lugar enfrente del televisor.

Por su parte, los estudios sobre el aprendizaje televisivo, inspirados en las
teorias del aprendizaje social, no obstante haber sugerido diversas formas y
formatos de presentacidon del mensaje, que han contribuido a una indudable
eficacia en su transmisidon, no han dado la suficiente atencién al desarrollo
mental de las audiencias. Mds aun, en estos estudios no se aprecia una elabora-
cién apropiada de la forma en que los sujetos construyen el significado de loque
observan (Dorr, 1986). Menos ain de todos esos elementos estructurales y
situacionales que intervienen en la recepcién.

Los receptores son asumidos méas como sujetos que ‘‘reaccionan’’ a los
estimulos transmitidos en |a pantalla, que como “constructores’” de su propio
aprendizaje. Por lo general en estudios con esta perspectiva tampoco se consi-
dera la especificidad de la videotecnologia en la producciéon de un determinado
aprendizaje.

Un intento de Integracion

Sin pretenderuna integraciéon completa de ambas teorias es posible entender al
sujeto como un sujeto social cognoscitivamente activo. Esto significa que la
actividad cognoscitiva del sujeto no estd estimulada solo por su desarrolio
cognoscitivo. Sibien el sujeto acta sobre su entorno de acuerdo con su desarro-
o mental, lo hace orientado y estimulado por la relevancia percibida de loque es
socioculturalmente propuesto para ser aprendido.

Esta forma de entender al sujeto cognoscente coincide con los postuiados de
Chomsky (1979) acerca de que sin negar que el desarrollo particular de las
destrezas mentales del sujeto determinan o que ese sujeto es capaz de apren-
der en un momento concreto, la relevancia de lo que aprende, esto es, lo que
hace que el aprendizaje sea significativo es determinado socioculturalmente.
Filosofos como Putnam (1981) han enfatizado desde su disciplina, que lo
significativo o relevante de una informacién no estéd “dentrodela cabeza’’, sino
que resulta de asociaciones hechas por el sujeto entre distintas informaciones y
la realidad. Las asociaciones, por definicidn, no son naturales, sino que son
producidas. Por tanto, no sonintrinsecas al procesamiento mental-mecanicode
la informacién,

No obstante la aun incompleta elaboracion de la conexién entre cultura y
cognicidén en la literatura internacional, existe suficiente evidencia empirica
{e.g. Triandis et. al., 1984} de que tanto la cultura general como la subculturaen
la que estd inmerso un sujeto influyen decisivamente en lo que el sujeto
aprende. La cultura provee al sujeto con una serie de expectativas y juicios
acerca de lo que vale la pena aprender. M4s aun, el desarrollo especifico de las
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estructuras mentales estd también influenciado por la cultura (Atwood, 1984,
Varenne, 1984) (2).

La influencia de la cultura en el proceso de aprendizaje, sin embargo, no es
directa, no se manifiesta en cada aprendizaje. Esto es asi, debido principalmente
aquelaculturaestablece ciertos cddigos y criterios generales que enmarcan la
elaboracion de juicios especificos acerca de 1o que es relevante aprender. El
aprendizaje no esta completamente determinado, pero tampoco es espontaneo.

Es necesario hacer notar que entanto la accion del sujeto sobre su entorno no
es sélo el resultado de su desarrollo mental, sino que estd inducida también por
lo que el sujeto percibe que social y culturalmente es relevante para ser apren-
dido, el aprendizaje es el producto de una actividad con propésito. Actividad
{agency) en este contexto se diferencia claramente de conducta, en tanto que
implica reflexién acerca de su propia accion, asi como también acerca de lo que
se espera de él (Sandel, 1982). Tanto el sujeto como individuo como otros
agentes sociales (individuales e institucionales) tienen expectativas sobre lo
que es relevante aprender. Esto significa que el aprendizaje es discriminatorioy
se produce en direcciones especificas. El que el aprendizaje sea asi significa, a
su vez, que constituye un proceso mediatizado cognoscitiva y sociocultural-
mente.

