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INTRODUCCION

Este trabajo aborda un objeto de investigacion que esta presente en distintas
disciplinas y teorias como la psicologia, antropologia, sociologia, ergonomia,
disefio, teoria literaria, historia, pedagogia, comunicacion, entre otras. El
encuentro de ellas en la discusion que aqui se desarrolla ha exigido de una
estrategia tedrico metodoldgica que ha implicado el analisis de distintas
formas de representacion desarrolladas en diversos contextos historicos y
disciplinares. Ha exigido también el andlisis de la técnica del mapa
conceptual, y el desarrollo de tres propuestas para la representacion; mapa

conceptual horizontal, mapa conceptual de enfoque y el mediador hipertexto.

Estos ultimos artefactos y objetos de investigacion son parte de la estrategia
metodologica en la investigacion. Su comprension y explicacion se construye
como producto del anélisis de las representaciones y a su vez permiten la
exploracion de nuevas formas de la representacion, es por ello que estas
propuestas pueden ser entendidas en dos niveles; como una técnica de
representacion que de manera explicita norma y regula la construccion y la
lectura de las representaciones que son construidas a partir de ellas, y como un
modelo tedrico y conceptual cuya funcién es problematizar la forma en que se
construye el sentido en las representaciones, transformando la técnica en un
sistema simbolico que media los procesos sociales y culturales de

construccion e interpretacion de las representaciones.

El trabajo de descripcion, analisis y construccion de representaciones puede
ser abordado a partir del concepto de representacion visual-conceptual, su

finalidad es la de servir como instrumento conceptual para analizar diversas
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formas de representacién externa, en particular aquellas que se apoyan en el
elemento grafico ademas del conceptual y/o verbal. Ejemplo de
representaciones, ademéas de las ya mencionadas, son los graficos, tablas,

diagramas y esquemas.

A partir del concepto de representacion externa se profundiza acerca de las
funciones de las representaciones visuales-conceptuales. Se reconocen sus
caracteristicas formales que las convierten en recursos culturales disponibles

socialmente para la construccion y representacion de conocimiento.

El contexto de ensefianza que dio origen a las técnicas desarrolladas, hizo
que estas fueran integradas como parte de estructuras hipertextuales,
cumpliendo funciones como mediadores de la interpretacion de textos y el
aprendizaje de conceptos cientificos. Es por ello que una de sus aplicaciones
es el desarrollo de hipertexto e hipermedia educativo. Otras aplicaciones se
extienden al disefio de interfaces de navegacion, material educativo, desarrollo
de contenidos para educacion a distancia, modelos para la escritura
hipertextual y otros méas que podran revelar las interpretaciones de los lectores

de este trabajo.

La investigacion no se centra en los efectos de los artefactos en el
aprendizaje ni en la ensefianza, sino en comprender la representacion del
conocimiento, la representacion de conceptos, de narrativas y teorias mediante

sistemas externos de representacion visual-conceptual.

El trabajo esta ordenado en cinco capitulos. El primer capitulo presenta de
manera esquematica los conceptos utilizados en el trabajo y las relaciones més
significativas entre dichos conceptos. En el capitulo 2 se presenta la

metodologia de la investigacion. Se describen las transformaciones



conceptuales mas representativas en el desarrollo de la investigacion, esto

permite explicar al lector el proceso de analisis y desarrollo de conceptos.

En el capitulo 3, se analizan distintas formas representacionales utilizadas
en diversas disciplinas cientificas, esto permite comprender la representacion
visual-conceptual como un objeto de estudio con diversidad de formas y
funciones. En este mismo capitulo se construye el concepto de representacion
externa, el cual sirve para el andlisis de la técnica del mapa conceptual, y que
se presenta en el capitulo 4. La importancia concedida a la técnica del mapa
conceptual se debe a que las técnicas desarrolladas soportan parte de su
sistema simbdlico en el mapa conceptual y porque ésta técnica ofrece la

oportunidad de analizar practicas diversas a nivel mundial.

El capitulo 5 abarca las técnicas desarrolladas en esta investigacion; mapa
conceptual horizontal, mapa conceptual de enfoque y mediador hipertexto. El
analisis realizado permite conceptualizar a estas técnicas como modelos
tedricos que permiten imaginar formas y estructuras discursivas, algunas de
ellas realizadas parcialmente en el proceso de disefio y programacién como
artefactos informaticos. En este capitulo se introducen algunos conceptos
provenientes de la teoria sociocultural para comprender las funciones
mediadoras de los artefactos. Esta teoria brinda ademaés, un vinculo con las

posibles aplicaciones en la practica educativa.

La utilidad de esta investigacion para la educacion, la investigacion y el
disefio de material educativo dependen fuertemente de la participacion en las
comunidades de investigacion y educacion. Varias de las ideas originadas en
esta investigacion han sido parcialmente presentadas a las comunidades
educativas y de investigacion por medio de talleres, cursos, conferencias,
participacion en congresos y publicaciones. Es necesario ahora el desarrollo
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maés especifico de materiales y aplicaciones. Esto implica la construccion de

un nuevo proyecto en el marco institucional.

En lo que respecta al terreno teorico y conceptual esta tesis ofrece nuevos
objetos de interés para la investigacion en distintos campos del conocimiento.
En las conclusiones se ofrecen algunas reflexiones acerca de la metodologia
de la tecnologia educativa y algunos elementos tedricos y conceptuales a

considerar para una “teoria del mapa conceptual”.

Xl



CAPITULO 1
PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

1. Planteamiento del problema

Distintas formas de representacion externa son reconocidas por distintos
autores como dispositivos, artefactos, soportes o medios para preservar,
transmitir y construir conocimiento. Estos mismos objetos reciben distintos
nombres, de acuerdo al saber, disciplina o teoria que las reconozca, y cada una
de estas perspectivas destaca una u otra caracteristicas de tales objetos. El
desarrollo paralelo de las teorias acerca de estos objetos, supone en el plano
epistemologico la constitucion de distintos objetos de investigacién. El
analisis formal (caracteristicas formales) y funcional (funciones de la
representacion en un contexto social y cultural) de tales objetos ha permitido
en esta investigacion reconstruir los distintos objetos en uno so6lo llamado

representacion visual-conceptual.

Esta accion metodoldgica y conceptual reconstruye un concepto y un objeto
de estudio, sin pretender su unificacion o generalizacion a todas la disciplinas
y teorias de las cuales surge, se busca contribuir a la construccion de un objeto
complejo que abre nuevas interrogantes y nuevas maneras de problematizar la
investigacion en distintos espacios disciplinares y tedricos, algunos de ellos

abordados en el desarrollo del documento.

La construccion del concepto de representacion visual-conceptual ha
seguido un proceso guiado por el desarrollo de conceptos. El interés central es
analizar y comprender las representaciones externas y como éstas cumplen

funciones en los procesos de construccion y representacion del conocimiento.



Las representaciones visuales-conceptuales se abordan en su caracter
externo y simbolico, reconociendo funciones que les permiten estructurar el
hipermedia que las contiene, asi como también comunicar conocimientos,

informacion o saberes.

Se ha encontrado en la perspectiva de la psicologia sociocultural ciertos
elementos tedricos y conceptuales que permiten construir un analisis acerca de
las representaciones visuales-conceptuales. En esta perspectiva, las
representaciones visuales-conceptuales son analizadas en su caracter de signo
externo (Kozulin, 1999; Vygotski, 1995) y como mediadores del aprendizaje
(Kozulin, 2000; Wertsch, 1985, 1998).

En una perspectiva méas general, los distintos sistemas de representacion
pueden considerarse como herramientas culturales (Cole, 2000) cuya funcion
es la de ser mediadores semioticos (Wertsch, 1998) que permiten la

comunicacion y colaboracion entre las personas (Crook, 1998).

La investigacion en la perspectiva sociocultural ha prestado interés en las
posibilidades mediacionales de los signos externos reconociendo entre ellos:
el habla, los sistemas para contar objetos, los mapas geogréaficos, diagramas,
dibujos, esquemas, arte, simbolos algebraicos entre otros (Riviére, 2001,
2002). De estos signos externos, lo que constituyen interés para la presente
investigacion son aquellos cuyo sistema simbélico integra la composicion
gréfica y la proposicional, tal es el caso del mapa conceptual (Novak, 1998;
Novak y Gowin, 1988), los mapas conceptuales de enfoque (Aguilar Tamayo,
2002; Aguilar Tamayo y Medrano Silva, 2004), mediador hipertexto (Aguilar
Tamayo, 2002, 2003; Aguilar Tamayo y Garcia Ponce de Leo6n, 2001) y el
mapa conceptual horizontal (Aguilar Tamayo, 2002), estos tres Gltimos son

productos de esta investigacion.



Las representaciones visuales-conceptuales desarrolladas en el transcurso
de esta investigacion han partido de la técnica de representacion de los mapas
conceptuales. Estos fueron originalmente planteados por Novak y Gowin
(1988, Novak, 2001) y sus aplicaciones en la educacion y la investigacion del
aprendizaje han suscitado un debate extenso, generalmente en la perspectiva
de la teoria del aprendizaje ausubeliana (Ausubel, 2002) y las aproximaciones
constructivistas en la educacion y en la psicologia (Mintzes, Wandersee y
Novak, 1998, 2000).

El mapa conceptual de enfoque, el mediador hipertexto y el mapa
conceptual de enfoque son en cierto sentido, las respuestas a las demandas
planteadas en un determinado escenario educativo, pero su construccion
involucra aspectos mas all4 del ordenamiento didactico de los contenidos, ya
que implicaron el desarrollo de técnicas representacionales especificas. El
proceso de desarrollo implicé la problematizacién de la representacion y
planted interrogantes que sélo podian ser resueltas en el propio proceso de
disefio, y en ocasiones, el proceso de disefio planteaba hipotesis sobre la
representacion visual-conceptual, cuya respuesta o comprobacion sélo era
posible en el desarrollo mismo de la representacion, es decir, la hipotesis
consistia en imaginar o concebir un cierto tipo de representacion visual-
conceptual que permitiera el cumplimiento de ciertas actividades u objetivos,
0 la construccion de un cierto tipo de discurso que permitiera precisamente el

desarrollo de ciertas actividades.

Una particularidad de las representaciones que se presentan y estudian en
este trabajo es su contexto hipertextual y electronico. El hipertexto puede ser
considerado como una estructura discursiva que integra texto, imagen y otras

formas de informacion como video y audio. Cuando integra esta diversidad de
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formas representacionales recibe el nombre de hipermedia. Asi las
representaciones visuales-conceptuales son a la vez parte del hipertexto e
hipermedia y cumplen funciones importantes como interfaces de navegacion

al interior de los sistemas de informacién.

El desarrollo de la investigacion ha permitido plantear el hipertexto y las
representaciones externas como artefactos culturales que cumplen funciones
mediadoras para la ensefianza y el aprendizaje, y también, como estructuras o

formas que sirven para preservar y construir conocimiento (Pozo, 2003).

Los problemas que en esta investigacion se plantean se encuentran dos
niveles, por una parte lo que se refiere al disefio y construccion de las
representaciones visuales-conceptuales y por otra, el uso de estos productos
como modelos tedricos a partir de los cuales comprender o reconocer las
funciones que la representacion visual-conceptual en los procesos de

representacion y construccion del conocimiento.

El disefio de las representaciones visuales-conceptuales implica a su vez
elementos tecnicos, teoricos y tecnoldgicos. Los aspectos técnicos se refieren
a cuestiones de disefio y al uso de herramientas informaticas para el desarrollo

del disefio conceptual, es decir, su expresion como software o producto.

El aspecto tedrico en el disefio y construccion de las representaciones
visuales-conceptlales considera a las representaciones como herramientas
simbolicas y herramientas psicoldgicas. Esta aproximacion permite
comprender las representaciones externas como una obra de autor con
caracter publico, expuesta a procesos de interpretacién normados y mediados
por practicas culturales y académicas. Este escenario analitico permite
introducir conceptos como: autor, interpretacion y texto, entre otros, y por

tanto, traslada el concepto de diserio, de la tecnologia educativa, al espacio de
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la produccidn de textos. Otros aspectos del disefio tiene que ver con la funcion
de las representaciones como interfaces de navegacion con aplicaciones en

hipertextos educativos.

En lo que respecta a los aspectos tecnoldgicos, estos tienen que ver con la
relacion, en tension, de las herramientas informaticas como artefactos
semioticos y la construcciéon de otros artefactos igualmente semidticos. La
construccion de las representaciones implican el uso de herramientas
informaticas cuya funcién y uso se describe en parte por lo técnico, pero no
completamente, el factor tecnoldgico implica una perspectiva mas compleja de
relaciones entre tecnologia simbolica y tecnologia informatica. Las funciones
de la tecnologia son determinadas y determinantes de una compleja red de
practicas culturales y profesionales. La escritura de representaciones es
posibilitada y restringida por sistemas simbolicos y los medios para crearlos,
fijarlos y distribuirlos, en un contexto de précticas culturales y sociales de

produccién y consumo de conocimiento.

1.2. Conceptualizacion de las representaciones visuales-
conceptuales

Las representaciones visuales-conceptuales del conocimiento son unidades
de informacidn y/o unidades discursivas integradas de imagen y texto. Esta
unidad visual-conceptual contiene, o representan en si misma informacién y

conocimiento. La unidad visual-conceptual puede ser una estructura discursiva



y/o ser parte de otra unidad discursiva mas amplia que la contenga, como seria

en el caso de un hipertexto.

En el contexto de la ensefianza y aprendizaje, las representaciones visuales-
conceptuales pueden cumplir funciones de organizadores previos (Ausubel,
2002), sintesis, analisis e interpretacion de informacion (Novak, 1998; Novak
y Gowin, 1988), interfases de navegacion estructurada y organizada para
acceso a la informacion (Cafas, Ford y Coffey, 1994; Cafas, Leake y Wilson,
1999; Carnot, Dunn y Cafias, 2001; Coffey y Cafas, 2000). Como parte de un
hipermedia educativo y en el contexto de una determinada practica educativa,
las representaciones visuales-conceptuales pueden servir como mediadores
para el aprendizaje (Kozulin, 2000; Wertsch, 1985, 1998) y herramientas
cognitivas y/o mentales (Jonassen, 2000). En un sentido amplio las funciones

de las representaciones visuales-conceptuales pueden ayudar o ser parte de:

e Como herramientas mentales o cognitivas que facilitan o permiten
procesos psicoldgicos superiores necesarios para el aprendizaje conceptual

de las disciplinas cientificas.

e Como interfases de navegacion y acceso a la informacion dirigidas a

facilitar los aprendizajes.

! Un caso que ilustra acerca de cémo una unidad visual-conceptual contiene en si
informacion y puede ser parte de una estructura mas amplia conformando asi otra unidad
visual-conceptual, es el trabajo elaborado por Horn (1998) y un equipo de colaboradores y
expertos. Horn y colaboradores desarrollaron un conjunto de siete mapas para mostrar el
debate en torno a “si las computadoras pueden pensar”. Los mapas estan integrados por
imagenes, formas, lineas y texto y estan impresos en tamafio pdster y conforman una
unidad visual-conceptual. Es posible encontrar al interior de los mapas otras unidades de
informacion, también visuales-conceptuales, que tienen sentido en si mismas. El conjunto
de ellas y su interrelacion explicita por medio de lineas y enunciados que relaciona
unidades y elementos internos dan coherencia al mapa general. A su vez, cada mapa puede
interrelacionarse con los otros dando forma a un “mural” que integra todos los mapas.



e Como el desarrollo de una técnica de representacion que se origina en los
mapas conceptuales propuestos por Novak y Gowin (1988) pero que por su
ambito hipertextual-electronico requieren y exigen posibilidades visuales y

funcionales no consideradas en la propuesta original.

e Como modelos que permiten el ensayo, reflexidn o teorizacién acerca de la

construccion del discurso del hipertexto y el hipermedia.

1.3. El contexto socio-cultural en los que se enmarca la
investigacion

Los medios que soportan y preservan la informacion se han diversificado,
ademas del papel se encuentran los medios electronicos-digitales (Kerckhove,
1999, 1999; Simone, 2001). La estructura de la informacion depende en parte
de las posibilidades que ofrecen el medio o tecnologia que la soporta. El texto
escrito puede ser considerado una tecnologia de preservacion y construccion
del conocimiento (Olson, 1999), el texto escrito puede ser soportado,
almacenado vy distribuido utilizando el papel asi como el medio electronico-
digital. En términos de las funciones sociales y culturales del texto, no existe

diferencia entre un texto impreso y su version electrénica.

El libro es una tecnologia de soporte asociada al texto (Chartier, 2002),
como tecnologia de preservacion y almacenamiento de informacion,
fisicamente restringe y posibilita ciertas estructuras discursivas (Simone,
2001). El uso de indices, tablas de contenido, marcas, tipografia, estructura
visual, grafica del texto, la numeracion de las paginas entre otras cosas mas,
son parte de la tecnologia del libro (Chartier, 2000). Estas caracteristicas
varian de acuerdo a posibilidades técnicas y tecnologicas de la impresion y

procesamiento de textos (Landow, 1995), por lo que la forma y estructura del
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texto se pueden ver impactadas por desarrollos distintos al de la disciplina
que da origen al conocimiento (Bolter, 2001). ElI conocimiento por tanto no
solo responde a la metodologia de una disciplina y ciencia, sino también por

las tecnologias de construccion y preservacion del conocimiento.

El hipertexto mantiene la relacion con la escritura por el uso de la
tecnologia alfabética, pero su soporte permite la introduccion de cambios en la
estructura del discurso. Las funciones del texto electronico y el impreso
pueden ser las mismas, la manera en que se cumplen dichas funciones no. El
hipertexto es una forma de escritura y lectura no secuencial que rompe con la
tradicion lineal del texto escrito y de la narracion de las cosas (Horn, 1989;
Landow, 1995; Moreno, 2002; Nielsen, 1995).

Las nuevas formas de representacion visual-conceptual, y algunas otras que
tienen un uso extendido en diversas disciplinas, se insertan en las nuevas
formas de escritura y lectura que ofrece el hipertexto. Algunas
representaciones visuales-conceptuales, adquieren funciones que lo hacen
parte del mismo texto, se convierten asi en formas para “contener” y ordenar
el conocimiento, e incluso para construirlo, se transforman de ser un accesorio

paralelo a ser parte del mismo texto.

La representacion externa sigue ciertos criterios y convenciones sociales y
culturales, estos pueden ser formalizados en técnicas de representacion que
dependen del sistema simbodlico y cultural del que son parte. EI mapa
conceptual, mapa conceptual horizontal, mapa conceptual de enfoque y el
mediador hipertexto son parte de un sistema simbolico que algunos autores
consideran como una nueva forma de estructurar el lenguaje y Ila

comunicacion (Horn, 1998; Simone, 2001).



Para fines de analisis, deben distinguirse dos procesos en la representacion
externa y de las representaciones visuales-conceptuales en particular. Por una
parte el caracter fisico y externo de la representacion (Marti, 2003; Perner,
1994; Pozo, 2001, 2003) implica un soporte que la hace estable y sensible a
otras personas (Olson, 1999). Por otra parte el proceso de construccion de la
representacion que puede ser estudiado como un proceso representacional
interno del sujeto el cual es exteriorizado produciendo precisamente la

representacion como objeto externo (Pozo, 2001, 2003)

Existen otras técnicas de representacion, ademas de los mapas
conceptuales, que son parte del contexto de desarrollo de las técnicas que se
presentan en este trabajo, asi como también distintas aproximaciones tedricas
con diversas propuestas de disefio, entre estas pueden mencionarse: mapas de
telarafia, redes semanticas, redes mentales, mapas mentales, mapas de arbol,
mapas semanticos, entre otros. Cada una de estas propuestas se fundamentan
en teorias sobre el aprendizaje y su aplicacién varia y depende segun a las

concepciones educativas en se apliquen.

En algunos casos el uso y aplicacion de representaciones visuales-
conceptuales se han extendido y diversificado sus funciones mas alla de las
propias expectativas de los autores que les dieron origen. Una razon puede
encontrarse en las propiedades de la representacion y la teoria que lo sustenta
que brindan la posibilidad de su generalizacion. Existe otra explicacion del
cambio de las funciones de las representaciones. El uso de las técnicas sin que
medien los fundamentos teoricos que originalmente las acompafiaba.
Adicionalmente debe considerarse que todo sistema de representacién cambia
sus funciones histéricamente como parte de procesos de innovacion, ruptura o

adaptacion, como lo demuestran los distintos estudios sobre la escritura o
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sobre el uso de diagramas en los textos, entre otros (Clemente Linuesa, 2004;
Olson, 1999; Petrucci, 2003; Vitta, 2003).

El interés por representar graficamente el conocimiento, informacion o
datos, no pertenece Unicamente al campo de la psicologia, existen otras
variedades graficas ideadas y originadas de disciplinas como la economia,
administracion, matematicas, ingenieria, historia, disefio, informatica,

comunicacion, entre otras (Tufte, 1997).