LAS MEDIACIONES EN EL PROCESO DE APRENDIZAJE

Por mediaciones se entiende aqui el conjunto de elementos que influyen el
proceso de aprendizaje y conforman su producto final, tanto provenientes del
desarrollo cognoscitivo del sujeto como de su cultura. Este entendimiento
difiere claramente del positivista en el cual se asume que las mediaciones son
“variables intervinientes’ o del modelo cibernético en el que se entienden como
“ruido’ que impide que el mensaje llegue al receptor tal como fue concebido.

No obstante esta primera delimitacion de lo que se entiende por mediaciones,
éstas han sido mas precisamente conceptualizadas de acuerdo con diferentes

perspectivas, como ‘‘esquemas mentales”, ‘‘repertorios’’ y mas recientemente
“guiones mentales” (Orozco, 1986d).

Esquemas Mentales

Para los autores con una orientacion mas psicoldgica, (y que por lo general se
adhieren a las teorias cognoscitivas) el concepto que mejor captura el sentido de
las mediaciones {cognoscitivas y socioculturales) es el de Esquemas Mentales

2. Paraunadiscusion mas amplia de este punto se recomienda el libro de H. Gardner: The Theory
of Multiple Intelligencies, Harvard University Press, EUA, 1986, en donde se muestran cémo
distintas culturas favorecen y desfavorecen el desarrollo de destrezas mentales y artisticas
diferentes.
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(Cognitive Schema). Por ejemplo, Bem (1981} sostiene que un esquema mental
es una especie de patrén que se usa para el procesamiento de la informacidén.
Por su parte, Houston (1983) subraya que un esquema mental funciona como
una estructura anticipatoria que induce al individuo a buscar determinada
informacion y adesechar otra. De acuerdo con Cheol {1985) un esquema mental
tiene cuatro funciones primordiales: dar al sujeto una guia para la seteccion de
informacidn; dar una base para evaluar la informacidén seleccionada; facilitar la
interpretacion individual de la informacion evaluada; y facilitar el uso de la
informacion en la solucidn posterior de problemas.

Repertorios

Para aquellos autores orientados mas socicldgicamente {dentro de la corriente
de las teorias saciales del aprendizaje), el concepto que mejor capta las media-
ciones internas y externas en el proceso del aprendizaje, es el de Repertorios
(Morley, 1280).

Un repertorio esta compuesto de cddigos, significados y un contexto de refe-
rencia para interpretar esos significados. Tedricos de la corriente de “Estudios
Culturales™ como Hall, {1980); Gurevitch et. al., {1982) y Curran et. al., (1982}
subrayan que el concepto de repertorio implica una premisa: que la realidad no
es inteligible por si misma. Por esto los agentes sociales (individuales e institu-
cionales) deben codificarla en una forma en la que pueda ser aprehendida por
los sujetos. En este proceso se usan cédigos especificos para “darie sentido” a
la realidad.

Un repertorio resulta de la interaccion multiple del sujeto con su aprendizaje
pasado, con nuevas informaciones y con otras personas e instituciones. Ei
repetorio provee al sujeto con un marco de referencia para percibir, significar e
interpretar la informacién percibida. Al igual que un esquema mental, un repe-
torio no es estatico, aungue no’cambia drasticamente tampoco. Los repertorios
estdn en continuo desarrollo y son influenciables por nuevos aprendizajes. A
diferencia de los esquemas mentales, los repertorios se enfocan en el contenido
de lo que es aprendido y no en las estructuras mentales que posibilitan su
aprendizaje.

Ambos conceptos, el de repertorio y el de esquema mental han sido criticados
por asumir implicitamente una traduccidn perfecta entre la informacion que se
aprendey su puesta en practica {performance). Esta “traduccién’ ha sido sujeto
de un debate !argo, pero no ha sido resueita definitivamente ni por los seguido-

res de los esquemas mentales, ni por los defensores de los repertorios (Orozco,
1987).

Los Guiones Mentales

En un intento por superar la critica a las conceptuaciones anteriores y abardar
mas adecuadamente el aprendizaje que se realiza a partir de la exposicién a una
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pantalla de televisién, se ha propuesto el modelo de los guiones mentales o
“scripts”, (Buckingham, 1986).

Genéricamente, un guion se describe como “‘la representacidon de una
secuencia de eventos organizada hacia la consecucién de una o varias metas’’
(Durkin, 1985, p. 19). Al igual que lo que sucede con los esquemas mentalesy
los repertorios, el sujeto desarrolla guiones ante la necesidad de interactuar con
su entorno. Sin embargo, a diferencia de los esquemas, que enfatizan el proce-
samiento dela informacion, y de los repertorios, que subrayan su contenido, los
guiones se centran en la actuacion del sujeto. Los guiones dan al sujeto lineas
de accidn para que actle de acuerdo con lo que es esperado.

En la literatura internacional sobre guiones se encuentran distintos matices
en cuanto a la forma de entendertos. Por ejemplo, enla literatura sobre psiquia-
tria, los guiones son entendidos como “entidades psicolégicas” inscritas en la
mente del sujeto (Berne, 1969). En esta conceptualizacidn, los guiones menta-
les existen y guian la actuacion del sujeto independientemente de los resultados

‘de su interaccion con el medio ambiente. En contraste con esta comprension

psiguiétrica, la sociolégica entiende que los guiones son producto de la interac-
cion del sujeto. Algunos autores, incluso, subrayan que los guiones son “‘repre-
sentaciones estereotipadas’ de lo que es apropiado hacer en una determinada

situacion, de acuerdo con una determinada escala de valores culturales (Dorr,
1986).

L.a conceptualizaciéon que parece mas productiva para entender y abordar la
produccion de software educativo es la Gltima, ya que permite pensar en modifi-
car la actuacién del sujeto que aprende a partir de su interaccién con la informa-
cién presentada en la pantalla.

EL DESARROLLO DE LOS GUIONES MENTALES

Los guiones son aprendides y desarrollados a través de la interaccidn social del
sujeto (Nelson, 1983). Esta interaccién comienza después del nacimiento entre
el bebé y su madre. En esta interaccion, los guiones se van aprendiendo ““natu-
ralmente’’. Esto es, no se necesita de una ensefianza especifica. El nifio va
imitando las secuencias que su madre realiza y va repitiéndolas para conseguir
metas especificas. Es importante resaltar que estos guiones no son productos
casuales delainteraccién del sujeto. Los guiones son generalizaciones de loque
regularmente pasa en un escenario real, no solode lo que pasa una sola vez. Lo
que han demostrado estudios recientes, es que no es necesario que el sujeto
que aprende unguidn lo haya “‘actuado’” en la realidad. Los guiones se aprenden
tanto por haberlos actuado como por haberlos observado (Abeison, 1976). Es por
esta caracteristica que los guiones permiten al sujeto saber qué hacer en
situaciones hipotéticas 0 saber cémo comportarse en situaciones reales, pero
en las que nunca ha estado.
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Hay que hacer notar que los guiones son siempre encaminados hacia la
consecucidon de una meta, ya sea material o no. Por ejemplo, una secuencia de
eventos puede tener la Unica meta subjetiva de ser admirado, independiente-
mente de si esta admiracion en efecto se realiza. Y es precisamente esta
existencia de metas objetivas y subjetivas en donde se evidencia el papel de ia
cultura.

Los guiones son orientados culturalmente. Ei sujeto los desarrolia en princi-
pio para sobrevivir como miembro de un grupo social determinado. Las institu-
ciones sociales: familia, escuela, trabajo, etc., tienen una serie de guiones que
tratan de inducir implicita o explicitamente en los sujetos.