El uso extendido de la imagen, sea como recurso didactico, ilustracion,
complemento o informacién en la educacion, y en lo cotidiano con tecnologias
audiovisuales como el video, television, cine, juegos interactivos, tecnologias
impresas como comics, por mencionar los méas evidentes, han dotado a los
sujetos de experiencias audiovisuales compartidas social y culturalmente. A
estas formas de representacion y comunicacion que integran palabras e
imagenes Horn (1998) les llama lenguaje visual. Las reglas y convenciones
del lenguaje visual es producto de una gran diversidad de practicas y
tecnologias que se han influido unas a otras, el desarrollo de las tecnologias de
la informacién y de la comunicacion participan también como medios Yy

lenguaje.

El conocimiento necesario para desempefiarse en roles sociales no se

encuentra solamente en los libros®. En algunas areas del conocimiento el uso

2 El conocimiento sobre las cosas puede ser contenido y preservado de diversas maneras.
En el caso de occidente, en lo que se refiere al conocimiento abstracto o conceptual, la
forma de construccion, preservacion y transmision del conocimiento es escrita, ain y
cuando en la generalidad de las précticas educativas presenciales, la forma sea oral, esta
tiene la finalidad de conducir al alumnos de apropiarse de los conocimientos contenidos en
los libros. El texto escrito contenido y estructurado en la forma de libro, puede ser
almacenado y catalogado, en ese momento, cuando el libro pasa ser administrado, se
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de medios como el hipertexto o publicaciones electrénicas es cada vez mas
comun y conveniente. El codigo en el cual se encuentra la informacion no es
solo alfabético, en algunos casos el sonido, imagen, esquemas 0 video son
parte de la informacion. La forma en que se accede a la informacién requiere
de interfases cuya funcionalidad dependera de la estructura discursiva del

texto.

El aprendizaje de los contenidos de un texto escrito demanda al sujeto la
puesta en marcha de destrezas y habilidades de lectura que pueden ser
organizadas y potenciadas mediante técnicas (Beltran Llera, 1996). El
aprendizaje requiere de estrategias y técnicas adicionales a las de la lectura.
La reconciliacion integradora o el aprendizaje significativo (Ausubel, 2002)
no depende de la lectura de los textos sino de los procesos cognitivos
asociados a la lectura como actividad de aprendizaje y el uso de las técnicas y
estrategias de forma consciente y autorregulada, es decir como parte de un

proceso metacognitivo (Pozo Municio, 2001).

El uso de la imagen y esquemas, asi como de otras representaciones del
conocimiento e informacion han sido preocupacion de la didactica y la
pedagogia (Mathewson, 1999; Prd, 2003; Rodriguez Diegez, 1996;

Wandersee, 2000). El recurso de la imagen ha sido valorado desde siglos atras

convierte en informacion disponible. La informacion puede ser medida, en el caso de los
textos escritos e impresos, por el nimero de palabras, diagramas y paginas. En el caso de
los textos electronicos, la medida puede incluir la cantidad de bytes. Cualquier medida de la
cantidad de informaciéon en cualquiera de los casos no dice nada con respecto al
conocimiento que contienen. En la sociedad de la informacion y /o del conocimiento (Pozo
Municio, 2001; Tedesco, 2000) se pierde la diferencia entre conocimiento / informacién.
Internet es una tecnologia para acceso a la informacion y no para acceso al conocimiento,
a menos que, en el marco de una intencionalidad educativa, o en actividades de aprendizaje
de los sujetos puede utilizarse como herramientas para el conocimiento.
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debido a las posibilidades que brinda para la “explicacion” y facilitar la

comprension de la cosa que se explica.®

Distintos desarrollos culturales, asi como tecnologicos, han cambiando las
posibilidades para imaginar y utilizar la imagen con una intencion
explicativa.” El desarrollo de tecnologias como la imprenta y su
perfeccionamiento con un mejor registro de la imagen e incluso nuevos
materiales y colores ha permitido imaginar nuevas posibilidades en el disefio.
De forma similar ocurre con la publicacion electrénica, la imagen adquiere
nuevas caracteristicas y posibilidades al separarse de las condiciones fisicas
del papel y el libro y asi como la posibilidad de integrarse en una estructura

discursiva hipertextual.

La imagen toma hoy posibilidades distintas al encontrar su espacio de
representacion en la pantalla que tiene condiciones distintas a la del papel,
pero que también condiciona las posibilidades de representacion (definicion
de pantalla, color, dimensiones, proporciones...). Por otra parte, la
“manipulacion” de la imagen permite llevarla a grados de interactividad o
movimiento y sonoridad, por lo que se transforma en un objeto que integra
sonido, imagen, texto y movimiento sin que lo convierta en video o
animacion. Las experiencias hipertextuales y multimediales se expanden cada

vez mas, Internet es el “lugar” de encuentro con estas estructuras discursivas.

3 Existen distintos modelos que proponen y analizan las funciones de la imagen en el
discurso pedagogico, una Buena sintesis la ofrece Rodriguez Diéguez (1996).

* Robert Horn (1998) destaca algunos inventos y representaciones ligados al desarrollo
tecnoldgico y a las representaciones visuales del conocimiento que se construia en
momento historicos determinados. Comenta a cerca en lenguaje egipcio escrito, el uso de
tablas de informacion (era Ptolomea en Egipto segundo siglo), diagramas (edad medieval),
los esquemas de lineas de tiempo (1765), representaciones graficas de datos estadisticos
(1805) etcétera.
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Las caracteristicas visuales y abstractas (conceptuales) de las
representaciones hacen necesario preguntarse por cuestiones de percepcion,
acerca de la composicion grafica con respecto a la compresion de los
contenidos conceptuales (Card, Mackinlay y Shneiderman, 1999; Harvey,
1999; Ware, 2000). También es importante reconocer los convencionalismos

adoptados en el lenguaje visual e hipertextual.

La tradicion dominante de la produccién de material educativo requiere de
la validacion de los desarrollos bajo metodologias de corte experimental y
comparativo. Es posible sin embargo, considerar que ciertos desarrollos se
enmarcan en el contexto de produccion de textos cuya funcion es la
representacion del conocimiento cientifico, y por tanto meter en juego otros
sistemas de validacion como los procesos mismos que se dan las comunidades

académicas y de investigacion.
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CAPITULO 2
LA METODOLOGIA

2. La metodologia

El anélisis de las representaciones visuales-conceptuales no esta separado
del proceso de disefio y construccion. Las representaciones visuales-
conceptuales desarrolladas, como parte del proceso de investigacion, han sido
producto de un proceso dinamico de conceptualizacién, analisis y redisefio.
Este proceso permitio la construccién y descubrimiento de propiedades
funcionales de las representaciones creadas, asi como el analisis de otras
distintas ya existentes, el resultado de este proceso ha sido la formulacion de
determinadas técnicas de representacion y la construccion de un objeto de

estudio mas complejo para la problematizacion en distintos campos y teorias.

Por disefio se entiende el proceso que tiene como resultado una técnica de
representacion. Esta, es sintesis y producto del analisis de otras formas
representacionales y permite fijar las normas para la elaboracion y lectura de
las representaciones. Sin embargo, la representacion como producto, no sélo
se explica por los aspectos formales en su construccion, sino también por los
funcionales, que depende de un contexto social y cultural que regula su
interpretacion, esta ultima relacionada a practicas académicas y de

construcciéon del conocimiento.

La forma en que se conceptualiza el disefio de una cierta representacion
determina, en parte, sus funciones y las interpretaciones posibles que puedan
hacerse de dicho objeto. La misma técnica puede adquirir funciones distintas

de acuerdo a un contexto o practicas sociales y culturales, y estas no siempre
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responden a un plan de disefio. Las transformaciones funcionales de los
sistemas de representacion son parte de procesos histéricos y culturales, el
mapa conceptual es un sistema cuyas funciones se han transformado y que
actualmente continda transformandose aln y cuando la técnica se mantenga
estable. EI mapa conceptual de enfoque, mapa conceptual horizontal y el
mediador hipertexto son producto de una transformacién funcional de los
sistemas externos visuales-conceptuales, esto provoca en ciertos casos, la

reconstruccion o innovacion en la técnica de representacion.

Los procesos de transformacion de las técnicas de representacion y de las
funciones semidticas y cognitivas de los sistemas de representacion, pueden
ser provocadas y aceleradas en el proceso de investigacion. Si bien la revision
analitica e historica de diversos sistemas de representacion permite
comprender que las formas actuales de representacion mantienen vinculos
funcionales y formales con sistemas anteriores, también es cierto que el
reconocimiento de dichos elementos permite el disefio y construccion de
propuestas para la representacion, y a partir de ellas, problematizar y
comprender las formas actuales como sus posibles desarrollos futuros. En este
sentido, el mapa conceptual horizontal, mapa conceptual de enfoque y el
mediador hipertexto son modelos conceptuales para indagar y problematizar,
y son también propuestas objetivadas en técnicas que forman parte de los
artefactos disponibles social y culturalmente para la representacion y
construccién de significados, como modelos son parte de los instrumentos

conceptuales para construir y analizar otros sistemas de representacion.
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2.1. La metodologia como proceso

Las representaciones visuales-conceptuales que durante la investigacion se
han creado, requieren de un entorno hipertextual y por tanto informatico, lo
que implica que ciertas de sus caracteristicas y/o funciones solamente pueden
ser expresadas y observadas en su existencia como documentos electronicos o

artefactos informaticos.

El desarrollo de la investigacion implico el uso de herramientas
informaticas y de programacion. El disefio o concepto de una representacion,
como puede ser el mapa conceptual de enfoque, el mediador hipertexto o el
mapa conceptual hipertextual, depende de las herramientas disponibles y del
dominio que sobre ellas se tenga para poder realizar el disefio en un artefacto

concreto.

Aunque resulta significativo el dominio de las herramientas para la
construccion de las representaciones, el interés no radica en la funcionalidad o
caracteristicas técnicas de las herramientas, sino el como estas dan lugar a una
técnica de escritura. En ese sentido, las diversas aplicaciones informaticas
utilizadas son parte de las herramientas de escritura y cada una de ellas
resulta mas o menos adecuada para el desarrollo de una y otra representacion.
El otro aspecto de las herramientas de escritura tiene que ver con el sistema
simbdlico construido social y culturalmente y que ofrece el soporte para los

sistemas representacionales utilizados en la escritura.

La formulacion de las técnicas del mapa conceptual de enfoque, mediador
hipertexto y el mapa conceptual horizontal fue posible en un momento de
estabilidad entre el disefio y la critica y andlisis a otras técnicas de

representacion, entre estas ultimas la del mapa conceptual.
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Dado el contexto educativo que dio origen a las técnicas de representacion,
se considerd en un primer momento que el enfoque de la tecnologia educativa
ofrecia un buen marco para la teorizacion de las técnicas. Sin embargo, la
metodologia de la tecnologia educativa implica procedimientos de validacion
de productos para la construccion de un modelo tecnologico, lo que significa
un proceso de prueba, adaptacion y modificacion del producto de acuerdo a la

medicion y comparacion de sus efectos.

Considerado asi, la metodologia de la tecnologia educativa, no permite
indagar acerca de las caracteristicas de las representaciones, sino los efectos
(parciales) de estas sobre los sujetos. Las caracteristicas y funciones de las
representaciones, como parte de los objetivos de la investigacion, se veian
reducidas desde la tecnologia educativa a un listado de caracteristicas

formales, es decir, a una descripcion de la técnica de representacion.,

El esquema de la tecnologia educativa, guiado por la busqueda de la mejora
del producto para su adaptacion a las condiciones cognitivas de los sujetos o
para determinar la “validez” del producto, impide la indagacion acerca del
como se constituyen las funciones representacionales atribuidas a dichos
objetos. Otra de las dificultades de adoptar el paradigma de la tecnologia
educativa se debe caracter discreto y fragmentado de las mediciones o

valoraciones de los métodos experimentales.

La teoria sociocultural ofrece conceptos analiticos como el de artefacto
cultural, concepto de mayor complejidad que el de material educativo o
instruccional, estos ultimos mas cercanos a la perspectiva tecnologica. La
perspectiva sociocultural permitié, entre otras cosas, comprender que el
desarrollo de cualquier artefacto cultural se da como parte la actividad humana
en ciertas condiciones culturales e historicas. Asi la construccion de sistemas
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de representacion y sus funciones pueden explicarse como procesos
intencionales regulados, normados, potencializados y restringidos por un

complejo sistema cultural y social.

La perspectiva sociocultural y la psicologia cognitiva permitieron construir
el concepto de representacion externa, y con ello un objeto mas definido, en
un primer momento diferenciado de la representacién interna, pero en otro
momento, como proceso y como producto que tiene presencia fisica y
significado cultural. Esto permitio el reconocimiento de los objetos, ya
reconocidos como artefactos culturales, como objetos de estudio de interés
para otras disciplinas. El concepto de representacion externa permite
reconocer a otros objetos mas especificos generalizados en dicho concepto,
como son: texto, tablas, graficas, lenguaje, dibujos, pinturas, mapas

geograficos, esquemas y otros mas.

La diversificacion o identificacién de objetos culturales permitié algunas
indagaciones especificas, por ejemplo sobre el diagrama o el esquema, o el
texto. La introduccion del concepto de texto remitio a otros, como los de
autor, lector e interpretacion; conceptos que también marcaron una
perspectiva critica a los conceptos de la tecnologia educativa, como son los de
usuario y alumno. Otros conceptos como el de sujeto, tomado originalmente
de la psicologia cognitiva, es desplazado, ampliado o complementado, segun
el caso, por los conceptos de autor y lector. Asi el aprendiz es un lector que

aprende y no un sujeto con eventos cognitivos.

El mapa conceptual, mapa conceptual de enfoque, mapa conceptual
horizontal y el mediador hipertexto, pueden ser conceptualizados como
artefactos culturales, cuya construccion en un determinado contexto, es
producto de una accion de autor, su significado e interpretacion es una
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construccion y practica de lectura y escritura. Son considerados también como

textos sujetos a interpretacion.

La nueva perspectiva de analisis, el texto y su interpretacion, abrio la
posibilidad de reinterpretar el mapa conceptual. Permitié conceptualizar
acerca de las funciones de la representacion, derivado de ello, junto con
constante disefio y desarrollo de artefactos, se descubrié y demostro la funcion

narrativa del mapa conceptual y de los demas artefactos.

Otras funciones que recobraron interés puesto que primeramente se
vinculaban a teorias mas cercanas los sistemas de informacion, fue el de
interfaz para la navegacion hipertextual. La comprobacién de dicha funcion
solamente es posible en la misma estructura del hipertexto. El artefacto
cultural pasa asi a ser un modelo tedrico para demostrar si es posible la

construccion de un discurso hipertextual con ciertas propiedades.

El hipertexto es también un artefacto cultural, su estructura depende del
soporte tecnologico y de la experiencia de lectura, esta Gltima posibilitada por
el interfaz. El interfaz puede orientar una cierta lectura sobre otra, se convierte
en un mediador entre la actividad de lector y la representacion hipertextual,
dado que el interfaz es producto de un autor y la actividad de ambos (lector y
autor) se da en un determinado contexto, en este caso educativo, la funcion del
interfaz no so6lo es en el plano informatico, sino simbdlico, adquiere una

funcidon de mediador semidtico.

Aunque el relato de las transformaciones y ramificaciones conceptuales
parece ser un proceso lineal y progresivo, en realidad la construccion de los
conceptos ha sido un proceso menos diferenciado y lleno de recurrencias en
lecturas y reinterpretaciones. Los conceptos actuales sobre el mediador

hipertexto, el mapa conceptual de enfoque y el mapa conceptual horizontal,
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son resultado del proceso de investigacion implico la lectura, andlisis y
construccion conceptual continua de los artefactos. El relato de la metodologia
es, como todos los relatos, una forma de organizar el recuerdo sobre lo pasado

para dar coherencia a un presente.

Se puede describir la metodologia de la investigacion como un proceso
interpretativo estructurado por conceptos. El concepto como herramienta
interpretativa juega un papel fundamental en la investigacion, por medio de
este se construyo el objeto y se compard con otros objetos-conceptos. En este
sentido es posible decir que la metodologia no es una construccion concluida
desde el inicio de la investigacion, sino mas bien es un producto de la
investigacion en la que se construyeron simultdneamente el objeto y los

conceptos para aproximarse a este.

El objeto de investigacion (representaciones visuales-conceptuales) es
advertido por teorias y disciplinas de manera parcial. La pintura, los mapas
geograficos, los textos, la fotografia son objetos sensibles y son transformados
en distintos tipos de objetos al momento de ser interpretados o creados desde

las distintas aproximaciones.

El seguimiento y construccion de los objetos mediante los conceptos ha
llevado a un recorrido por diversas teorias y disciplinas, en ese sentido la
investigacion tuvo un caracter interdisciplinario, las areas a las que pertenecen
esta investigacion se solapan, pero resulta evidente que el contexto educativo
y las implicaciones en el desarrollo de artefactos educativos son los que ganan
méas presencia. Los artefactos elaborados se originaron en problemaéticas
educativas, aunque como se ha dicho, estos han sido transformados
conceptualmente de su condicion de material educativo, a artefactos
culturales.
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En el apartado siguiente se explica como funcionan e interactdan los
conceptos que construyen el argumento de la tesis, se ha decido presentarlos
fundamentalmente mediante el mapa conceptual, que como se ha visto,

constituye un texto a interpretar.

2.2. Los ejes de analisis conceptual de la investigacion

La forma en que los conceptos interactian en el proceso de analisis y de
construccion del conocimiento de esta tesis serd presentada mediante mapas
conceptuales, esto permitira una explicacion mas sintética y se mostraran las
interrelaciones mas significativas entre los conceptos. Adicionalmente permite

hacer uso de la técnica del mapa conceptual como una unidad discursiva.

En los mapas conceptuales se sintetizan relaciones conceptuales, puentes
conceptuales entre disciplinas y lineas arguméntales que se han seguido en el
trabajo de investigacion, algunos aspectos de los mapas conceptuales seran
comentados a continuacion, mientras que otros podran ser explorados en la

lectura directa del mapa conceptual.

En el mapa conceptual (mc) 2.1 se presenta una aproximacion al mapa
conceptual de enfoque, mapa conceptual y mediador hipertexto a partir del
concepto de representacion visual-conceptual. EI mc 2.1 corresponde a una
fase de la investigacion en que los sistemas de representacion (mapa
conceptual de enfoque y el mediador hipertexto) habian sido ya desarrollados
y fijado en gran parte los aspectos técnicos para su desarrollo. Se integran
conceptos para describir sus funciones, tales como mediador y narrativa,
estos conceptos cobraron relevancia importante en el analisis de otras

representaciones.
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En el mc 2.2 se presenta una descripcion sobre la construccion del
documento de la investigacion, se destacan los temas presentes en todo el
desarrollo del documento y en parte de la investigacion. Los temas son
construcciones conceptuales y a su interior coexisten relaciones conceptuales
que pueden observarse en el mc 2.3. Las relaciones conceptuales englobadas
en un tema implican un trabajo interdisciplinario, la relacion entre conceptos
de distintas teorias y disciplinas implicé la identificacion de conceptos puente,
que representan objetos o temas de encuentro entre diversas disciplinas y
teorias aun cuando el desarrollo de las explicaciones siguen, generalmente,

caminos paralelos entre ellas.

En el mc 2.4 se presentan los conceptos que sirvieron como puente entre
otros sistemas conceptuales provenientes de diversas disciplinas y teorias. En
el mc 2.5 puede observarse como los conceptos se agrupan en subsistemas
explicativos que llegan a interconectar teorias y disciplinas diversas, estos
pueden distinguirse como areas dentro del mapa conceptual. Los conceptos
articuladores permitieron interconectar con sistemas explicativos muy
diversos, permitiendo un andlisis mas complejo del objeto de estudio

consultese nuevamente el mc 2. 4.
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Mapa Conceptual 2.1. El concepto de Representacion visual-
conceptual y el analisis de representaciones externas

Representacion Visual-conceptual ]

combina Bs un concepto que

sirve para explicar

Mapas Conceptuales Mediador Hipertexto

Mapas Coneeptuales
de Enfoque

pueden estructurar el esta constituido por es un

son formas de

Fepresentacion externa
del discurso

una de sus funciones
puede ser la de

DUEUB Ser organizarce establece un tlpU de

BN una secuencia

soportadas por esun

Sistemas simbdlicos

parala

exteriorizado
en una sirve para crear

y construir
es parte de los

[Interpretaciones | [Explicaciones | [Comunicacidn |

para
pueden tener
aplicacidn en

Espistem?cas/ ?|Eu eflan: a] Aprend1za]ew

para o del
es una actividad

toman distintas
formas de la

puede no tener una
funcidn en lo

Conocimiento

organizado en
dos paradigmas

puede ser
Ciencias humanas | parte de la

y soclales
Actividad del se encuentra
Investigador vinculado pero
de naturaleza
distinta a lo

se da dentro y fuera
de lo

Clencias fsicas
v naturales

Mapa conceptual 2.1. El concepto de representacion visual-conceptual sirve para ordenar
el andlisis de las representaciones externas. Se integran conceptos provenientes de teorias
psicologicas como el de mediador, y de teoria literaria como narrativa, ademéas de que se
distinguen las funciones y aplicaciones de las representaciones a partir de la narrativa.

En el mapa conceptual 2.5 se distinguen las unidades discursivas
representadas por areas: A, B, C, D y E. Estas “areas” son limites trazados por
las disciplinas o teorias que explican o construyen un objeto. Las
explicaciones de dichas perspectivas pueden incluir o excluir determinados
conceptos de otras areas, e incluso de la misma area. La exclusion o inclusion

de algun concepto puede responder a razones del orden de explicacion de la
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teoria o disciplina, o bien a razones metodoldgicas, o0 aspectos

epistemologicos o filosoficos.

El mc 2.5 permite mostrar que, aunque los conceptos se encuentren
subordinados al concepto de mayor jerarquia (representaciones visuales-
conceptuales), las relaciones entre los conceptos se encuentra determinada por
los discursos y teorias de las cuales han sido originadas, es por ello que es

posible reconocer las distintas regiones de A, B, C, Dy E.

Las regiones mostradas en el mc 2.5 no son fronteras absolutas, tal como
puede observarse en el concepto de aprendizaje, este se relaciona con

conceptos de distintas areas.
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~ CAPITULO 3
LA REPRESENTACION EXTERNA Y SUS FORMAS VISUALES Y
CONCEPTUALES

3.1. La representacion externa y sus formas visuales y
conceptuales.

Como parte del proceso de esta investigacion se han desarrollado distintas
técnicas para la representacion y la organizacion del conocimiento e
informacién, entre las cuales se destacan el mapa conceptual de enfoque,
mapa conceptual horizontal y el mediador hipertexto. Ambas técnicas se
desarrollaron apoyadas en otra técnica, creada por Novak, y conocida como
mapa conceptual (1998; Novak y Gowin, 1988). Alun cuando la relacion entre
las técnicas es evidente y estrecha, existen importantes diferencias con
respecto a la funcion e intencidn, de las representaciones que son construidas a

partir de dichas técnicas.

El mapa conceptual, mapa conceptual de enfoque, mapa conceptual
horizontal y el mediador hipertexto, son técnicas de representacion que
poseen, en mayor o menor medida, caracteristicas comunes con otros sistemas
de representacion que también utilizan elementos conceptuales y visuales. Son
sistemas de representacion que utilizan elementos verbales, representados por
palabras, y elementos visuales y espaciales, representados por elementos

graficos y su distribucion en el plano.

El concepto de representacion externa es una generalizacion que involucra
una variedad de representaciones visuales y conceptuales, y otro tipo, como

las maquetas 0 modelos a escala. La atencion en este trabajo se dara a las de
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tipo visual-conceptual, con la aclaracién que el aspecto funcional de algunas
representaciones no se expresa Unicamente en el plano del papel, sino también
en la pantalla de la computadora y el sistema tecnolégico y simbélico que ello

conlleva.

Las representaciones visuales-conceptuales cobran dimensiones distintas al
poder integrarse a estructuras hipertextuales, por lo que su funcion tiene al
menos dos dimensiones, aquella que la hace elemento constitutivo del texto

(hipertexto) y como interfaz que permite la navegacion entre el hipertexto.

El concepto de representacion externa permite reconocer funciones vy
caracteristicas comunes o divergentes entre las distintas representaciones
sometidas a analisis. Debe advertirse que el caracter visual de las
representaciones, se refiere a un tipo de artefacto cultural cuya construccion
depende de elementos graficos distribuidos espacialmente en un plano, y por

ello, se le considera como una representacion de caracter gréafico.

La conceptualizacion de la representacion externa visual-conceptual,
requiere de tomar distancia de las aproximaciones de la percepcion y
sensacion, ya que esta perspectiva implican un analisis que algunas de las
veces requiere del desarrollo de una tipologia que resulta redundante y de
poco interés y utilidad para el tipo de andlisis que se plantea en este trabajo.
Asi por ejemplo, Eisner (1994), opta por el enfoque de los sentidos y la
percepcion, para este autor las formas de representacion pueden ser
“auditivas, visuales, kinestésicas y gustatorias; manifestandose en la mausica,
las artes visuales, la danza, el discurso, los textos, la matematica, etc.”(p.36).
Sin embargo como reconoce él mismo, las representaciones adquieren formas
que conjugan distintas modalidades sensoriales, lo que hace posible considerar
a la musica, por ejemplo, como una forma representacional que puede ser
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percibida sensorialmente a niveles de lo tactil y visual. El desarrollo
conceptual de Eisner, lo que permite comprender es que la “clasificacion”
sensorial de las representaciones deja de ser util cuando se busca comprender
artefactos complejos, por ejemplo un hipermedia, pues cualquier
representacion es producto o productora de procesos perceptivos-constructivos

que involucran a distintos sentidos.

Implicitamente, la aproximacién de Eisner, requiere de comprender la
representacion externa como resultado de un proceso de exteriorizacion de las
representaciones internas, este acercamiento es comun en la generalidad a
otras propuestas tedricas y conceptuales. La particularidad a destacar en el
planteamiento del autor es la consideracion de que el proceso interno de
representacion, origina y determina el proceso externo de representacion, y
que siendo los procesos internos, dominados u originados por la experiencia
sensorial, el proceso de exteriorizacion se ve determinado por los procesos
naturales del sistema perceptivo. Esto conduce la discusion a un terreno de
corte psicologico-cognitivo, cuyos aportes se limitan, la mayor parte de las
veces, a comprender procesos discretos y fendmenos microcognitivos, como

lo es precisamente la percepcion®.

> En la linea de investigacion sobre la percepcion existen distintas aproximaciones: en el
campo de las neurociencias, se encuentran trabajos en problematicas clasicas como el
reconocimiento de formas, imagenes, rostros, patrones, y otros elementos graficos aislados.
Este tipo de investigaciones requieren de una comprension profunda de los Grganos
perceptivos, por ejemplo del ojo, y de como se traducen estos estimulos recibidos por el
organo ocular en sefiales nerviosas y su interpretacion por el cerebro. Dada esta
perspectiva, resulta imposible plantear, como problema, la lectura de un texto, en vez de
ello, puede plantearse el estudio del proceso de reconocimiento de los grafos alfabéticos y
los procesos motores involucrados en el muasculo ocular, y demas explicaciones por el
estilo. Muchas de estas investigaciones soportan sus hallazgos en metodologias de corte
experimental y han comenzado incluir técnicas avanzadas de imagen cerebral. En esta
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Este trabajo propone el proceso de lectura y escritura de las
representaciones externas como un proceso interpretativo (Aguilar Tamayo,
2004; Padilla Arroyo, Aguilar Tamayo y Najera, 2003), mediado y
exteriorizado por artefactos culturales como el mapa conceptual, mapa
conceptual de enfoque o mediador hipertexto (Aguilar Tamayo, 2003).
Algunas de las caracteristicas de estas representaciones pueden ser indagadas
a través del analisis de su técnica de elaboracion, el soporte tecnologico que
requieren y el contexto de préacticas sociales y culturales en lo que se dan. La
aproximacion perceptiva, se preocupa por aspectos mas discretos o parciales
del proceso de interpretacion, y no se indaga la lectura sino el como se ve una
imagen (representacion). La construccion de las representaciones, en esta
ultima perspectiva, se considera como parte de un proceso de operacion de

signos y no como un proceso mas amplio de creacion o pensamiento.

Debido a los limites del andlisis de la percepcién y la sensacion, el propio
Eisner (1994) introduce otros conceptos que refieren a otra clase distintas de
teorias. Trasforma el concepto de formas de representacion (asociado
primeramente a las modalidades sensoriales), a dispositivos con la funcion de
exteriorizar las concepciones internas transformandolas en puablicas (p.65).
Asi, una “forma de representacion equivale a elegir la manera de concebir el
mundo y también a elegir la manera en que se lo representara publicamente”
(p.69). Eisner abandona, por momentos, las restricciones sensoriales para
considerar los limites culturales de las representaciones, de esta forma la

sensacién o percepcion se transforman, de una programacion bioldgica, a una

aproximacion se encuentran en Farah (2000), Castafieda Figueiras y Lopez (1993), Barlow
(1994).
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construccion guiada culturalmente, limitada y potenciada, por un sistema
bioldgico de base. La capacidad expresiva de una concepcion interna depende
de la relacion entre el sistema simbolico a utilizar y el dominio de la persona
sobre las técnicas y herramientas que le permiten construir una determinada

representacion en dicho sistema simbdlico.

Esta Gltima aproximacion de Eisner es interesante, en sus rasgos mas
generales, con el planteamiento en este trabajo y coincide con el de otros
autores (Marti, 2003; Pozo, 2003) que plantean argumentos distintos al del
fundamento sensorial de la lectura, creacion e interpretacion de la
representacion externa. El principio sensorial se desvanece cuando se pretende
explicar aspectos mas complejos de la construccion e interpretacion de las

representaciones.

La discusion sobre los sentidos tiene un marco historico y filoséfico mas
amplio que ha trascendido, implicitamente y/o explicitamente, a muchas de las
aproximaciones, algunas discutidas en este trabajo, pero como Simone (2001)
advierte, el resultado de la discusion sobre la jerarquia de los sentidos y el
papel de estos en la adquisicién del conocimiento, dejan fuera o no advierten,
que ciertos artefactos culturales y sus funciones cambian constantemente el
papel o jerarquia de dichos sentidos, Simone toma como caso paradigmatico la

escritura.

Las funciones de la escritura y de otros sistemas de representacion externa,
permiten comprender otros procesos interfuncionales en la comprension e
interpretacion, como lo es el razonamiento y uso de mediadores para la
resolucion de problemas (Kozulin, 1999; Vygotski, 2001; Vygotsky, 1995;
Wertsch, 1993). El énfasis, en este trabajo, mas que la comprension de los
sentidos, se pone en el concepto de representacion externa y sus funciones en
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el proceso de construccion y representacién del conocimiento, que implica

necesariamente procesos interpretativos.

La reconstruccion o construccion de las funciones de las representaciones
visuales-conceptuales requiere de considerar los procesos sociales, culturales
y humanos de construccion de conocimiento y su representacion. El elemento
conceptual, en las representaciones que se analizan se presenta de distintas
formas, desde el aspecto mas general, como pueden ser los convencionalismos
gréficos social y culturalmente aceptados, a aquellos convencionalismos que
provienen de un conocimiento especializado que permiten interpretar las
expresiones graficas de las representaciones como representaciones de
jerarquia, secuencia o narrativa. Es por ello que el aspecto conceptual de las
representaciones, sean elementos graficos o palabras, son parte de
conocimientos socialmente distribuidos®. Esto altimo hace posible una lectura
e interpretacion de las representaciones en varios niveles, con elementos

cotidianos y/o especializados segun sea el caso. Este proceso interpretativo

® Diversos autores utilizan el concepto de cognicién distribuida para explicar la red
compleja de relaciones, mediadores y/o artefactos culturales cuya presencia en un campo, 0
actividad, sirven en algin momento para el apoyo de procesos cognitivos, razonamiento o
toma de decisiones. Ejemplo de esto son las colaboraciones entre personas en actividades
cientificas, artisticas o de otra indole, que exigen una construccion de conocimiento y que
requiere forzosamente de la interaccion de los sujetos, las interaccion produce un
conocimiento que no es de origen individual sino distribuido (Salomon, 1997). La
cognicidn distribuida también puede referirse a actividades mediadas por una herramienta
cuya funcion puede ser heuristica y en ocasiones simbdlica, de esta forma, en el proceso de
construccion de conocimiento, el hallazgo tedrico es resultado de una actividad humana
mediada por la relacién herramienta-concepto (teoria). La actividad toma lugar en un
ambiente cultural o mundo social (Cole y Engestrom, 1997), por tanto dicho escenario es
la expresion de relaciones de objetivos, herramientas y condiciones de la actividad, es por
esta razon, que cualquier uso de artefactos, como el mapa conceptual, mapa conceptual de
enfoque y mediador hipertexto, implican una cognicion distribuida (Pea, 1997).
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establece una relacién entre el signo grafico y una red de conceptos sociales y

culturales.

El concepto de escritura y lectura, abordado en un primer momento desde la
perspectiva de Simone (2001), permite reordenar el debate cognitivo-sensorial
y descubrir las funciones de los sistemas alternativos de representacion
(distintos a la escritura alfabética) ellos permite comprender de manera
distinta la experiencia sensorial y distinguirla de un proceso interpretativo que

si bien requiere de dicha experiencia no determina su significado’.

El analisis de la representacion, desde el sistema perceptivo y cognitivo,
forma parte importante de la investigacion psicologica y las teorias de disefio
y de instruccion, lo que ha conducido a discusiones sobre qué medio y qué tipo
de mensaje es mejor, en relacion al funcionamiento sistema perceptivo. Estas
generalizaciones se expresan, en algunos casos, como normas de disefio de

multimedia educativa, por mencionar uno de ellos®.

" Algunos autores, por ejemplo Sartori (1998) en el analisis de politico y de la
comunicacion o Paivio (1986) en el contexto de la psicologia cognitiva, suponen que
ciertos sentidos favorecen cierto tipo de razonamientos, por ello la experiencia sensorial
sera significativa, en mayor o menor grado, de acuerdo tipo estimulo y estructura del
mensaje recibido, asi, un medio visual o auditivo, serd mas apropiado para un determinado
proceso cognitivo y por ende un cierto tipo de razonamiento.

® Las investigaciones en percepcion y cognicion han trascendido al disefio de hipermedias,
sean estos educativos 0 no. Asi, el disefio de un multimedia puede seguir ciertas teorias
sobre el procesamiento de la informacidn, originando o utilizando, normas de disefio
“congruentes” con el sistema sensorial y perceptivo bioldgico del ser humano. Por ejemplo
Harvey (1999), centra su atencién en la teoria del doble codigo de Paivio (1986), por lo que
este autor construye su propuesta en cémo, a partir de dicha teoria, debe construirse el
mensaje multimedia. Mayer (2001) también recupera la perspectiva representacional de
Paivio, entre otras mas que no pueden abordarse en este momento, lo significativo en
ambos casos, es la busqueda por reproducir el sistema interno de representacion de los
humanos en estructuras externas, el supuesto es que, si se reproduce la estructura interna en
el artefacto externo, la comunicacion sera mejor dad lo similitud entre la estructura del
mensaje y la sistema interno que procesa dicha informacién. Estas perspectivas, en lo que

35



El anélisis de la funcion de la representacion implica el reconocimiento de
sus caracteristicas formales y de las practicas de escritura y lectura de las que
son producto y productoras. El aspecto bioldgico o natural, es decir el soporte
del sistema nervioso y los drganos de percepcion por medio de los cuales se
experimenta la sensacion, no explican las funciones de la representacion, ni
como ésta hace uso de sistemas simbdlicos construidos social y culturalmente,

ni como estos, son utilizados para la construccion significados.

Las investigaciones sobre percepcion pueden explicar el como y porqué, se
percibe una, u otra cosa al ver un determinado elemento grafico o imagen,
pero no pueden abordar el problema de la interpretacion, ya que ésta no se
deriva directamente de la percepcion, sino como parte de procesos complejos
mediados por el lenguaje y otros sistemas culturales y semioticos. Algunas

propuestas, como la de la Gestalt®, suponen que las caracteristicas que toma

respecta al disefio de hipermedias, asumen que la estructura cognitiva es invariante y define
las cualidades del pensamiento o razonamiento, por tanto, los artefactos para uso cognitivo
deberan adecuarse a la estructura biologica del sistema. La perspectiva en esta
investigacion es distinta, para este caso se asume que el artefacto tecnoldgico-cognitivo
tienen la funcién de alterar los estados mentales y fisicos para provocar aprendizajes,
evidentemente en los marcos de una base restrictiva de tipo organico, que aunque posee
ciertas reglas funcionales, se ve afectada por toda informacién percibida ya que todo
aprendizaje tiene expresiones fisicas, es decir, se manifiesta fisicamente en sistema
organico, tal seria el caso de la conexiones sindpticas (OCDE, 2003). Existen ademas
algunas otras perspectivas de disefio que siguen pautas mas cercanas a la pedagogia y
tecnologia educativa y psicologia educativa, por ejemplo en Cabero (2001), Gros (1997),
Depover, Giardina y Marton (1998), Duffy y Jonassen (1992), u otras mas enfocadas desde
los sistemas de informacién, por ejemplo Nielsen (1995), Kommers, Ferreira y Kwak
(1998).

% Los hallazgos experimentales de la Gestalt (“escuela de la psicologia” fundada en 1912
“para investigar como se percibe la forma” y sus representantes son Max Westheimer, Kurt
Koffka y Wolfgang Kohler (Ware, 2000), han sido formuladas como “leyes”, algunas de las
propiedades de la percepcion, en relacion al procesamiento de imagenes, son: proximidad,
similitud, continuidad, figura y contorno. Estos principios o leyes de la percepcion han sido
utilizados para el disefio de representaciones visuales con funciones de interfaz, o para el
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una representacién grafica provienen o estan asociadas a aspectos funcionales
del sistema perceptivo, asi por ejemplo, el principio de asociacion por cercania
es utilizado en distintos sistemas graficos porque es una propiedad intrinseca
del sistema perceptivo. Sin embargo, estas mismas investigaciones, que
reconocen que ciertas propiedades en los graficos son percibidas gracias a las
propiedades del sistema perceptivo, sirven también para destacar que existe
variedad de objetos culturales, cuya estructura o disefio resulta “anticognitiva”
0 “antiperceptiva”, en el sentido de que ciertas representaciones, contradicen o
confunden el sistema perceptivo natural, para un ejemplo véase la figura 3.1.
La existencia de tales objetos y su uso extendido, a pesar del mencionado
conflicto con el sistema cognitivo humano, demuestra que las propiedades y
funciones de los sistemas de representacion no son todas ellas una expresion
del sistema natural, sino que sus propiedades se adquieren historicamente,

socialmente y culturalmente.

Como se ha mencionado, el debate sensorial y perceptivo se ha expresado
en posiciones, algunas radicales, por ejemplo la de Sartori (1998), quién

traslada el proceso de percepcion visual al proceso de racionamiento o

disefio de mapas de informacion, por ejemplo en Ware (2000). Horn (1998), recupera estas
investigaciones para explicar la estructura sintactica del lenguaje visual. En una linea
similar a la propuesta por la Gestalt puede considerarse a Hoffman (2000).

% Los estudios sobre ergonomia y disefio de interfaces, fisicas e informaticas pueden
revelar mucho al respecto del uso de artefactos “contranatura” de los sistemas naturales de
percepcion y razonamiento. Norman (2002, 1993, 2000) ha analizado el disefio de distintos
artefactos cuyo funcionamiento y operacién resulta complicado y requiere de aprendizajes
y asociaciones arbitrarias, por lo que los artefactos no son intuitivos y por tanto son
conflictivos con el sistema cognitivo e incluso conflictivos con los propios sistemas
culturales. Tufte (1997, 2003) en su analisis sobre los sistemas graficos de representacion
muestra ejemplos en los cuales los cddigos y elementos visuales resultan dificiles de
entender, las razones de esto, y a manera de ejemplo, puede mencionarse el uso colores y
entramados dificiles de diferenciar dado el sistema perceptivo humano.
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pensamiento, por lo que, ver, no sélo no conduce al pensamiento, sino ademas
lo impide. Para Sartori, el cine, y otras “artes figurativas” no son parte del

lenguaje, puesto que este solo existe mediante la palabra.

Figura 3.1. Geometria de la superficie de la retina

Temporal
Side

= Foveola Diameter: 400 um ~ 1.4’
= Fovea Diameter: 1500 um ~5.2°

Geometry of the retinal serface

Figura 3.1. Diagrama de la retina, tomado de Card, Mackinlay y Sheneiderman (1999,
p.24) presentada por lo autores como “mapa logico de los fotorreceptores del 0jo”, esquema
tomado a su vez de un tercer autor. Este ejemplo resulta interesante en dos sentidos, por una
parte representa el interés de los autores (“visualizacion de la informacién y usar la visién
para pensar) por conocer el funcionamiento orgénico y nervioso que permite la vista
(percepcion), y por otra, resulta ejemplo de un mal disefio de imagen. Resulta obvio que
este diagrama contradice muchos de los principios de disefio y de los conocimientos sobre
la percepcion. La sensacion que causa este grafico coincide con aquellos disefiados
especialmente para causar o detectar estrés visual (Ware, 2000).
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La postura radical de Sartori lo lleva a ciertas afirmaciones parciales y
equivocadas. Un ejemplo se encuentra cuando se refiere a la falta de vision en
un ciego. Esta condicion, dice Sartori, “obstaculiza su pensar”, “por el hecho
de que no puede leer” (p. 25). Sartori olvida que leer es una accién
posibilitada por un sistema de escritura y lectura, y que dicha funcion puede
ser cumplida otros sistemas, por ejemplo el sistema Braille. En realidad, el
pensar de un ciego se ve obstaculizado, no por la ausencia de la vista que
impide la lectura, sino por la ausencia del sistema de escritura (en caso de no
considerar el uso del sistema Braille). Como demostrd Vygotski (1997), lo
importante, en términos de desarrollo cultural y social del sujeto, no es ver las
letras, sino leer y escribir. Este ejemplo acerca de una de las afirmaciones de
Sartori, derivada de una problematizacion sensorial y perceptiva, sirve para

ilustrar los limites de dicha perspectiva.