A diferencia de los esquemas mentales, que no permiten integrar adecuada-
mente el papel de la cultura en el desarrollo del conocimiento y de los reperto-
rios, que no incorporan adecuadamente las determinaciones provenientes del
desarrollo cognoscitivo del sujeto en su proceso de aprendizaje, l0s guiones si
ofrecen la posibilidad de una integracidn, ademas de sugerir como se realiza la
traduccion de lainformacién asimilada o aprendida en una actuacidn especifica.

CONCLUSIONES

Sin pretender haber sido exhaustivo en el andlisis de los tres modelos para
conceptuar las mediaciones en el proceso de aprendizaje, de la exposicién
anterior pueden extraerse algunas conclusiones para la produccién y evalua-
cion de videos educativos.

En primer lugar, parece necesario invertir el orden de prioridades en la
produccién de videos, y partir del sujeto que aprende en vez de partir del
contenido por transmitir. Esto no significa desestimar la importancia técnica de
la produccidn y transmision de los mensajes, sino simplemente supeditar éstos
alas necesidades educativas y formas de aprender de los receptores. Habra que
enfatizar el diagnéstico de estas necesidades y formas de aprendizaje, mas que
el diseio a priori de formatos de presentacién de contenidos.

En segundo lugar, hay que reconocer que la retevancia del aprendizaje no es
intrinseca a la informacidn transmitida, sino que esta dada por la cultura del
sujeto que aprende. Esto significa que para que los videos y en especifico, los
guiones presentados en esos videos, sean significativos al sujeto que aprende,
no pueden ser universales. Se necesita que haya cierta “‘famitiaridad’” entre lo
que se presenta en la pantalia y lo que sucede en la vida real de los receptores o
€N su percepcion.

En tercer lugar, se ve conveniente abandonar las conceptuaciones reduccio-
nistas que postulan que la informacién que se propone para ser aprendida sélo
requiere de ser presentada claramente. La claridad siempre serd necesaria,
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pero no suficiente. El elemento crucial parece ser la puesta en escena de esa
informacion. Esto es lo que evidenciara su relevancia para ser “imitada’ por el
sujeto en su interaccién social en escenarios reales.

Seguir el modelo de guiones como mediadores y a la vez posibilitadores del
aprendizaje implica, para la produccion de videos educativos, mostrar distintas
metas que pueden alcanzarse con determinadas secuencias de acciones y
distintas opciones de estas secuencias que conducen a {a misma meta.

Es importante tener presente que el proceso de aprendizaje no termina
cuando el sujeto se retirade la pantalla. El sujeto sigue interactuando con otras
informaciones y con otros agentes sociales posteriormente, en donde se pone
en juego y puede cuestionarse la informacidn recibida del video. Es precisa-
mente en las multiples interacciones sociales de! sujeto donde se va dando un
“reforzamiento’’ positivo o negativo de la informacién que recién ha asimilado
de la pantaila. Estos reforzamientos conduciran finalmente a una apropiaciéon o
un rechazo de la informacién transmitida para ser aprendida.

Por todo lo anterior parece conveniente y practico entender que todo conte-
nido es sélo un “provocador” de aprendizaje, que su éxito en todo caso ests en
estimular nuevas interacciones y poner en marcha nuevas sintesis informativas
en los sujeto$ que aprenden. Por esto, mi recomendacidon general seria la de
abandonar la preocupacion “produccionista’ que busca perfeccionar el insumo
informativo {programa o video) en si mismo, asumiendo implicitamente que un
insumo técnicamente mas perfecto garantiza el aprendizaje. En su lugar, se ve
conveniente una preocupacidn mas “‘recepcionista’’, que contemple explicita-
mente las mediaciones internas y externas durante la percepcion y apropiacién
de los insumos informativos por los sujetos.
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