En la ldgica del desarrollo de este documento, se presentan algunos
ejemplos de representaciones externas visuales-conceptuales, a partir de
estos, y posteriormente del mapa conceptual, el mapa conceptual de enfoque y
el mediador hipertexto, se indagan las practicas de lectura y escritura y
descubrir las funciones representaciones que cumplen al interior de las

disciplinas o teorias que les dieron origen.

Se presentan algunos casos de representaciones visuales-conceptuales que
han sido desarrolladas en distintos campos del conocimiento y en distintos
momentos histdricos, algunas de estas representaciones forman parte de las
herramientas y lenguaje de algunas disciplinas o saberes por lo que se han
hecho transparentes. En otros campos, la representacion visual-conceptual no
es todavia parte explicita en la construccion y representacion del

conocimiento.
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Los casos a analizar permiten evidenciar que la variedad de las formas
representaciones pueden responder a la necesidad de de las propias disciplinas
o0 investigadores por diversificar los instrumentos de escritura, representacion

y en ocasiones de pensamiento.

Los distintos casos que se presentan en este capitulo cumplen la funcion de
sistemas simbdlicos y es por ello que permiten la construccién de significados.
Se han seleccionado aquellos que guardan relacién con los procesos de
investigacion, razonamiento, demostraciones y explicacion en el desarrollo de
la ciencia y el conocimiento, al igual que una revision de literatura, las
representaciones que se analizan son solamente representativas de la

diversidad existente®!.

311 Algunos ejemplos historicos y actuales de las
representaciones externas.

Distintos autores en disciplinas diversas nombran a determinados objetos

con la etiqueta de representacion'®. En este apartado se exploran las

1 Algunos trabajos ofrecen una buena coleccion de la variedad de formas

representacionales, en el campo de la psicologia Jonassen, Beissner y Yacci (1993), en el
campo de la ensefianza y estrategias de aprendizaje Fisher, Wandersee y Moody (2000)
presentan distintos modelos y aplicaciones. Sobre la variedad de representaciones e
interfaces de navegacion en la Internet puede consultarse a Kahn y Lenk (2001). Tufte
(2000) presenta una coleccion amplia y sus analisis sobre representaciones cuantitativas y
de relaciones conceptos. Tres compendios de representaciones historicas y actuales con
ejemplos en linea en Internet de Friendly (2005), Dodge y Kitchin (2004), y Hardy, Stevens
y Courtney (2005). Otras obras que presenta una coleccion de los distintas formas graficas
de representacion de la informacion es la de Card, Mackinlay y Shneiderman (1999), Harris
(1999) y Horn (1989, 1998).

12 Resulta imposible abarcar por completo el debate acerca de la representacion, sobre todo
aquellos que toman lugar en campos de conocimiento con los cuales este trabajo guarda
cierta distancia, como por ejemplo el debate filosofico acerca de la representacion (Llano,
1999), que evidente trasciende a las propuestas conceptuales que aqui se manejan, pero
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caracteristicas en comun que mantienen tales objetos, se indagan acerca de los
elementos que diferencian unos y otros de acuerdo a su origen y proposito en
relacion a sus creadores y disciplinas a las que pertenecen o en las cuales son

utilizadas extensamente.

Olson (1999) considera como representaciones del mundo a los mapas,
diagramas, férmulas imagenes y textos. Otros autores como Marti (2003)
consideran también como representaciones, ademas de las consideradas por
Olson, la notacién musical, el dibujo y fotografia. Novak (1988) considera
también los mapas conceptuales como representaciones al igual que otros

sistemas los diagramas de flujo, diagramas de ciclos y arboles de predicados.

Dependiendo de la perspectiva disciplinaria y tedrica del autor, objetos
como los mencionados; mapas, mapas conceptuales, diagramas, imagenes,
textos, notacion musical, entre otras, pueden ser llamados de distintas formas.
Asi Olson (1999) se refiere a tales objetos, representaciones del mundo, Marti
(2003) se refiere a ellos como representaciones externas, para Novak y Gowin

(1988) seran representaciones exteriorizadas y Wandersee (2001) Ilamara, en

cuyo debate pertenece precisamente a dicho campo filosofico. De igual manera, aunque
mencionado, se guarda la distancia con el debate sobre al representacion interna y teoria
de la mente (por (Braga, 2000) en el campo de la psicologia. Debe advertirse también que
existen otras definiciones de representacion, por ejemplo desde la perspectiva estética y del
arte, en las cuales el término de imagen es mas cercano al concepto de representacion que
aqui se maneja, mientras que, el término de representacion es un objeto menos complejo
que aquel que se designa con el término de imagen, esto debido a su origen y proceso de
creacion (Burnet, 2004). Dada esta extension disciplinaria y tedrica, se hace una progresiva
construccion del concepto de representacion externa precisamente a partir del concepto, no
del término, pues como se puede observar, las designaciones reconocen la cosa u objeto, y
lo nombran e distinta forma, por ello no se busca la confrontacién de definiciones entre
autores, sino mas bien los aportes conceptuales que permitan entender mejor los objetos
que aqui se estudian y que a pesar de las denominaciones distintas, confluyen en el mismo
tipo de objetos.
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el caso de los mapas conceptuales, representaciones graficas del
conocimiento. Otros autores como Card, Mackinlay y Shneiderman (1999)
denominan a distintos objetos visuales generados por computadora como

representaciones externas visuales.

Las representaciones externas pueden extenderse mas alld de las formas
predominantemente visuales, pueden considerarse entonces, ciertos sistemas
cientificos como lo son las matematicas, las maquetas y los simuladores
(mecanicos o informaticos) asi como las linguisticas (Ibarra, 2003). Otros
autores, sin mencionar el término de representacion, refieren a los mismos
objetos, tal es el caso de Horn (1998) quién clasifica distintas técnicas visuales
y las nombra genéricamente como lenguaje visual. Tufte (1997) se refiere a
algunos otros objetos visuales como herramientas para el pensamiento visual

y estadistico.

Cualquiera que sea el término utilizado por los autores hasta ahora
mencionados, las definiciones y analisis de todos ellos comparten un segundo
punto en comun —el primer aspecto en comun es el de ser objetos producto
del desarrollo cultural y actividad humana—, todos ellos tienen una existencia
material y utilizan algin tipo de medio o soporte que les permite ser visto o
compartido por distintas personas. Las representaciones externas tienen un

caracter estable dado su propia materialidad.

Cada caso particular que pueda mencionarse comparte en lo general un
origen comun, son productos del desarrollo cultural y social, son objetos
creados por seres humanos utilizando convencionalismos culturales y sociales
los cuales pueden tener, menor o mayor grado, de especialidad y complejidad
en determinadas disciplinas o saberes. Asi, en el caso de la imagen
radioldgica, que una vez obtenida puede ser observada por cualquier persona,
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requiere de conocimiento médico especializado. El proceso de interpretacion
de la radiografia es un proceso de discriminacion visual mediado por
conceptos radiologicos y médicos. De esta forma, la imagen que se obtiene, se
transforma durante el proceso de interpretacion, una representacion del estado

de un proceso, de una enfermedad y de un paciente.

En la figura 3.2 se presenta una tomografia por emision de positrones como
parte de un estudio de metabolismo cerebral, esta imagen, la mayoria de las
personas sin conocimiento especializado, no es nada obvia, incluso ain con
las marcas de atencion en forma de flecha, resulta imposible, sin un marco
conceptual interpretativo, reconocer el significado de dichas llamadas de

atencion.

A pesar de la descripcion del significado de la imagen (figura 3.2), la
indicacion de las flechas resulta desconocido en ausencia de un marco
conceptual de interpretacion. Este caso, como algunos otros que seran
presentados, evidencian que el significado de la imagen no es resultado Unico
de sus caracteristicas formales o de produccion técnica y tecnologica, sino esta

asociado a un proceso interpretativo.

Aguello que se ve en la imagen no es necesariamente evidente, su
reconocimiento estd mediado por conceptos, en este caso; radioldgicos,
patoldgicos y neuroldgicos. El uso de una marca grafica convencional como la
flecha, es una indicacion que advierte que “hay algo que ver” en ese punto en
especifico y sin embargo este no es evidente sino hasta su interpretacion
conceptual, que por cierto no es aclarado por los autores, por lo que su
significado es opaco para los no especialistas, aunque su funcion resulta

evidente: sefialar “algo”.
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El uso de simbolos, como la flecha, lineas, puntos, o cualquier otro tipo de
marca, tienen un significado social y culturalmente adquirido y forman parte
de convencionalismos, esto permite reconocer elementos graficos comunes en
distintas representaciones con funciones similares, por ejemplo la flecha en la
figura 3.2, que ademas de sefialar, guarda un significado como evidencia. La
flecha, no muestra una parte o elemento del grafico, sefiala una condicién
particular o general de un proceso o estado, por tanto, su funcién no es solo
sintactica a nivel de la composicion o estructura grafica, sino estructurante del
discurso de la imagen y del articulo (texto) del cual es parte, puesto que su
uso es una evidencia, argumento y demostracion de que “el flujo sanguineo y
el metabolismo cerebral no estan alterados en personas cuya demencia se
considera ser de origen vascular” (Proafio Narvéaez y Aguilar Rebolledo, 2004,
p.101).

La presencia de la indicacion en forma de flecha, en la figura 3.2, se
encuentra asociada a un marco de conocimiento altamente especializado, pero
su presencia ademas, permite considerar a la imagen como resultado de un
proceso “objetivo” o tecnologico, la flecha es una indicacidén explicita y
selectiva de los autores, cuya funcion, al interior de la imagen, es evidenciar,
marcar o mostrar, lo que la convierte en una representacion explicita. La
imagen q se encuentra modificada de su condicion cuando apenas es obtenido
el proceso de la tomografia, esto se debe tanto por el uso intencionado de la
imagen en el articulo, como por las marcas (flechas) agregadas. La imagen
radioldgica se convierte en representacion a partir del proceso interpretativo,
la imagen es ya una representacion desde el momento que integra elementos,
que mas 0 menos, indican su lectura y significado. La PET que se presenta en

la figura 3.2, no solo es una representacion producida por un proceso
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tecnoldgico, es una representacion intencionada, incluso sin incluir la flechas,
ya que se origina motivada por un diagnostico o comprobacién de un estado o

condicién.

Figura 3.2. Tomografia por emision de positrones

Figura 3.2. Iméagenes obtenidas por el requerimiento de un estudio de metabolismo
cerebral, se trata de una tomografia por emision de positrones (PET). Presentadas por
Proafio Narvaez y Aguilar Rebolledo (2004, p.102), para estos autores las imagenes
obtenidas del estudio “han demostrado que el flujo sanguineo y el metabolismo cerebral no
estan alterados en personas cuya demencia se considera ser de origen vascular” (p.101). La
imagen original fue modificada en su contraste para ser mas adecuada para la impresién, en
la version original el fondo de la imagen es de color negro y las flechas de color blanco,
todos los demas aspectos han sido preservados lo méas cercanos al original.

Las marcas sobre imagenes radioldgicas, resultan utiles para la construccion
de diagramas (representaciones) mas complejos visualmente, pero que en
ciertos contextos resultan ayudas conceptuales para la interpretacion de dichas

iméagenes.

En la figura 3.3, se muestra una radiografia de torax humano con especial

interés en la descripcion del corazon. Varios aspectos pueden destacarse de
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esta figura, uno de ellos es que pertenece a un atlas de consulta médica (Yale
University, 1999), esto implica que la obra esta dirigida a profesionales de la
medicina, tal como advierte un aviso de la misma edicion en linea. Lo
relevante es reconocer la funcién del diagrama, que en este caso no es
educativa, sino que se encuentra directamente asociado a la practica
profesional médica. Aunque resulta evidente que puede tener aplicaciones
educativas a nivel superior y postgrado, en este caso es una representacion que

puede ser considerada parte del conocimiento y saber médico.

En el Atlas of Echocardiography (Yale University, 1999), (ver figura 3.3),
se presentan videos e imagenes fijas a manera de referencia y para apoyar la
interpretacion y diagnostico médico mediante imagenes, incluye imagenes de
radiografias y ultrasonidos, entre otros. ElI conocimiento que se encuentra
representado en este atlas podria tener otras formas de representacion, pero
dificilmente podria evitar el uso de imagenes radioldgicas, de hacerlo, se
comprometeria el sentido de la obra (consulta médica). Este caso sirve para
mostrar que cierto tipo de conocimientos requieren de formas
representacionales en imagen y diagramas, las cuales se constituyen de
elementos verbales-escritas, y graficos espaciales. Estas representaciones son

necesarias para representar el conocimiento sobre ecocardiologia.

Las representaciones hasta ahora presentadas en las figuras 3.2 y 3.3,
permiten hacer algunas precisiones acerca de los términos utilizados en éste
estudio. La imagen como término general sirve para referirse a los objetos que
pueden verse por estar constituidos de elementos gréaficos, trazos o marcas
espaciales. Sin embargo, el proceso interpretativo no se origina ni termina en
el acto de ver el objeto, sino es parte del contexto de practicas culturales y de

conocimiento socialmente compartidos. Es por esto que todo proceso de
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interpretacion convierte la imagen en una representacion de alguien con

respecto a algo.

Figura 3.3. Atlas de Ecocardiografia
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Figura 3.3. Imagen tomada del Atlas de Ecocardiografia de la Universidad de Yale (Yale
University, 1999), es una obra de consulta para profesionales médicos. La obra presenta
también comparaciones esquematicas entre imagenes en video de ultrasonidos y esquemas
comparativos o de referencia. Su funcion es el apoyar el diagnostico y ofrecer una
coleccion de imagenes para referencia. La figura que se muestra es un “diagrama” porque
que integra elementos graficos con verbales y un “esquema” por presenta dichos elementos
de manera sintética y organizada y selectiva. Nuevamente su interpretacion a profundidad,
como en el caso de la figura 3.2, requiere de un marco de conocimiento especializado.

La representacion, orienta en un cierto nivel los conceptos analiticos o
descriptivos sobre el objeto que se estudia y representa, la representacion es

parte de la construccion del conocimiento y el resultado de este.

La aclaracion que se hace es en cuanto a términos, utilizados en la
literatura, y no como conceptos en oposicion, es decir, la representacion y la
imagen son conceptos que sirven para la construccién del concepto de
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representacion visual-conceptual, cada uno de ellos permite aludir, interpretar
0 destacar elementos distintos en los objetos de estudio. Esto no deja de
presentar algunos problemas con respecto a otras perspectivas que desarrollan
sistemas clasificatorios y nominativos de los objetos, términos como esquema
0 diagrama pueden ser parte de sistemas clasificatorios que define el tipo de
imagen, en el caso de este trabajo son conceptos descriptivos de propiedades

de las representaciones.

El diagrama sirve para designar un cierto tipo de objeto semiotico, para
Hammer (1995) los diagramas, aunque distintos a los sistemas lingtisticos
(sistemas de escritura alfabética), deben poder ser “explicados”
lingUiisticamente™ (p.16), considera también, que otra de las caracteristicas del
diagrama es la combinacién de elementos graficos con texto y que en su

conjunto conforma una unidad, “representacion heterogenia”.

Por otro lado, Vitta (2003), desde un analisis muy distinto al de la logica
matematica de Hammer (1995), y mas cercano a la estética, menciona que el
diagrama es el resultado de la “seleccion de algunas caracteristicas de un
fendmeno y las expresa con maxima precision” (p.225). Para Villafafie (2002),
desde una aproximacion mas cercana al disefio y composicion de la imagen,
designa a aquellos objetos Ilamados por Vitta y Hammer como diagramas, con
el nombre de esquemas. Para Gombrich (1994) los diagramas son un tipo de
imagen y aunque no lo define explicitamente, hace la diferencia en cuanto en
su texto, utiliza ciertos ejemplos visuales, llamandoles con el término de

diagrama.

3 La explicacién lingiiistica no es una descripcién de la imagen (ekphrasis, segin Vitta,
2003), sino una redescripcion o re-representacion del diagrama.
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El diagrama es un tipo de representacion que combina dibujo o elementos
graficos con indicaciones en texto o etiquetas que nombran o distinguen partes
en el dibujo. Como puede observarse, el concepto de diagrama, refiere mas a
una funcién selectiva y explicativa de la imagen que a un determinado tipo de
imagen. La diferencia estd entonces en la funcion del concepto, mientras que
para Villafafie (2002) el esquema es un tipo de imagen con una cierta funcion
(informativa), para otros es una funcion representacional, por ejemplo para
Vitta y Gombrich quienes encuentran en las antiguas ilustraciones o laminas

de anatomia una funcién diagramatica.

Se deja claro con esta breve revision, que el uso de ciertos conceptos no
tiene una funcion clasificatoria, ain cuando hayan sido originados para ello,
sino mas bien como instrumentos analiticos para destacar otra propiedad
funcional al interior de otro discurso o aspectos de sus caracteristicas técnicas

y formales.

Las distintas formas de representacion visual-conceptual tienen origen en
necesidades de construccion y presentacion del conocimiento y se encuentran
relacionadas a las tecnologias existentes. Ciertos sistemas de representacion
externa son representaciones espaciales, es decir, que utilizan marcas sobre el
plano, como se vera méas adelante cuando se trate el aspecto de los materiales
de soporte de las representaciones, existe una relacion importante entre los
utensilios para hacer las marcas (plumas, cufias, 1apiz) y la superficie para ello
(papel, arcilla piedra). Como se ha podido observar en el caso de las
representaciones radiolégicas (figuras 3.2 y 3.3), estas requieren de materiales
distintos al papel y la imagen es generada mediante herramientas tecnoldgicas.
Actualmente la mayoria de las imagenes, exceptuando las representaciones

artisticas, y no todas ellas, se obtienen mediadas por un proceso digital, por lo
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que pueden ser observadas en las computadoras y posteriormente impresas o
transferidas o materiales de soporte. La diversidad de formas de la
representacion puede ser entendida como técnicas de representacion, éstas
podran ser utilizadas de acuerdo al contexto o necesidades, y aunque
funcionalmente pueden ser equivalentes, cada una de las técnicas es originada

en distintos procesos representacionales y con distintos objetivos.

La similitud entre distintos sistemas de representacion depende, mas que de
su apariencia, de la funcién que cumplen al interior del discurso que las
genera. El uso que se hace de ellas, dependen de una tension de précticas
culturales, sociales, tecnologias disponibles y la intencion que da origen a la

representacion.

En la figura 3.4 se muestran las distintas formas de representar las partes de
un avion. En estos ejemplos, la funcion de los diagramas es la misma ya que
todas ellas presentan una jerarquia y una clasificacion de partes asi como la

agrupacion de estas.
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Figura 3.4. Diversas técnicas de representacion

Ejemplos de las distintas formas de representar las partes de un avién
| llustracién basada en diagramas de Horn (1998: 87,88)
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Figura 3.4. llustracion elaborada a partir de los ejemplo de Horn (1998, p.87-88). En esta se
presentan distintas técnicas de representacion cumpliendo la misma funcién, presentan
distintos elementos de manera clasificada y jerarquizada.
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Algunas de las técnicas que se presentan en la figura 3.4 fueron inspiradas
por otros tipos de representaciones con fines distintos, el llamado “diagrama
de Mandala”, utiliza como metafora los disefios de diagramas tibetanos cuyo

significado tiene que ver con la espiritualidad y no con la organizacion'*.

El diagrama de Euler, incluido también en la figura 3.4, fue inventado por
un matematico, Leonard Euler (alrededor del afio 1768), y posteriormente
modificado por John Venn (en 1894), por lo que también se les conoce con el
nombre de diagramas de Venn. La intencion original de estos diagramas es la
demostracién de razonamientos l10gicos, aungue existen otras aplicaciones, tal
como lo demuestra el mismo ejemplo que se presenta; la técnica de
representacion es preservada y se utiliza también para técnicas de
visualizacién de datos por computadora y con aplicaciones en la ensefianza y
aprendizaje (Fisher, 2000; Wandersee, 2000).

Los ejemplos anteriores permiten advertir que ciertas técnicas de
representacion, aunque originadas en un determinado contexto teodrico y
disciplinario, adquieren cierta estabilidad que les hace posible ser adaptadas
para otros usos. Como se vera en el capitulo 4, la separacion de la técnica de
representacion de la teoria que la sustenta tiene implicaciones importantes en

el caso de los mapas conceptuales.

Algunas técnicas mostradas en la figura 3.4 son utilizadas en otras areas
para presentar o construir taxonomias, tal es el caso de Spradley (1997), quién
propone el uso de ciertos esquemas (o0 diagramas) para ayudar al etndgrafo a

identificar y construir las taxonomias de conceptos que utilizara para el

4 Algunos ejemplos de “Mandalas” pueden verse en: http:/people.hws.edu/yignyen/ .
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analisis de la informacion, en la figura 3.5 se presenta un diagrama tabla de

este autor.

Spradley (1997) en una obra clasica de la metodologia para la investigacion
etnogréafica, propone, entre otros “pasos” de la investigacion, la realizacion del
analisis taxondémico. La realizacion de un diagrama taxonomico (ver figura
3.5) es parte de la construccién del conocimiento etnografico asi como su
producto. Spradley describe detalladamente el proceso a seguir para la
construccion de las taxonomias, para esto el autor utiliza diversas técnicas de
representacion, algunas de ellas presentadas en la figura 3.4, y las adapta
como parte de los instrumentos metodoldgicos para la investigacion

etnogréfica.

Un caso interesante de la integracion de sistemas de representacion a los
procesos de indagacion es el de John Snow, quien en 1886 pudo detener la
epidemia de célera en Londres al determinar la fuente de contaminacién
mediante el “mapeo” de informacion (ver figura 3.6). Tufte (1997) al respecto
del caso explica que en el momento historico que le toca vivir a Snow, no era
conocido el medio de transmision de la bacteria del colera, por lo que este
conocimiento no era parte de las estrategias de investigacion de Snow. La
investigacion de Snow, aunque no fue de orden médico ni bioldgico, permitié
la adopcion de mediadas preventivas, muchas de ellas por el descubrimiento

de relaciones entre la frecuencia, secuenciay lugar de las muertes por colera.
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Figura 3.5. Diagrama para la elaboracién de taxonomia de
conceptos

FIGURE 8.3. Taxonomy of Parts of the Police Department
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Figura 3.5. Diagrama taxondémico del Departamento de Policia, tomado de Spradley (1997,
p.143). Para este autor, el analisis taxondmico es parte del método etnografico, en su texto
presenta distintas posibilidades para organizar y construir taxonomias y presenta una
detallada metodologia de elaboracion, por tanto, estos diagramas son parte de la
investigacion etnogréfica e incluso de sus resultados.
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Figura 3.6. Mapa para la deteccion de la fuente del colera

Londres, 1854
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Figura 3.6. llustracion realizada con imagenes e informacion de Tufte (1997, p.29-36). Este
mapa, junto con otra informacion permiti6 a John Snow determinar la fuente de
contaminacion. A partir de una comparacion cuantitativa, que toma en cuenta otra
informacién ademas de las muertes que son representadas en el mapa, Snow pudo
determinar que la fuente de contaminacién era la bomba de agua que proporcionaba dicho
liquido a los habitantes de la zona. Existian otras tomas de agua en las cuales no se presento
el patron reconocido en la ubicada en Broad Street.

Snow utiliz6 un mapa de la ciudad de Londres e identifico con toda
precision los lugares y fecha de todas las muertes, utilizdé también informacion

proveniente de entrevistas con familiares y conocidos de los muertos por
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cllera, entre otra informacion. Al terminar de contabilizar y marcar el lugar de
las muertes en el mapa, la informacién grafica-cuantitativa construida llamé
su atencién a un punto especifico, el mayor nimero de muertes se encontraba
cerca de una bomba de agua de la cual la gente de la ciudad se abastecia de
ella. Aungue existen otros detalles que ayudan a comprender el razonamiento
de comparacion cuantitativa (Tufte, 1997), esta descripcion es suficiente para
mostrar y destacar otra funcion mas de las representaciones, la de servir de
registro de datos y como herramienta de visualizacion de la informacion, lo
que puede conducir al reconocimiento de patrones o relaciones. En la figura

3.6 se presenta una ilustracion que muestra las marcas realizadas por Snow.

Otros procesos de construccion de conocimiento pueden verse ayudados por
el uso de diagramas, tanto en su construccién, como en su consulta, o modelo
para el analisis. Morgan (1998) utiliza un cierto tipo de diagrama, presentado
en la figura 3.7, que le sirve como modelo de relaciones. Ciertas simbologias
cobran especial relevancia pues se encuentran asociadas a la teoria de las
organizaciones de Morgan, asi por ejemplo, las flechas en lineas continuas
significan “relaciones de retroaccion (feedback) positivas” y las flechas en
lineas punteadas significan “relaciones de retroaccién negativa” (Morgan,
1998, p.240). Los corchetes al extremo derecho indican dos ambitos
particulares, el organizacional y el ambiental. Esto le da también una

organizacion jerarquica al modelo de relaciones.
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Figura 3.7. Modelo de Relaciones para analisis de
organizaciones
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Figura 3.7. Imagen tomada de Morgan (1998, p. 240) El gréafico sirve al autor para explicar
“el asunto Watergate” y las “retroacciones positivas y negativas en la Casa Blanca”. Este
tipo de diagramas sirven, de acuerdo al autor, para establecer marcos analiticos a problemas
organizacionales y dado que registra “retroacciones” o feedback, permiten la elaboracion de
un “modelo de relaciones”. Distingue ademas espacios o ambitos marcados por los
corchetes del extremo derecho, estos ademas permiten una interpretacion jerarquica del
mapa de modelos de relaciones.

Existen una gran variedad de graficas para representar datos numericos y
relaciones cuantitativas, muchas de ellas son de uso comdn en distintas
disciplinas, ejemplos son los llamados, graficos de barra, graficos de pastel,
por mencionar los mas comunes. En la figura 3.8, se muestra un disefio de

grafico estadistico de Otto Neurath que permite desplegar informacién
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cuantitativa. En el ejemplo que se presenta, las siluetas de los nifios
representan el nacimiento infantil, y las figuras de los atatdes representan la
muerte infantil, esto permite una comparativa de las proporciones entre ambos

eventos.

Figura 3.8. Grafico de Neurath
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Figura 3.8. Grafico ideado por Otto Neurath, tomado den Friendly y Daniel (2005) el
grafico permite establecer visualmente las proporciones entre los eventos de nacimientos y
muertes, y ademas comparar dichas proporciones con otos periodos.

En la mayor parte de las representaciones de tipo cuantitativo o de
relaciones, requieren de la preparacién previa de informacion para su
construccion como lo es la elaboracion u obtencion de resultados por medio de
alguna formula matemaética o estadistica. La imagen o representacion de los
datos numéricos, no contiene la misma informacién que la serie de nameros
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en las que se basa la representacion, aunque si estan representados bajo otras
formas conceptuales. La graficacion de los datos ayuda a establecer relaciones
y distribuciones de manera mas clara que lo que permitiria un listado de cifras
0 cantidades, el grafico agrega ademas, otros elementos informativos, pero

sobre todo otras posibilidades interpretativas.

Otro caso interesante al respecto de las nuevas posibilidades de
interpretacion que permite la representacion grafica de las relaciones
cuantitativas es desarrollado de manera amplia por Tufte (1997). Este autor
analiza la toma de decisiones con respecto al lanzamiento del trasbordador
espacial Challenger, que explot6 poco después de su lanzamiento en 1986. El
analisis, que no puede reproducirse a detalle en este espacio, se centra en
determinar si existia en su momento, la informacion necesaria para no realizar
el lanzamiento y evitar asi el accidente. Las conclusiones, de manera sintética,
muestran que la informacion tal y como fue presentada a las autoridades
(aquellas que tienen la decision de cancelar o aprobar un lanzamiento
espacial), no mostraba evidencia alguna sobre el riesgo del lanzamiento, sin
embargo, en una reconstruccion sobre la informacién disponible también del
momento, Tufte encuentra que si existian los datos que indicaban el riesgo del

accidente.

Tufte ofrece una demostracion visual de su razonamiento y muestra que,
distintos incidentes con respecto al comportamiento de los materiales que
componian las partes del Challenger, se habian presentado ya con
anterioridad, y dichos eventos se encontraban relacionados a la temperatura
ambiente. Desplegando los datos en una grafica, Tufte muestra que los
incidentes, como el que causo el accidente del Challenger, se presentaban con

mayor frecuencia en un rango de temperatura ambiente determinado, el

59



despegue del Challenger fue realizado justo en el rango de mas incidencia.

Véase la figura 3.9.

En este caso, resulta evidente que la representacion elaborada por Tufte,
aungue utiliza la misma informacién de la comision de la NASA, y que no
presentd de manera clara el riesgo, ofrecia posibilidades de lectura distinta. El
sistema de informacion visual de Tufte tiene por tanto una funcion que otros
sistemas no cumplieron: mostrar y evidenciar (construir) las relaciones entre

dos eventos.

La construccién de graficos puede revelar aspectos que resultan ocultos u
opacos en otros sistemas de representacion. Algunos sistemas de
representacion pueden utilizar formulas o algoritmos para generar las
representaciones visuales, tal es el caso de distintas graficas utilizadas en la
economia, o tablas de proyeccion, o cualquier otra de caracter estadistico y

probabilistica.

La solucion de representacion de Tufte en la figura 3.9, no s6lo permite
evidenciar las funciones heuristicas de ciertas representaciones visuales-
conceptuales, descubre también sus funciones comunicativas. EXiste una
fuerte asociacion en el campo educativo entre la imagen y sus funciones en la
ensefianza y aprendizaje. Distintos recursos graficos han sido utilizados desde
hace siglos para ayudar a explicar o expresar de mejor forma las ideas de sus
autores. Vale la pena distinguir que el uso de la ilustracion en un texto, puede

tener distintos niveles funcionales en el discurso que lo contiene
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Figura 3.9. Gréfico de eventos ocurridos en lanzamientos del

Challenger

‘0Bsal JoAew ap ojuawhas |8 ua ajuawesidald 0ziy as Jabusjeyd [9p OwsILERZUR|
[9 ‘(1syuaiye4 sopelb) 4 .59 e JoAew sa3 aualque einjesadwal B] opuend elousndall JoAew uod ejussald oS
‘S9)UBPI9UI SO| B UspUOdsaliod anb ‘sojund so| ap uQIdRIIUBIUOD B] ‘BIIYRIH B UB 8SIBAIBSqO apand owo) einjeladws)
e| A se|[e} Se| a43ua UQIdR|a] B] 8)USPIAS 0YIaY BI3IGNY 3]qIuodsip ugioewloul e] ap ugloedlyelh ependape eun ‘Joine |9
BJISONWIAP 0WO0D "WYSWN ©| ap senodal So| ap ugioew.oyul 8] uod (G°d ‘266T) ayn.L Jod opeloge|s 0d1yels) ‘6°c einbiq

youne[ jo awin e syurol pag Jo (,) samyeraduwia

.58 .08 SL oL .59 ,09 58 .of ._n*. a.c¢ ﬁmm .om Sz
oo o0 8o oo -_”6.6. m 64-.....|1||.m - . N - | VR
— . _ _ 8z Arenue[ uo uummuﬁzu u.m_ s 92eds Jo _d
| e _ youne[ a3yl 103 (9 & g61 ‘Lz c.m_..mo 5€) _
. _ [ sarnjeraduus) vuawﬂuuou Jo uwnﬁ 6297
-1 | ORI oom - ) - TENCSLR | TS | : N, e R
[ 2z was | ? ! { _ | _ 7
! m |
| | |
g o — —4 —_— ——— —t e _— — — e 8
i | ST WHs . 7
m “ e . "
C o i R |- i - ! S, N — — S, S IR, R e oy

youne[ yoed ‘Xapur
J3ewrep Juu-Q

61



La ilustracion es un concepto que nace en la inclusion de dibujos,
diagramas o cualquier otra forma de representacion en los libros impresos,
muchas de las ilustraciones tienen su significado en relacion al contenido del
texto del cual son parte. Chartier (2002) identifica el uso de ilustraciones
como parte de las estrategias editoriales desde el siglo XVII y con la aparicion
de los “libros azules”. El andlisis de Chartier permite reconocer que desde su
introduccion, la imagen es utilizada con al menos dos funciones, cuando se
presentaba una sola imagen al inicio de la obra, esta funcionaba como una
introduccion o induccion al texto. Cuando se incluian secuencias de
ilustraciones estas correspondian a determinados pasajes del texto por lo que
su presentacion seguia un cierto orden determinado por el orden del texto. La
ilustracion es entonces un concepto editorial, y por tanto esta ligado a la red de
relaciones tecnologicas y técnicas de dicha industria. La inclusion de la
imagen es aln mas antigua pues era una practica extendida en la trascripcion
manual de libros antes de la invencion de la imprenta (y durante mucho
tiempo después de inventada) (Bolter y Grusin, 2000; Chartier, 2002; Vitta,
2003).

La imagen como introduccion al texto, cumplia en ocasiones también la
funcion de indice, existen obras que sirven de claro ejemplo, tal es el caso del
texto de Robert Burton The Anatomy of Melancholy, que se muestra en la
figura 3.10, también obtenida de Tufte (1887, p.134).

Otro ejemplo es el de la pagina de titulo del libro de Thomas Hobbes,
Leviathan, de la edicion de 1651 y que se muestra en la figura 3.11. El anélisis
de Tufte (1997) destaca la estrecha relacion del dibujo con figuras literarias

utilizadas por Hobbes en su texto, figuras cuya funcion metaférica para
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explicar el Leviatan (el Estado) son expresadas en el dibujo que muestra la

gigante formado de gente.

La ilustracion es desde sus inicios parte de la obra, incluso Hobbes se
involucrd directamente en el disefio de la hoja de titulo que se muestra en la
figura 3.11. El dibujo del Leviathan, es una representacion del Levithan-texto
y ambos Leviatanes, el visual como el del texto, son metaforas que

representan al Estado.

El uso de esto recursos representaciones (figuras 3.10 y 3.11) no es comdn
en los libros contemporaneos, estos han sido sustituidos en sus funciones por
el prélogo, la introduccion, las presentaciones o el mismo indice en los libros.
En ediciones contemporaneas del libro de Hobbes, se ha excluido la
ilustracion original, y sin referencia alguna en los prélogos o introducciones
de las nuevas ediciones. En la edicion de Curley y Curley (Hobbes, Curley y
Curley, 1994), no es incluida la imagen, a pesar de que los editores incluyen
las notas del original en latin. En la edicion de MacPherson, editado por
Penguin (Hobbes y MacPherson, 1982), se presenta en la portada un
fragmento del grabado del leviatan, sin ninguna mencién al respecto en los
estudios introductorios. Curiosamente en la edicion de Richard Tuck (Hobbes
y Tuck, 1996), dirigida a estudiantes universitarios, se incluyen las primeras
paginas en su version publicada de 1651, aunque nuevamente no existe

ninguna referencia con respecto a la ilustracion.
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Figura 3.10. Pagina del The Anatomy of Melancholy de Robert
Burton
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Figura 3.10. Pagina de titulo de la obra de Robert Burton, The Anatomy of Melancholy,
publicado en 1638. Cada uno de los recuadros presenta dibujos con titulos y corresponden
los temas tratados en el texto.
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Figura 3.11. Pagina el Leviathan de Thomas Hobbes, 1651
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Figura 3.11. Pagina de titulo de la obra de Thomas Hobbes, Leviathan, editado en 1651. En
esta composicion existe una representacion de la propia metafora utilizada por Hobbes para
describir el Estado, adicionalmente los recuadro representan los temas centrales tratados en
la obra del autor. La ilustracion original fue realizada con la colaboracion de Hobbes
(Tufte, 1997, p. 138).
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Resulta evidente que la ilustracion, y por tanto la representaciéon de tipo
conceptual-visual es en ocasiones olvidada y excluida de los textos cuya
configuracion se ha hecho predominantemente escrita. La exclusion de la
imagen de los textos puede tener origenes también en los limites de las
tecnologias de impresion (Bolter, 2001; Landow, 1995), relacionado a las
practicas de construccién de conocimiento (Locke, 1997). La inclusién de
fotografias y gréaficos a color resulta hoy dia todavia limitado por los costos de
impresion, e incluso su integracion en el texto se ve condicionada igualmente
a los costos que implica la presentacién de las imagenes de manera secuencial
y de acuerdo al desarrollo del texto. Varias ediciones de textos que contienen
ilustraciones a color, o que requieren de una mayor calidad de impresién, son
incluidas al centro del libro, debido a que requieren de procesos de impresion
y materiales distintos a las hojas comdnmente utilizadas para la impresion del
textos escrito y por tanto su compaginacion puede representar elevar los
costos de produccion. Existe evidentemente la tecnologia para lograr ediciones
integradas de texto e imagen, con los costos correspondientes, lo que se
traduce en un condicionamiento a las representaciones posibles del texto

segun el factor econdmico, de produccion y tecnoldgico para hacerlo.

Chartier (2002) ya ha advertido que la estructura del texto, como lo es su
capitulado, extension de parrafos y tipografia, era resuelto por el editor, por lo
que la obra se podia ver modificada por criterios econdémicos e incluso de
mercadotecnia. Estas practicas, aunque pueden parecer alejadas de los
condicionalmente actuales de publicacion, sobre todo en aquellos textos
asociados al conocimiento cientifico, en realidad continua influyendo en las
formas de representacion del conocimiento. Entre varios posibles casos,

resulta interesante tomar el libro de Stephen Hawking (1988) Historia del
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Tiempo. En la seccion de agradecimientos el autor menciona que los editores
le recomendaron evitar al maximo la inclusion de ecuaciones, ya que esto se
traduciria en sustantivas reducciones en las ventas del libro. Hawking incluyo
solamente una formula en su libro dedicado a la divulgacidén sobre fisica
tedrica, la formula fue: E=mc® Aunque la recomendacion de evitar el uso
formulas es relatado de forma anecddtica, y que el texto es de divulgacion
cientifica y no propiamente un texto cientifico en el campo de la fisica, es
relevante dicha observacion del editor, pues ésta finalmente se expreso en las
estrategias discursivas de autor, quien ademés advierte, en el desarrollo de
libro, que todos los modelos explicativos en fisica tedrica deben ser

comprobados matematicamente.

Hawking en vez de utilizar la representacion matematica para explicar las
distintas teorias que divulga en su libro, usa la metafora visual. El texto es
acompafado por ilustraciones que ayudan a comprender los aspectos mas
generales de las teorias. El éxito del texto a nivel mundial permitid una
segunda edicion ilustrada, que incluye ademas algunas otras ampliaciones y
actualizaciones de los contenidos. Esta segunda edicion de Historia del tiempo
ilustrada (Hawking, 1996), incluye varias de las ilustraciones que son
reelaboraciones de las ilustraciones originalmente publicadas, para las nuevas
ilustraciones se utilizd software para disefio en tercera dimension e hizo uso de

colores.

De los distintos ejemplos que pueden extraerse de Historia del tiempo
ilustrada, hay uno que recuerda a las ilustraciones de Hobbes (figura 3.11) y
de Burton (figura 3.10). En la seccion de conclusiones, Hawking presenta los

distintos modelos tedricos tratados en el transcurso del libro, hace esto
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utilizando las metaforas visuales que sirvieron para la explicacion de dichas

teorias. Una parte de las conclusiones puede verse en la figura 3.12.

El uso de graficos en los textos cientificos tienen significados distintos,
algunos estos aspectos seran tratados en el apartado 3.3 de este capitulo
cuando se aborden las funciones de las representaciones externas en la
construccién del conocimiento. Existe una asociacion entre el uso de la
imagen Yy la facilitacion de ciertos contenidos conceptuales, esta es una de sus
funciones ampliamente recuperada en aplicaciones educativas (Mathewson,
1999; Pro, 2003; Rodriguez Diégez, 1996; Wandersee, 2000). Sin embargo, la
imagen no es Unicamente un recurso didactico, como se ha evidenciado en los
diversos ejemplos presentados. Distintos sistemas de representacion visual-
conceptual o estadistico han surgido de la necesidad de analizar, desde otra
perspectiva los problemas, 0 como un proceso mismo de organizacion de ideas

e informacion e incluso como parte de la metodologia de investigacion.
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Figura 3.12 Pagina del libro de Hawking (1996)
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229

Figura 3.12. Pagina del capitulo conclusiones de libro de Hawking (1996, p.229) Historia
del tiempo ilustrada. Se muestran todos los modelos tedricos discutidos por Hawking,
dado que las metaforas visuales que utiliza el autor para explicar los modelos forman parte
de la explicacion integrada en el texto, las representaciones graficas y los nombres,
permiten asociar y recordar los aspectos desarrollados en el libro. Esta pagina recuerda a las
utilizadas en las paginas de titulos de las obras de Burton (figura 3.10) y Hobbes (figura
3.11).
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Es importante reconocer que las representaciones visuales-conceptuales,
pueden ser utilizadas para mejorar una explicacion, para complementarla o
para hacerla posible. Cuando las representaciones se insertan en otro mundo
de representaciones, como son los textos y las teorias, las representaciones
visuales-conceptuales pueden tomar la funcion de mediadoras para la
explicacion, o la comprension de otras representaciones. Como se ha

mostrado, la imagen puede ser una representacion altamente compleja.

En este trabajo, se presentan sistemas de representacion (mapa conceptual
de enfoque y mediador hipertexto) que aunque resulta evidente su aplicacion
educativa y por tanto didactica, las representaciones no dejan de ser
complejas, tanto en su construccién como en su interpretacion. El aspecto
“didactico” de las representaciones visuales-conceptuales no siempre cumplen
una funcion educativa, aunque si mediadora, al proporcionar otros sistema
representacionales alternos que pueden, con mayor o menor éxito, ayudar a la
explicacion y/o comprension de un fendmeno. Distintos investigadores
utilizan sistemas de representacion visual u otros distintos sistemas distintos al
alfabético, para construir ideas, de igual forma, utilizan metaforas literarias o
visuales (Bohm y Peat, 1988; Card et al., 1999; Ferrés, 2000; John-Steiner,
1997; Mathewson, 1999) con un doble proposito, para dar a conocer el

conocimiento construido y para construirlo

En la figura 3.13 puede observarse una carta de Isaac Newton en la cual

explica, ayudado por un diagrama el desarrollo de un experimento.
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Figura 3.13. Fragmento de carta de Isaac Newton
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Figura 3.13. Carta de Isaac Newton tomada de Buzan (1996, p. 322) en la cual describe el
desarrollo de un experimento, Newton utiliza el grafico para explicar de mejor forma el
como fue llevado a cabo el experimento. Este tipo de grafico fue utilizado para describir
distintos experimentos de dptica, curiosamente el grafico que fue publicado en la edicion de
sus cartas y apuntes era erroneo pues fue reelaborado por el editor cambiando elementos del
diagrama con lo que cambiaba también el significado y resultado del experimento (Tufte,

1997).
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Charles Darwin también hacia uso de graficos en la elaboracion de sus
notas, en al figura 3.14 puede observarse un ejemplo. Estos apuntes han sido
estudiados por diversos investigadores. John-Steiner (1997) considera que este
tipo de apuntes tienen diversas funciones para quienes los realizan, entre ellas
la de servir de medios para sintetizar una significados. El analisis de la autora
ha identificado relaciones entre este tipo de apuntes y aspectos emocionales y

artisticos.

Figura 3.14 Nota del cuaderno de apuntes de Charles Darwin

N S

Figura 3.14. Nota de Charles Darwin, tomado de Buzan (1996, p. 88). Esta nota es
analizada tambien por John-Steiner (1997) quien considera que las iméagenes tienen
diversas funciones para los pensadores, una de ellas, refiriendo especificamente a Darwin y
sobre el tipo de dibujo que se muestra, es la de ser una forma condensada con alto
contenido de significados. Adicionalmente encuentra que las notaciones gréaficas se
relacionan a aspectos emocionales y artisticos.

La funcion auxiliar del diagrama no es necesariamente una simplificacion

para lograr un mejor entendimiento o explicacion, sino es la reorganizacion
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del discurso para una re-presentacion. El uso del mapa conceptual, el mapa
conceptual de enfoque y el mediador hipertexto, no son simplificadores, sino
representaciones con funciones mediadoras. Como toda representacion,
seleccionan y restringen elementos y relaciones a mostrar, un sentido
didactico podra determinar qué elementos podrian facilitar el desarrollo de la
explicacion o el aprendizaje y comprension de un discurso, pero no implica

que el camino sea la simplificacion.

Resulta tambien posible encontrar representaciones simplificadas sobre
hechos y relaciones, sus funciones y utilidades dependen de un contexto de
practicas y propositos. El libro de Hawking (1988, 1996) presenta distintas
alternativas para entender de manera no-matematica diversos modelos tedricos
de la fisica creando una interrogante sobre la validez de las representaciones
del libro, ya que, dicho tipo de representacion no es aceptable en el campo de
la fisica tedrica. Aunque resulta imposible resolver desde esta investigacion
este problema, si es posible entender que existe un conflicto representacional.
No solo se expresa en el uso de modelos matematicos versus modelos de
metaforas visuales, sino incluso en la propia escritura de la ciencia (Locke,
1997, 1998).

En el caso de las ciencias sociales y humanas son necesarias
representaciones que diversifiqguen las posibilidades de construccion y
representacion del conocimiento. Los distintos ejemplos presentados tienen
distinto grado de aceptacién y uso en distintas disciplinas, sin embargo, la
exposicion que se ha seguido, permite advertir que los distintos sistemas de
representacion visual-conceptual no son sistemas paralelos o alternos, sino son
parte de los propios procesos cognitivos (humanos) y metodologicos

(cientificos).
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Existen otras representaciones visuales cuyas propiedades, ademas de las ya
mencionadas, se encuentran relacionadas con las tecnologias informaéticas y el
hipertexto. Estas representaciones pueden ser generadas a partir de
informacion y algoritmos que operan con dicha informacion, generando
representaciones que ademdas de permitir visualizar relaciones y datos,
permiten también navegar o acceder a estos, es decir, sirve de interfaz de
navegacion. Un ejemplo de este tipo de imagenes/interfaces puede observarse
en las figuras 3.15y 3.16.

Figura 3.15 Imagen utilizada para la navegacion del sitio de
Internet de Toyota en 1997.

MORE ABOUT TOYOTA
THE DRIVERS

HELPER IND YOUR

ONOTA

L

Home

APPLICATIONS

USED CARS vy

FIND A DEALER

THE SHOWROOM

Figura 3.15. Imagen utilizada para la navegacion del sitio de Internet de Toyota en 1997. La
imagen es tomada de Kahn y Lenk (2001, p. 94). Este tipo de imagenes se apoya en el uso
de metéforas, en este caso particular una tableta de circuitos, con un chip al centro, para
describir la organizacion de la informacion disponible. El grafico es disefiado y
posteriormente se programa con acciones y vinculos para su funcionamiento como interfaz
de navegacion en Internet o hipermedia.
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Figura 3.16. Taxonomia de los medios generada por analisis de

informacion
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Figura 3.16. Este grafico muestra una taxonomia de los medios y modos de interaccion que
permiten cada uno de ellos. Este tipo de graficos no son dibujados, sino son resultado de un
procesamiento de informacién, aunque el disefio o arquitectura evidentemente es
desarrollado por el autor, este es una estructura que se “llena” o actualiza con los resultados
del andlisis o procesamiento de la informacion. Este ejemplo pertenece a Shedroff Nathan
(www.nathan.com), y fue tomado de An Atlas of Cyberspace, version electrénica del libro

con el mismo nombre de Dodge y Kitchin (2004).
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A partir del analisis de los casos vistos es posible reconocer que la
representacion del conocimiento cientifico puede tener formas distintas al
texto escrito. EI mapa conceptual, mapa conceptual de enfoque y el mediador
hipertexto no excluyen el discurso escrito, sino lo reconfiguran en una
estructura hipermedial, la representacion del conocimiento y la informacion se
logra en el sistema en su conjunto. El uso de representaciones visuales-
conceptuales no es una redundancia o simplificacion, sino una alternativa de

construccion y representacion del conocimiento.

La figura 3.17 es un grafico generado a partir de la revision de bases de
datos sobre literatura cientifica. Utiliz6 una muestra de 15 afios entre 1981 y
1995 que contempla 36,720 articulos de caracter interdisciplinario. Esta
representacion permite observar y establecer relaciones entre los campos
disciplinarios y las tematicas representativas, asi como el campo dominante,
que en este caso se representa con el circulo de mayor tamafio y que
corresponde al campo de Biomedicina. Permite observar también, aquellos
campos con poca relacion y presencia en el universo de la literatura cientifica
revisada, uno de ellos, el campo de Optics, localizado en el extremo superior
izquierdo del grafico. En otro campo, Computer Science, ubicado en el
extremo opuesto, los circulos pequefios en relacion a los otros, representan la
poca presencia en al literatura y las relaciones con otras tematicas son

limitadas.
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Figura 3.17. Articulos publicados e interdisciplina

. Materials
Optics

Computer Science

Figura 3.17 Imagen obtenida por el analisis de 36,720 documentos interdisciplinarios
publicados entre los afios 1981 y 1995. Los circulos indican la proporcion de articulos que
refieren al campo que indica la etiqueta, por ejemplo, el circulo de mayor tamafio tiene la
etiqueta de biomedicina, lo que indica una alta referencia de la literatura en dicho campo.
Se obtiene mediante la citas contenidas en lo articulos y la pertenencia de éstos a un campo
disciplinario. Las relaciones mediante lineas representan referencias entre los articulos
analizados, asi por ejemplo, la tematica Agronomy es menos referida como disciplina en los
articulos revisados, las conexiones son establecidas a los campos de Geoscience, Ecology y
otros dos que no muestra etiquetas. Agronomy no se encuentra directamente vinculada a
Biomedicine. Grafico tomado de Places and Spaces (Hardy et al., 2005), creado por Henry
Small.

En la figura 3.18 se muestra el mapa conceptual de enfoque en su pantalla
principal, esta imagen cambia de acuerdo al concepto activo. En el capitulo 5
se profundizard en su descripcion. Este mapa conceptual, en formato
horizontal, debe ser disefiado y construido por completo por el autor y puede

ser utilizado como interfaz de navegacion en hipermedia. EI mapa conceptual
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de enfoque utiliza como técnica base el mapa conceptual de Novak (Novak,
1998; Novak y Gowin, 1988) pero agrega elementos tedricos no contemplados
por la técnica original que posibilitan nuevas formas de construccion y lectura,
tal es el caso de la narrativa (Aguilar Tamayo, 2004; Aguilar Tamayo y

Padilla Arroyo, 2004) como concepto para el de disefio y la lectura.

Hasta el momento se ha considerado la representacidén externa como un
producto acabado y estable. Sin embargo, la construccion de dichas
representaciones implica procesos dindmicos de creacion del sujeto que las
elabora. La representacion acabada sintetiza un proceso intelectual
externalizado. Este proceso interno-externo en la construccion de la
representacion es posible solamente con el uso de herramientas simbolicas y
sistemas de representacion que actlan tanto internamente (procesos
psicologicos del sujeto) como externamente (externalizacion y representacion)
(Pozo, 2001, 2003).

Una funcion de los sistemas de representacion es la de servir como
vehiculos de comunicacion de las representaciones internas (pensamiento) de
los sujetos hacia la esfera publica, es decir comunicarlos a otros sujetos. Esto
requiere de la definicion o convenio de técnicas y normas de produccion e
interpretacion de las representaciones. Las normas y técnicas potencializan y

restringen las posibilidades representacionales.
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Figura 3.18. El mapa conceptual de enfoque como interfaz de
hipertexto
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Las técnicas desarrolladas en esta investigacion, mapa conceptual de
enfoque, mapa conceptual horizontal y mediador hipertexto, potencian y
restringen las posibilidades representacionales. Como se vera en otro
momento, las posibilidades de la representacion no solo dependen Unicamente
de una técnica, convencion o norma del disefio, sino se encuentran vinculadas

a las précticas de lectura, escritura e interpretacion de una comunidad.

3.2. La representacion externa

Se propone en este apartado reconstruir el concepto de representacion
externa a partir de algunas propuestas de la psicologia cognitiva y
diferenciando la representacion interna o mental de la representacion externa.
La razdn de partir de la psicologia se debe al origen de la propuesta del mapa

conceptual generado en el mismo campo.

La distincion entre los conceptos de representacion externa e interna
permitird conectar con otras perspectivas tedricas de origen disciplinario
distinto a la psicoldgica, con esto, se pretende una perspectiva mas compleja
que permita interrogar las funciones sociales y culturales de la representacion
externa y reconocer el contexto cultural y simbdélico del mapa conceptual,
mapa conceptual de enfoque, mapa conceptual horizontal y mediador

hipertexto.

La representacion es un concepto utilizado ampliamente en la psicologia
cognitiva dando lugar a distintas teorias del aprendizaje o de la mente. Segun
observa Riviere (1986):

“La afirmacion del caracter representacional de las
funciones superiores de elaboracion del conocimiento es uno
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de los axiomas de los enfoques cognitivos en psicologia” (p.
1).

Problema que reconoce también Perner (1994) quién ademas refiere la

misma apreciacion por parte de Fodor y Pylyshyn (1998) y Olson (1988)".

Riviere (1986) y Perner (1994) reconstruyen el concepto mediante el
analisis de distintas aproximaciones tedricas prestando atencién al aspecto
mental o interno de la representacion, dejando de lado, al menos en estas
obras en particular, un tratamiento méas amplio de la representacion externa.
En contraste Olson (1999) da atencion a las representaciones externas como
aquellos artefactos que proporcionan “categorias y formas para la
representacion de la experiencia, facilitan ciertos tipos de actividad mental, e
inhiben otros” (p. 85). El sistema representacional acerca del cual Olson
desarrolla principalmente su anélisis es la escritura, aunque también refiere a
otras representaciones como: la pintura, mapas geogréaficos (representacion del
mundo), representacion del movimiento, representacion matematica,
representacion de especies botéanicas, y representacion de situaciones
imaginarias. Riviére (1986) proporciona otros ejemplos de representacion
externa tales como graficos, mapas, oraciones y signos. Mientras que Perner

(1994) se refiere a estos objetos en general como imagenes.

Estos ejemplos concretos de representaciones externas, permiten en un
primer momento, considerar por analogia, al mapa conceptual, mediador
hipertexto, mapa conceptual horizontal y mapa conceptual de enfoque como

representaciones externas. Mas adelante se mostrara que tal condicién no

1> Otras perspectivas también diferencian de manera explicita la representacién externa de
la interna. Combi (1999) establece desde el pardmetro de la antropologia cultural.
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responde Unicamente a similitudes graficas y visuales, (las caracteristicas
gréficas y espaciales son compartidas por todas las representaciones externas)
(Pozo, 2003) sino también a sus propiedades (limites y potencialidades)
representacionales. La representacion interna, es un concepto asociado a
teorias cognitivas, teorias del aprendizaje y teorias de la mente y es utilizado
para explicar procesos de razonamiento (Braga llla, 1999; Braga lIlla y
Padovani, 2001; Riviére, 1986) y modelos mentales (Perner, 1994) que al
explicitarse utilizando distintos sistemas representacionales (Olson, 1999;

Pozo, 2001, 2003), dan lugar a un producto, la representacion externa.

La terminologia que Perner propone para el anélisis de la representacion es:
medio  representacional, contenido  representacional 'y  relacion
representacional. EI medio representacional es, de acuerdo al ejemplo que
desarrolla el autor, una imagen, es decir, un objeto de existencia fisica que
permite fijar (o en el que se han fijado) simbolos, colores, lineas o cualquier
otro elemento que permita mostrar o representar algo. El contenido
representacional es la cosa que aparece 0 es “representada” en la imagen. La
relacion representacional es la relacion entre la cosa, aquello a lo que se

refiere, y el contenido representacional.

Para Perner, representacion, es el término para referir al medio
representacional y al proceso representacional por lo que en esta perspectiva,
la explicacion del medio requiere necesariamente la explicacion del proceso
en el que es percibida e interpretada una cosa, es por ello que la imagen, es un
medio para fijar o el resultado de dicho proceso. Este planteamiento lleva a
Perner desarrollar los conceptos de metarreprensentacion y modelos mentales

multiples, de los cuales no se harén referencia en este documento.
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Dado que el medio representacional es aquello que permite fijar, el
lenguaje puede considerarse como medio simbolico (Perner, 1994). Aunque se
distingue a la representacion como producto, al momento de analizar sus
caracteristicas formales, la representacion debe considerarse como un proceso
para comprender la funcion de la representacion en la construccion de

significados, o conocimiento.

Siguiendo a Perner (1994) se puede decir que los medios representacionales
son los objetos o artefactos de existencia fisica o material que sirven para fijar
simbolos, colores, lineas y letras, entre otros. Estos objetos son producto en
parte de representaciones internas de los sujetos, su existencia y fijacion fisica
y material los hace externos al sujeto y por tanto comunicables u observables
para otros, en palabras de Olson (1999), las representaciones externas son
“artefactos visibles con cierto grado de autonomia de su autor y con
propiedades especiales para controlar su interpretacion” (p.222). Aunque en
estas Ultimas aproximaciones el concepto de representacion externa se acerca
mas a aquellas que son materializadas en el plano y en el espacio, es posible
considerar que el lenguaje hablado es también una representacion externa, no
solo por el uso del medio simbolico evidente, sino porgque, como hace ver
Wertsch (1998), aunque momentaneo el lenguaje hablado se manifiesta
acusticamente y por tanto su soporte o vehiculo de los signos, es el propio

sonido.

Estos artefactos no solo tienen una existencia material en el sentido fisico
del término, sino también cobran existencia cultural y simbdlica pues se
constituyen como representaciones externas y publicas utilizables para
construir nuevas representaciones. Se convierte en artefactos culturales

(Olson, 1999) que no solo preservan, sino que tambien ofrecen modelos para
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reflexionar acerca la construccion de la representacion y posibilitan la
creacion nuevas representaciones. La construccion de la representacion
externa implica un proceso de externalizacion de representaciones internas
(Pozo, 2001), de esta manera, las representaciones externas son un medio
representacional (proceso) y un objeto que da soporte fisico que restringe y

potencia la externalizacion y fija el producto de ésta (Perner, 1994).

Las representaciones externas, como medio representacional (soporte,
reglas y recursos simbolicos y culturales) y como proceso de
representacion’®, ponen en evidencia la dindmica de actividad mental o
intencion intelectual y la objetivacion de estas, en la representacion fijada y
externalizada. Esta relacion entre lo psicoldgico y el artefacto cultural ha sido
abordada por la psicologia cultural lo que ha permitido, entre otras cosas,
mostrar que no existe una caracter absolutamente externo o interno de los

artefactos culturales (Wertsch, 1998) o artefactos culturales (Frawley, 1999).

Las operaciones psiquicas (Vygotski, 2001, p.109) y los procesos de
interiorizacion (Mahn, 1999; Vygotski, 1995) de los cuales son producto y
productoras, no son producto de la sustitucion de reglas y l6gicas externas, la
funcion mental no es una reproduccion tal cual de las estructuras externas
(John-Steiner y Mahn, 1996; Riviere, 2002). La diferencia entre funcion
interna y externa no es absoluta ni fija, analiticamente es posible separar los
procesos psicologicos (internos) de los instrumentos psicologico o del signo
externo (representacion externa o artefacto cultural) (Kozulin, 2000, Aguilar

Tamayo, 2003) que sirven para dominar dichas funciones psicoldgicas.

18 E| proceso de representacion incluiria un proceso redescripcion representacional mediada
por artefactos culturales (Pozo, 2001).
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Reconocer el mapa conceptual, el mediador hipertexto y el mapa conceptual
de enfoque como representacion externa, permite entenderlos como resultados
intelectuales de los sujetos que los elaboran en un contexto cultural y
simbdlico. Este doble analisis, sobre el medio y proceso representacional y el
contexto social y cultural permite extraer el concepto de representacion,
arraigado como se ha dicho, en la psicologia cognitiva, para moverlo a una
perspectiva distinta, la sociocultural’’. Los conceptos de representacion
interna y representacion externa permiten entender dos clases de fenémenos,
uno dominado por procesos internos de lo individual y el otro como proceso
complejo y de tension entre interno y lo externo, es decir, por lo social, lo

cultural y el sujeto.

La representacion externa y sus formas, observa Marti (2003), han sido
consideradas por la psicologia, como una manera de acceder, explicar o
entender el proceso representacional interno de los sujetos, sin que se haya
generado interés por comprender de manera especifica los sistemas de

representacion externa.

Este trabajo pone el interés en el sistema de representacion externa y tiende

puentes hacia otras disciplinas y teorias (la literaria, semidtica, disefio de

7 Un proceso similar de conjuncién de las perspectivas de la psicologia cognitiva y la
teoria de Vygotsky, ha sido hecho por Frawley (1999), en este caso el autor “atrae” la
perspectiva vygotskiana en el interior de la “ciencia cognitiva”. En este trabajo se procede
en sentido inverso, se traslada el concepto de representacion externa de la psicologia
cognitiva al escenario de la psicologia cultural, esto permite homologar el término y
concepto de representacion externa a los de artefacto cultural, mediador semiético, signo
externo, instrumento psicoldgico, entre otros, para después trasladarlo también a otros
campos tedricos como la historia, semidtica, disefio de la informacién y otras mas que se
iran revelando en el desarrollo del trabajo.
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informacién) que permiten indagar aspectos imposibles desde la psicologia,

disciplina que sin embargo, sirve para el planteamiento inicial del problema.

Pozo (2001) desde la perspectiva de la psicologia cognitiva, coincide con
Marti (2003) y adjudica a la psicologia cognitiva el interés por explicar el
cambio representacional distinguiendo cuatro niveles posibles para el analisis
cognitivo de la representacion: representaciones implicitas, representaciones
simbdlicas, representaciones explicitas, representaciones culturales. Estos
niveles son conceptos explicativos que sirven para distinguir procesos y
funciones, que aunque sirven para explicar de manera compleja el fenémeno
cognitivo, también permiten enmarcar el analisis desde distintos niveles. Su
interrelacion puede observarse en el esquema, adaptado de Pozo (2001), ver
figura 3.19.

Los niveles de analisis propuestos por Pozo y que se muestran en la figura
3.19, permiten una mayor amplitud del concepto de representacién, de esta
manera se integran dos niveles que resultan fundamentales para expandir el
analisis de la representacion maés alla del fenémeno psicologico-biolégico e
individual y que sirve bien a los intereses de este trabajo, se trata del anélisis
de las representaciones culturales y de las representaciones explicitas.
Resulta importante observar que esta propuesta de Pozo (2001) es un intento
por proporcionar un marco integrador en el interior de la psicologia cognitiva,
y que los niveles de analisis mencionados y presentados en la figura 3.19,
sirven también al autor para describir los niveles de organizacion de la mente
humana. Estos sistemas son interfuncionales, y regulan el intercambio y

transformacion de la informacion y la creacion de nuevos conocimientos.
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Figura 3.19 Los niveles cognitivos de Pozo (2001).
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Figura 3.19 Reinterpretacion del esquema de Pozo (2001, p. 100). El esquema sirve a Pozo
para explicar tanto un modelo de andlisis como un probable modelo representacional de la
mente. Asi, los conceptos de: representacion cultural, representacion simbdlica,
representacion implicita y representacion explicita, no solo describen los procesos
representacionales de la mente humana, sirven también como conceptos para analizar las
representaciones (internas y externas). En el esquema original de Pozo, s6lo se muestran las
relaciones que aparecen con las flechas de color verde. En este nuevo esquema se presentan
relaciones conceptuales que Pozo menciona en su texto. Como puede observarse existen
conceptos que relacionan con otros niveles de andlisis, la conexién puede darse en
contradiccion, complemento, o incluso la “no” conexién, es decir la ausencia de un
concepto de un nivel de analisis a otro, sirven también para describir y diferenciar como se
expresan analiticamente (conceptualmente) cada uno de los niveles.

Las representaciones implicitas y las simbdlicas son niveles de analisis

cuyo eje explicativo es la memoria y otros elementos que son parte de esta.
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Las representaciones implicitas son producto de la estructura y organizacion
de la memoria, por lo que se estructuran en dependencia del sistema biolégico
del ser humano. La funcién de este concepto analitico es comprender los
intercambios de informacion que se producen a partir del estimulo ambiental
registrado por el sistema nervioso, hospedado en el sistema biologico del cual

es parte.

El concepto de representacion simbdlica sirve para explicar los procesos
méas complejos de la informacion. La informacion es considerada como
unidad de informacion que son componentes minimos de la memoria en los
procesos de representacion implicita. Aunque resulta imposible en el marco de
este trabajo un desarrollo a méas profundidad de estas dos formas de
representacion, la descripcion proporcionada permite comprender la necesidad
de ampliar el analisis a sistemas mas complejos, tales como la representacion

explicita y la representacién cultural.

Dado el caracter doble que otorga Pozo (2001) a los conceptos de
representacion implicita, representacion simbdlica, representacion explicita y
representacion cultural, estos funcionan, ya se ha mencionado, como niveles
analiticos para la explicacion del fenomeno cognitivo, operando como
metéaforas de los niveles de organizacion de la mente humana. Es por esta
razon que los niveles analiticos se transforman, en la explicacion del autor, en

formas o niveles de la representacion en la mente.

La distincion analitica de la representacion ofrecida por Pozo, aporta dos
importantes aspectos, por una parte la explicacion de la representacion desde
una perspectiva mental y por otra, los conceptos para referirse a dichos
fendmenos. Brindan también la posibilidad de expandir el concepto hacia
otros campos de analisis, como la teoria sociocultural, perspectiva que es parte
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importante para la explicacidon de los sistemas de representacion que en este

trabajo se presentan.

Aungue el enfoque de Pozo (2001) resulta relevante para el reconocimiento
de la representacion externa y los procesos representacionales mediados por
sistemas de representacion cultural, en la perspectiva de este trabajo se hace
necesario subir a un nivel mayor, este paso se logra con el concepto de
artefacto cultural (Cole, 2000; Cole y Engestrom, 1997; Wertsch, 1993, 1998)
y las formas que este adopta y la funcion que tiene para la representacion-
creacién de conocimiento como proceso cultural y social y no s6lo como un
proceso de exteriorizacion y redescripcion representacional de un sujeto en
particular. Antes de avanzar mas sobre este punto, vale la pena recapitular con
respecto a la interfuncionalidad de los niveles representacionales de la mente y
de los niveles cognitivos de anélisis de tales niveles. Pozo (2001) ofrece esta
explicacion sintética, es necesario solamente aclarar, para contextualizar la
siguiente cita, que cuando el autor se refiere a los niveles inferiores estos
comprenden las representaciones implicitas y explicitas, mientas que para el
nivel superior se refiere a las representaciones externas y culturales (ver figura
3.19).

“Los niveles restringen las posibilidades representacionales
de los niveles superiores, de forma que lo que hemos Ilamado
equipamiento cognitivo de serie [funciones basicas del sistema
nervioso] (Pozo y Gomez Crespo, en prensa), que organiza
muchas de las experiencias tempranas con el ambiente,
restringe las posibles representaciones de ese ambiente,
haciendo unas mas probables que otras. Pero a su vez, los
niveles superiores, por la mediacién de sistemas culturales de
representacion y finalmente de las formas de explicitacion
consciente, permiten redescribir 0 reestructurar esas
representaciones (Pozo y Rodrigo, en prensa), cuando existe
una incompatibilidad basica entre unas representaciones y
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otras, cuando se trata de ir “mas alld del equipamiento
cognitivo de serie”, pueden resultar especialmente costosas o
muy dificiles de lograr incluso con instruccion explicita (Pozo,
1999; Schnotz, Vozniadou y Carretero,1999).

(...) En otras palabras, cuanto mas descendemos en el
analisis, obtenemos una descripcion mas detallada del sistema
y cuanto mas ascendemos en esos niveles, mayor serd la
comprension o  explicacion que tengamos de su
funcionamiento. En nuestro caso, es claro, como argumentan
los conexionistas radicales, que todo lo que sucede en la mente
humana sucede como un cambio en las pautas de activacion
neuronal, pero de ello no se deduce que la explicacion de esos
cambios haya que buscar a nivel neuronal. Aun cuando pueda
describirse o rastrearse, mediante las avanzadas técnicas de
neuroimagen, la actividad neuronal correspondiente a la
realizacion de actividades cognitivas relevantes, y ya se esta
empezando a hacer, esa actividad neuronal no explica el
funcionamiento de la mente humana” (Pozo, 2001, p. 102.-
103).

Es posible ascender aun mas en los niveles de analisis, pero ello implica
tomar distancia de la psicologia cognitiva o al menos de unos de sus
propositos. La ampliacion del analisis se desplaza a los sistemas de
representacion externa y su mediacion en los procesos de construccion de
conocimiento. La diferencia radica en que, en el caso de Pozo y la perspectiva
psicologica-cognitiva que representa, el conocimiento es un fendmeno
cognitivo producto del cambio representacional (producto a su vez de una
redescripcion  representacional mediada por sistemas externos de
representacion), en la perspectiva de este trabajo, el conocimiento es un
proceso de construccién cultural y social mediado por sistemas de
representacion externa en un contexto social y cultural en el cual se dan
practicas de escritura y lectura de representaciones (formales o informales).

Lo que se trata de comprender es la representacion externa como
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conocimiento objetivado. El interés se desplaza entonces, como se ha dicho,
de lo mental-interno a lo externo, sin que desaparezca el elemento cognitivo

que remite tanto al fenédmeno psicologico como social.

El contexto social y cultural es considerado por Pozo (2001, 2003)
retomando aspectos de la teorias sociocultural y aborda aspectos sociales y
culturales de la produccion del conocimiento, pero no debe olvidarse que esa
aproximacion busca la explicacion de la mente humana. Para el caso de este
trabajo, se conserva el enfoque sociocultural como una manera de reconstruir
los objetos que se estudian como productos de procesos cognitivos, pero la
finalidad se mantiene en la comprension de tales objetos (mapa conceptual,
mediador hipertexto y mapa conceptual de enfoque) como representaciones
externas cuya construccion no sélo depende de la actividad intelectual, sino
también en que esta actividad se ve potenciada y restringida por los medios,

normas y practicas culturales y sociales.

La explicacion de los sistemas externos de representacion, en el caso de esta
investigacion, conduce a la comprension de las posibilidades
representacionales de los artefactos que se presentan y por tanto la forma en
que pueden integrarse a los procesos de construccion del conocimiento

mediados por métodos, teorias y tecnologias de la representacion.

La perspectiva de la psicologia sociocultural ofrece los elementos
conceptuales para separar la representacion externa del fendmeno interno, y
permite indagarlo en relacion al contexto social y cultural y de interacciones
simbdlicas con los otros. Resulta relevante, en la perspectiva de la psicologia
cognitiva (aquella que integra el factor sociocultural), que no se pierde de
vista la tension entre medios internos y externos. La “cultura material” es un
medio externo construido con el uso de herramientas, instrumentos y
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mediaciones humanas cuyas funciones dependen y se regulan por la

conciencia, es decir, por un medio interno (Riviere, 2001, p.93).

3.3. Caracteristicas de las representaciones externas

En este trabajo se hace referencia a representaciones visuales-conceptuales
como parte de las representaciones externas, el acento en lo visual y lo
conceptual sirve para destacar la composicion grafica y linguistica de las
representaciones. Existen otros tipos de representaciones, como los
simuladores, cuya representacion puede involucrar representaciones sonoras,
ambientales (temperatura, viento, presion), textura, fuerza o resistencia, entre
otras. Este tipo de representaciones externas requieren generalmente el soporte
de tecnologias mecéanicas y electrénicas. En el caso del mediador hipertexto,
mapa conceptual electronico, mapa conceptual horizontal y mapa conceptual
de enfoque, el elemento de tecnologia informatica es parte del medio
representacional, y este medio también potencia y restringe el proceso

representacional, es parte del sistema representacional.

Las técnicas de representacion se componen de elementos formales que
sirven para orientar y explicar la manera en que se construyen y leen las
representaciones, otro tipo de andlisis es requerido para reconocer Sus
funciones en el interior de disciplinas, textos o practicas. En este apartado se
abordaran los aspectos formales y funcionales que caracterizan a las
representaciones externas, poniendo especial énfasis en las visuales-

conceptuales.

Marti (2003) reconoce cuatro rasgos de los sistemas externos de
presentacion, antes de abordarlos resulta importante entender de qué manera
este autor identifica dichos rasgos. Marti parte de algunas precisiones en los
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términos y encuentra que otros autores se han referido a la “escritura, la
notacion numérica, la notacion musical, el dibujo, las imagenes, las
fotografias, los mapas, los diagramas y hasta el medio informéatico” con
diversos términos, lo importante en todo caso, mas que discutir las formas de
referirse a ellos, es el reconocimiento de que dichos objetos “son realidades
que tienen algo en comin” (Marti, 2003, p.22), el autor opta por el término
que mejor define dichas realidades y los designa como sistemas externos de

representacion.

Marti (2003) hace la misma precision de Perner (1994) e identifica que el
término de representacion puede referirse al medio de representacion y al
proceso representacional. EI concepto de sistema externo de representacion se
refiere al producto material, es decir, al dibujo, la imagen. También el término
alude a determinados atributos que regulan su produccion y su lectura,
destacando un doble caracter, son objetos de conocimiento, a la vez de

instrumentos cognitivos (Marti, 2003).

El término de representacion externa puede entonces servir para referirse
de manera mas especifica el producto material de una actividad cognitiva. De
esta manera es posible centrar la atencion en el objeto y sus caracteristicas con
cierta independencia de la actividad cognitiva que ha dado origen a dicho
objeto. El proceso de elaboracion es parte de la representacion y puede hacer
analizado desde un enfoque distinto al cognitivo, como es el caso de

considerar la elaboracién como una préctica cultural.

El proceso representacional es parte de un sistema que regula; potenciando

y restringiendo, la actividad representacional. Las representaciones internas y
las externas, son producto y productoras en un proceso recursivo. Este
proceso puede integrar, métodos, teorias y practicas culturales que juegan un
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papel en la restriccion y potenciacion de las representaciones, es por ello que
la compresion del proceso de construccion de la representacion, y su producto
mismo (la representacion externa), es mas amplio que el proceso psicologico.
Este ultimo siempre presente pero insuficiente para explicar las funciones de
las representaciones en las esferas sociales y culturales de representacion de

conocimiento.

Pozo (2001, 2003) utiliza el concepto de redescripcion representacional
para explicar un proceso complejo mediante el cual las representaciones
internas son exteriorizadas en representaciones externas, este proceso, y el
producto material construido, implican el uso de distintas herramientas e
instrumentos que al ser interiorizadas (incorporadas), alteran el propio curso
de la representacion interna, el lo cual coincide con Frawley (1999) y Marti
(2003). Los instrumentos y herramientas referidos por Pozo, tienen un origen

cultural y son sistemas de escritura o notacion.

Pozo y Marti conciben la necesidad de abordar los aspectos formales y
funcionales de los sistemas externos de representacion, sin olvidar que la
representacion externa (producto de la actividad representacional), es una
manera de indagar el proceso y cambio representacional interno del sujeto.
Para el caso de este trabajo, la representacion externa visual-conceptual sirve
par indagar sobre las posibilidades de representacion, o re-representacionales,
de otros sistemas generales de representacion, como lo es el conocimiento
cientifico. En este sentido, la integracion del producto y proceso se realiza en
otra esfera distinta a la psicologica; este trabajo se centra mas en comprender
la representacion del conocimiento, la representacidn de conceptos, narrativas

y teorias mediante sistemas externos de representacion visual-conceptual.
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Retomando la diferenciacion analitica entre representacion interna vy
representacion externa, puede decirse que la representacion externa es un
objeto “directamente perceptible” (Marti, 2003) no sélo para la persona que lo
elabora sino para otras también. En el proceso de elaboracion, hay también
procesos de seleccidon que se ven restringidos o potenciados por el sistema
representacional en uso, de esta forma la representacion externa es una
construccion de algunos aspectos de la realidad. Algunos autores lo pueden

considerar como un modelo de la realidad (Marti, 2003; Perner, 1994).

Las limitacion y potencialidades de los sistemas externos de representacion
pueden ser descritos en las caracteristicas formales de como operan o
funcionan dichos sistemas y sus productos. Marti (2003) y Pozo (2003)
reconocen las siguientes caracteristicas, se presentan las enunciadas por Pozo

ya que tienen un caracter mas sintetico:

a) “Los sistemas externos de representacion existen como
objetos independientes del contexto en que fueron producidos”.

b) “Las representaciones externas se basan en un soporte
material que les proporciona cierta permanencia”

c) “La mayoria de los sistemas de memoria externa se
despliegan en el espacio y no en el tiempo, es decir son
sistemas de notacion gréafica”.

d) “La memoria cultural externa requiere de sistemas de
representacion con una organizacion tanto sintactica como
semantica”. (Pozo, 2003, p.174, 175).

De acuerdo a estos rasgos generales con los que Pozo y Marti caracterizan a
las representaciones externas, es posible encontrar lugar para el mapa
conceptual, el mapa conceptual de enfoque, mapa conceptual horizontal y el

mediador hipertexto, asi como para otras representaciones, como el texto
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escrito, la notacion musical, la pintura, diagramas logico-matematicos o

notacién matematica, por recordar algunas de las ya mencionadas.

Las diferencias entre las distintas representaciones mencionadas estan
asociadas a la técnica representacional, al soporte y materiales, y/o al lugar
que ocupan en relacién con el discurso cientifico dominante. Para descubrir la
funcion de los sistemas externos de representacion, son necesarias algunas
precisiones. Por una parte la funcion puede estar determinada por las
caracteristicas formales del sistema representacional, y por otra, por las

practicas de las comunidades en las que se inserta.

Se presenta en los siguientes apartados la discusion sobre las caracteristicas
de las representaciones externas mencionadas en los cuatro puntos propuestos
por Pozo y Marti. La aproximacion de estos autores brinda al mismo tiempo
un punto de partida y uno de salida del anélisis psicologico de la
representacion. En la discusion de cada una de estas caracteristicas se

introduciran nuevas perspectivas disciplinarias y teoricas.

3.3.1. La representacion externa como objeto externo publico e
independientes.

La representacion externa puede ser analizada como proceso y/o como
producto®®. En secciones anteriores en este mismo capitulo se ha mencionado
la distincion hecha por Perner (1994)que reconoce que el término puede

referirse tanto al proceso como al medio representacional (producto), dicha

8 El debate en torno al concepto es méas amplio, Braga Illa (1999) reconoce que la
representacion es un término con uso de varias acepciones, la representacion como
proceso, como objeto material, como producto cognitivo, y también puede distinguirse la
representacion individual y la colectiva, por supuesto cada una de estas acepciones puede
ser sujeta a indagacion por distintas disciplinas.
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dualidad del concepto aparece en Marti (2003), Pozo (2001, 2003), Frawley
(1999), advertido y debatido por Braga Illa (2001), entre otros.

El resultado del proceso representacional puede ser fijado de acuerdo a las
convenciones de una técnica y practica cultural. De esta forma una
representacion artistica, si bien es el resultado de un proceso humano de la
relacion del artista con los materiales y tendencias, o contextos culturales, es
posible distinguir al objeto artistico como tal, a la creacion, a la
representacion externa del artista. La obra tiene una existencia material e
ingresa al espacio publico de acuerdo a ciertas normas y préacticas del campo,
es publica en cuanto es accesible a una comunidad que puede verla e
interpretarla y porque no puede ser sometida a la voluntad de su creador. Este
proceso se observa también en representaciones de distinto tipo y no solo

artisticas, seria el caso de articulos cientificos o ensayos.

La existencia de una representacion externa, al ser material y publica, no
depende del autor. La presencia o ausencia del autor o el reconocimiento que
este tenga en una comunidad artistica o cientifica, no afecta la representacion
en su condicion fisica o material. Esta cualidad de la representacion externa,
su independencia con el creador, su estabilidad y el estar expuesta a la esfera

publica, son algunos de los aspectos que limitan y potencia su interpretacion.

Las caracteristicas formales de las representaciones dan lugar a distintos
tipos de representaciones, lo que ha producido investigaciones en distintas
areas disciplinares. En el caso de la psicologia cognitiva los cuatro puntos con
los que Marti (2003) y Pozo (2003) caracterizan a las representaciones
externas, sirven fundamentalmente para trazar la diferencia entre las
representaciones externas de las internas, y para reconocer aquellos objetos
culturales que cumplen con las funciones y caracteristicas de una
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representacion externa. Desde esta perspectiva las representaciones externas
se convierten en objetos a partir de los cuales se puede investigar el
funcionamiento de la mente humana. Dado este interés focalizado en la
indagacion de la mente y cognicion humana, se ve limitada o se torna
secundaria, la investigacion acerca de la representacion externa en si misma.
Esta investigacion aborda la representacion, para descubrir mas acerca de sus

propiedades y funciones.

La perspectiva sociocultural de la psicologia permite el reconocimiento de
distintas representaciones externas cuyas funciones estdn mas alla de la esfera
mental o cognitiva (interna) del sujeto psicolégico. Los objetos, Ilamados
hasta ahora representaciones externas, pueden recibir otros nombres de la
psicologia sociocultural, de tal forma que el diagrama o el esquema visual,
pueden ser llamados, debido a su funcion mediadora en los procesos
cognitivos o semidticos (negociacion o interpretacion de significados
necesarios para resolver un problema), con los términos de: artefactos
culturales (Cole, 1992, 2000; Daniels, 2003; Wertsch, 1998), protesis
cognitivas (Pozo, 2001), herramientas simbolicas (Riviere, 2002), signos,
herramientas psicoldgicas o instrumentos del pensamiento (Kozulin, 2000;
Vygotski, 1979; Wertsch, 1985) o instrumentos culturales (Baquero, 1996),
mediadores semioticos (John-Steiner y Mahn, 1996), por mencionar los
términos mas utilizados. Cada uno de estos términos pone énfasis en
determinados procesos o caracteristicas. Por el momento, y sin entrar a
analizar las diferencias entre los términos mencionados, sirven para evidenciar
el interés tedrico y de investigacion sobre estos objetos culturales para las
distintas perspectivas de la psicologia sociocultural. En otras aproximaciones

como la constructivista también son atendidos este tipo de objetos y son
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I[lamados, herramientas mentales (Jonassen, 2000). Para Jonassen la
herramienta mental y su funcion, estd en relacion a la organizacion del
espacio, ambientes y tecnologias entorno a las actividades de aprendizaje, son
en ese sentido, ayudas o soportes para la organizacion y representacion del

conocimiento.

Otros autores fuera del contexto psicoldgico, también reconocen los mismos
objetos (dibujos, pinturas, graficos, diagramas) como representaciones. En
algunos casos, dado el origen teorico y disciplinario no se aclara si son de
caracter externo o interno, sin embargo con el cuadro analitico construido, y
que ha iniciado desde los referentes de la psicologia, es posible comprender
que las representaciones a las que se refieren son de caracter externo, tal es el
caso de Chartier (2002), Ricoeur (1999, 2002) y White (1990). La
coincidencia que se busca no es el término con el que se designan a
determinados objetos, sino los objetos mismos, que son puestos en el interés
analitico en distintas perspectivas disciplinarias. Cada perspectiva, de la
misma forma que ocurre con la psicologia cultural, pondra énfasis en
determinadas caracteristicas y construiran un concepto analitico que permite

segun sus fines, el estudio de tales objetos.

Olson (1999) menciona objetos como diagramas, mapas, texto escrito y
pinturas y los considera como representaciones del mundo o representaciones.
Este autor, sin marcar de manera explicita el caracter externo de la
representacion, analiza los aspectos internos como procesos psicologicos
potenciados/restringidos y mediados por los sistemas de representacion
(externos) (p.87). Esta perspectiva aproxima a Olson a la psicologia
sociocultural, en especifico a aquellas que destacan la funcion de las

representaciones como instrumentos psicologicos (Kozulin, 2000; Vygotski,
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1979), agrega ademas, un analisis mas amplio de las representaciones y
reconoce que el proceso de exteriorizacion no solo es el producto de un
proceso interno del sujeto que elabora la representacion, sino que en dicho
proceso de exteriorizacion, se da una relacién entre el creador (el que

exterioriza y representa) con un lector.

El reconocimiento del creador y del intérprete, permite a Olson la inclusion
de otros elementos que explican la relacion y su funcién. El proceso
representacional depende de un contexto cultural de produccion del
conocimiento, medios materiales para fijacion de la representacion y practicas
de lectura-escritura que transforman constantemente las formas de
representacion e interpretacién. Para demostrar la interrelacion vy
multideterminacion de dichos elementos en el proceso de representacion e
interpretacion, Olson (1999) analiza la evolucion de las representacion
externas en lo que él llama “cinco dominios: la pinturas representacionales del
arte holandés, la representacion del mundo en mapas, la representacion del
movimiento fisico, en notaciones matematicas, la representacion de especies
botanicas en herbarios y la representacion de acontecimientos imaginarios en
la ficcion” (p. 223). En su conjunto, el analisis que emprende Olson sobre las
representaciones le permiten argumentar que las representaciones influyen en

la manera de construir y representar conocimiento y en los modos de pensar.

Olson aborda el proceso de escritura y su producto, la representacion
escrita (texto escrito). Esta forma representacional abre la puerta al analisis de
los procesos de lectura en un contexto cultural alfabetizado, cuya principal
forma de preservacion y construccién de conocimiento es escrita. La escritura
se torna asi, de acuerdo a Olson (1999), un objeto de conocimiento (p. 115) y

una forma de conocer y de pensar (p. 85), cuyo sentido depende, ademas de
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las intenciones del autor y el conocimiento representado, de la actividad

interpretativa del lector.

Los nuevos conceptos integrados al analisis, recuperando la propuesta de
Olson, son: autor, lector e interpretacion, estos nuevos conceptos permiten
comprender, la relacion de los sujetos con las representaciones externas.
Aungue, como se ha dicho, toda representacion externa implica una referencia
a procesos intelectuales (psicoldgicos) del sujeto, estos nuevos conceptos
permiten, a la vez de definir mas claramente la representacion externa como
objeto de conocimiento en si misma, tiende el puente para comprender la
funcion cultural de las representaciones externas y ademas, agrega un
elemento fundamental para entender la funcion de las representaciones
externas en el contexto cultural, esto es, el cardcter publico de las

representaciones.

El caracter publico de la representacion externa implica observar el
contexto cultural del cual el artefacto cultural es parte, y por tanto su funcién
estd en relacion a otros artefactos culturales y a procesos de lectura e
interpretacion gque escapan a un proceso cognitivo del sujeto para constituirse

como practicas culturales.

Para comprender la funcion de la representacion externa como parte de un
contexto cultural, y sobre todo, ubicar los sistemas representacionales en los
sistemas culturales de representacion del conocimiento que se disponen
socialmente, es necesario extender el analisis a otras areas. Una forma de
establecer tal relacion es indagar sobre caracter publico de la representacion
externa, porque este caracter publico es una condicidn, producto de un sistema

social y cultural.
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Antes de pasar a otras concepciones de la representacion externa es
importante reconocer que los referentes que suponen la psicologia y otras
ciencias sociales (por ejemplo la historia o literatura), son distintos. La
representacion externa es para el psicologo cognitivo (para algunos), una
forma de investigar el funcionamiento de la mente, por lo que la realizacion de
la representacion, o la lectura del producto de la elaboracion de la
representacion, puede ser indicio de una determinada forma de actividad
cognitiva o de un estado mental en un sujeto determinado. Una perspectiva
més amplia permite reconocer la representacion externa como una

representacion del conocimiento (Pozo, 2003).

El conocimiento puede ser entendido como fendmeno psicolégico “en
términos de representaciones y procesos que las utilizan” (Riviére, 1986,
p.156) o bien como el resultado de procesos representacionales explicitos
(Pozo, 2003), en este sentido, es un logro especificamente humano (Pozo,
2001) que puede ser exteriorizado utilizando diversos artefactos culturales o
sistemas externos de representacion. La materialidad del conocimiento es, en

esta perspectiva, una representacion y no el conocimiento mismo.

Lo anterior no excluye los factores externos y culturales. El proceso de
exteriorizacion es mediado por sistemas externos de representacion que se
basan en sistemas simbolicos disponibles en la cultura. Asi, la representacion
escrita supone un sistema de simbolos histéricamente construidos y
socialmente significativos que permiten la fijacion de un texto o enunciado,
sujeto a la interpretacion de otro, por lo que se constituye en un objeto publico
(Olson, 1999). Las practicas de lectura e interpretacion del texto toman formas

de acuerdo a determinados contextos y practicas sociales (Chartier, 2002), asi
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el texto cientifico, es un tipo de texto producto de determinados procesos y

practicas que le otorgan dicha caracteristica (Locke, 1997).

El conocimiento es un fendmeno cognitivo de naturaleza humana, los
procesos que exige su construccion requieren de la exteriorizacion y la
participacion en relaciones sociales. EI conocimiento al ser externalizado, y
por tanto, materializado en una representacién externa publica, inicia un
proceso interpretativo normado por practicas culturales, algunas de ellas
especificas como las académicas o cientificas, ademas de establecer una red de
relaciones con otras representaciones externas y hacer uso de otros artefactos
culturales, los cuales pueden tomar formas de teorias, instrumentos de

medicidn o técnicas de representacion.

La representacion externa al tener una existencia material, puede en
ocasiones ser tomada como el propio conocimiento, de esta forma distintos
autores advierten que en la cultura occidental, el texto escrito es considerado,
en la esfera social de lo cotidiano, como el conocimiento mismo, e incluso, y
de manera més especifica, el libro, se convierte también en conocimiento
(Eisner, 1994; Simone, 2001).

La representacion, es de acuerdo a Perkins (1997), la forma, o el como, el
conocimiento es representado. Para este autor, el conocimiento puede
describirse en dos niveles; el nivel del “contenido”, por ejemplo hechos y
procedimientos, y el nivel de “orden superior”, el cual engloba las “estrategias
de solucion de problemas, estilos de justificacion, explicacion y de preguntar”
en el interior de un dominio de conocimiento (p.91-92), ejemplos de los
dominios de conocimiento son las matematicas, fisica, biologia o historia
(Pozo, 2003).
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La aproximacion de Perkins permite observar que la forma en que las
disciplinas o dominios estructuran las estrategias de solucion de problemas, o
maneras de explicacion o formulacion de preguntas e hipotesis, escapa del
terreno individual para participar en los terrenos sociales de construccion del
conocimiento, en este caso, el cientifico. El lenguaje, graficas y matematicas,
por mencionar algunas formas de representacion externas y simbdlicas, son
mediadores del pensamiento cientifico (Locke, 1997), un articulo cientifico o
libro es una construccion (representacion) mediada por dichos sistemas
externos de representacion y por practicas propias de la disciplina (Perkins,
1997).

Toda representacion externa se constituye como producto de una actividad
humana, pero el proceso de construccion y las funciones de dicha
representacion pertenecen mas a un terreno social y cultural. La
representacion cientifica o la representacion de la ciencia es una forma
particular de la representacion externa por lo que sus caracteristicas y
funciones se vinculan a las practicas de las comunidades cientificas (Kuhn,
1970/2004) que son su vez, formas de interaccion y participacion en la

construccién del conocimiento.

Locke (1997) en un analisis literario y socioldgico de la produccion
cientifica (articulos, sobre todo) propone comprender la ciencia como un
proceso de escritura, de representacion, cuyos atributos y normas responden a
practicas de las comunidades académicas, convenciones editoriales de revistas
cientificas, y a momentos y formas en que se hacen publicos tales documentos

(representaciones).

La representacion del conocimiento es entonces, una forma de representar
(Perkins, 1997; Sorreluz, 2003) y una forma de conocer o hacer ciencia
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(Locke, 1997), el producto de la actividad cientifica se objetiva en articulos
publicos, y esta representacion escrita, el texto cientifico, se funde o contiene
en otra categoria de objetos, los libros o revistas cientificas. De esta forma,
libros y revistas pueden confundirse, en la experiencia social y cotidiana, con
el conocimiento cientifico. Resulta pertinente aclarar que de acuerdo a
Chartier (2002), aun y cuando se distinga el conocimiento de su
representacion, la interpretacion de un texto puede verse influida por el objeto
que lo contienen, ya que la forma en que se accede al texto y al libro son parte

de formas sociales de apropiacion de la lectura e interpretacion.

La lectura de un texto escrito requiere de un conjunto de conocimientos,
uno de ellos es el reconocimiento de los signos graficos como letras y algunos
otros signos (puntuacion, por ejemplo). Se requiere ademés de la
automatizacion de ciertos aprendizajes que permitan la decodificacion del
signo grafico y su reinterpretacion como letra y palabra, sin embargo, este
conocimiento-aprendizaje del cddigo, o técnica representacional (sistema
externo de representacion de convenciones graficas llamado alfabeto), no
basta para comprender el sentido de un texto. Esta problematica sera abordada
en otro momento, ahora sirve para destacar que la lectura de la representacion
externa en su forma escrita, requiere de conocimientos especializados y que
adquiere formas ain mas complejas que no son accesibles solamente por el
conocimiento de la técnica alfabética. De manera similar ocurre con las
representaciones visuales cuya interpretacibn no puede generarse del

reconocimiento de los elementos graficos que lo componen.

La lectura y/o interpretacion de la representacion externa resulta entonces
un problema cuya respuesta no puede darse desde unidades discretas de

analisis, es decir, bajo la investigacion del procesamiento de informacion
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visual y codificacion y recodificacion de la informacion percibida o construida
por el sistema visual. Aunque existan perspectivas tedricas y disciplinarias que
pongan su empefio en esto, la perspectiva en este trabajo se orienta procesos

mas complejos que involucran practicas sociales y culturales.

Mientras que la perspectiva de la psicologia cognitiva, representada pero no
limitada por las ideas de Pozo (2001, 2003) y Marti (2003), descubre la
representacion externa como objeto de estudio, esto pasa desapercibido por

gran parte de la psicologia cognitiva (Riviére, 1986).

La importancia del estudio de las representaciones externas, al interior de la
psicologia, se debe a que permite vincular las formas representacionales y su
intervencion en la mediacion de los procesos cognitivos, e incluso como
impulsores del desarrollo psiquico (Kozulin, 2000; Vygotski, 1979, 1995;
Wertsch, 1985, 1998). A pesar de la relevancia del estudio de la
representacion externa, pocos estudios han puesto interés especifico en las
formas visuales-conceptuales de la representacion y menos aun indagado
sobre sus funciones discursivas. Incluso aquellos estudios que refieren a la
representacion escrita, matematica o de imagen, no buscan profundizar en las

propias cualidades del sistema representacional.

Existen ejemplos de trabajos cuya exploracion del sistema representacional
se ha convertido parte misma de la investigacion sin perder el objetivo
disciplinario propio. Esta exploracion ha implicado la integracion de
conceptos cuyo origen se encuentra en otras disciplinas, un caso es el estudio
de la narrativa como sistema de representacion y como una forma de la
representacion escrita. Wertsch (1993, 1998) y Bruner (1988, 1996), integran

el estudio de la narrativa (como estructura que da lugar a distintos tipos de
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texto), para comprender los procesos de interpretacion y construccion de

significados.

Otro concepto relevante, el de artefacto cultural (Cole, 2000), cuya funcion
es la de servir como mediador semidtico (John-Steiner y Mahn, 1996;
Wertsch, 1985, 1993, 1998), y que por sus efectos autorregulatorios de los
procesos psiquicos —una vez que son interiorizados (Riviere, 2002;
Vygotsky, 1995)— reciben el nombre de instrumentos psicologicos (Kozulin,
1999, 2000)*.

La funcion de las representaciones en la perspectiva sociocultural se acentla
en los procesos psicoldgicos. Esta misma relacion instrumental es también
reconocida por otras aproximaciones disciplinarias. Chartier (2002) desde la
historia, llega al concepto de “utiles mentales” (utillaje mental), para referirse
a los “instrumentos intelectuales (palabras, simbolos, conceptos, etcetera” que
utilizan los cientificos para comprender la realidad) (p. 21), Chartier retoma
este concepto de Febvre, de quien recupera un pasaje que sirve para aclarar
dicho concepto, Chartier (2002) citando a Febvre (1968) destaca:

“A cada civilizacion corresponde su utillaje mental; mas
aun, a cada época de una misma civilizacién, a cada progreso,
ya sea de técnicas, de ciencias que la caracterice: una
maquinaria renovada, un poco mas desarrollada para ciertos
empleos, un poco menos para otros. Un utillaje mental que esta
civilizacion mental de esa civilizacion, esa época, no esta

19 Los conceptos mencionados, provenientes de la perspectiva sociocultural, y que nombran
a las representaciones externas como artefacto cultural, mediador semiotico, instrumentos
psicoldgico, no se encuentran plenamente integrados en una sola teoria y pueden guardar
importantes diferencias metodoldgicas y tedricas entre si. Cada concepto es resultado de un
énfasis en distintas funciones o caracteristicas de los objetos culturales observados, sin
embargo si comparten fuentes tedricas en comin que resultan suficientes para determinar
que el objeto al que se refieren “es el mismo”.
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segura de poder transmitir, en forma integra, a las
civilizaciones, a las épocas que le irdn sucediendo. Este
conjunto de herramientas conocera mutilaciones, retrocesos,
enriguecimientos, nuevas complicaciones. Este instrumento
vale para la civilizacion que supo forjar, vale la pena para la
época que lo utiliza; no vale para la eternidad, ni para la
humanidad: ni siquiera para el restringido curso de una
evolucidn interna de civilizacion”. (p. 19).

De este pasaje, Chartier (2002) extrae, entre otras conclusiones, que “(...)
las formas de pensar dependen, ante todo, de instrumentos materiales (las
técnicas) o conceptuales (las ciencias) que los hacen posible (...)” (p. 19).
Resulta relevante que, desde una perspectiva distinta como historia, se definan
objetos como los que se han mencionado. Chartier, siguiendo a Febvre (1968)
y a Panofsky (1957), comenta que el utillaje mental sirve a la construccion del
pensamiento. Los conceptos, simbolos, palabras que menciona Chartier, sirven
para la construccion de textos, documentos, tablas o iméagenes, todos ellos

considerados como representaciones por el mismo autor.

Esta perspectiva integra el elemento psicoldgico, pero ademas ofrece un
intento de no quedar atrapado solamente en lo psicoldgico, recurriendo a la
interpretacion de fuentes histéricas. La necesidad de la historia por recurrir a
la fuente obliga a construir conceptos para referirse a dichos objetos, el
concepto de representacion nuevamente se expresa en dos niveles, el
psicologico interno y el de forma externa. Chartier (2002) destaca el caracter
publico y externo de la representacion advirtiendo “una relacion descifrable
entre el signo visible y el referente significado” (p. 58). Una imagen
representard otra cosa ausente, lo que lo convierte en un instrumento de
conocimiento mediato (p. 57), aungque con objetivos distintos, la perspectiva

histérica de Chartier y la perspectiva cognitiva de la psicologia, coinciden en
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un objeto central de indagacién: la representacion externa como forma de

averiguar sobre otra materia de interés.

La disciplina historica se acerca a los distintos objetos representacionales y
los transforma en objetos de conocimiento. La seleccién de fuentes es un
proceso mediante el cual el historiador construye el texto a interpretar (Padilla
Arroyo et al., 2003), cada uno de dichos elementos (fuentes), es a su vez un
texto constituyente de uno mas extenso. La interpretacion de fuentes, y el
texto que prefigura el historiador cuando las ordena en unidad hermenéutica,
es parte de la tarea de la disciplina de la historia (Padilla Arroyo et al., 2003),
es por ello que es posible encontrar en esta algunas aportaciones que permiten

la construccion mas compleja del concepto de representacion.

La disciplina de la historia permite reconocer aspectos méas profundos de la
representacion escrita, si bien la psicologia ha permitido reconocer distintos
objetos como representaciones externas culturales, estas Ultimas no son
indagadas de manera més especifica, no se reconocen por ejemplo, los géneros
literarios (la escritura cientifica que puede ser considerada también un género,
segun Locke (1997). La representacion escrita es observada o estudiada en
cuanto permite la comprension de la mente, bajo este propdsito, como se ha
mencionado, el estudio mismo de la representacion queda desplazado. La
forma de la representacion escrita, es sin embargo un aspecto fundamental
para comprender la representacion (White, 1990), la perspectiva psicologica

tiende en lo general en centrar el interés en el “contenido” de la
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representacion, White (1990) establece un equilibrio llamando la atencion en

la forma.?.

El texto producido por la disciplina historica representa otras cosas ademas
de los datos y el conocimiento acerca de los hechos; la representacion
histérica integra una cierta perspectiva del historiador y una manera de
decirlo. Para White (1990), la representacion de la historia toma la forma de
narrativa, por lo que uno de los productos de la actividad del historiador seran

los textos narrativos (Danto, 1989).

El texto histérico es una representacion escrita que permite construir y
hacer publicas narrativas historicas. Dicha narrativa es una forma de
representar y construir un cierto tipo de conocimiento; el historico. Esto
permite reconocer que, al interior de una representacion, en este caso un
relato historico, existen otras representaciones constituidas por sistemas
simbolicos y culturales que son implicitamente o explicitamente
representados. El sistema de escritura, como un sistema externo de

representacion, no sélo “codifica” palabras dando formas a estructuras

20 Existen perspectivas que consideran la forma como un eje principal en la constitucion de
los textos, tal es el caso de la tecnologia educativa que propone estructuras precisas para un
documento de caracter educativo (Garcia Aretio, 2001) o aspectos del estilo descriptivo o
narrativo del documento o el aspecto funcional de un documento en el contexto educativo
(Solectic, 2000). Algunos autores distinguen también una metodologia interdisciplinaria
que permite construir y dar forma a un documento (Cabero, 2001; Garcia Aretio, 2001). En
el caso de hipertexto e hipermedia existe un debate en torno a las normas de disefio (Duffy
y Jonassen, 1992; Harvey, 1999; Kommers, Grabinger y Dunlap, 1996) que en gran parte
define la estructura y funcionalidad del hipertexto, sin embargo el interés recae en un
aspecto pragmatico y propio de la tecnologia educativa en el cual se busca evaluar el
impacto en el aprendizaje de los materiales (Depover et al., 1998). La forma se convierte en
una norma con mayor o menor posibilidad de éxito de acuerdo a determinados contextos
educativos y generalmente es concebido como un medio para acceder al conocimiento y no
como parte del conocimiento mismo.

110



lingUisticas, sino que ademas toma forma de acuerdo a modelos culturales,

histdricos y teoricos.

Las distincion anterior, permite superar “clasificaciones” de formas
representacionales que poco advierten sobre sus funciones (aunque en
determinados momentos resulten utiles las tipologias ya que permiten la
construccion de un vocabulario para referir a elementos formales de la
representacion). El texto escrito puede tener varias formas y estas pueden ser
susceptibles a ser indagadas para descubrir distintas funciones. Para Wertsch
(1998), el reconocimiento de la narrativa como una forma de representacion,
permite su estudio como una herramienta cultural, esto exige considerar a la
narracion como una representacién del pasado y de las acciones de los

humanos en dichos tiempos, aspecto en el que coincide con White (1990).

La escritura no so6lo codifica palabras sino maneras de construir el discurso.
En el caso de la narrativa, la forma de la representacion se torna mas
compleja, no sblo se debe interpretar el sistema de escritura sino otros
sistemas de representacion social y cultural que son integrados de manera
implicita en las representaciones externas. Wertsch (1998), en una
investigacion sobre la produccion de narrativa en los sujetos, encuentra que
una cierta forma de ordenar la narrativa prevalece a medida que se desarrolla

la escritura del sujeto. La narracién es ordenada de acuerdo a un paradigma.

Los sujetos en el estudio de Wertsch (1998), produjeron narrativas que
entraban en conflicto con sus propias opiniones y conocimientos la forma
narrativa potencia y restringe el sentido del relato. Wertsch concluye que las
herramientas culturales disponibles, en este caso un modelo narrativo,
anticipa una cierta forma de las narrativas de los sujetos en un proceso de
resistencia y tension entre la accién e intension del sujeto y las
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posibilidades/restricciones del instrumento cultural. La narracion creada por
el sujeto es una representacion potenciada y restringida por los instrumentos
culturales disponibles para su creacion, y a la vez, estos instrumentos
culturales son también productos representacionales por lo que es un bucle en
el cual, una narracion historica contienen una cierta estructura producto o
productora de representaciones sociales®* que prefiguran en cierta forma la

recreacion de nuevas narrativas.

Lo mismo ocurre con la representacion mediante el mapa conceptual, este
no solo representa estructuras proposicionales, sino que estas responde a
formas establecidas del conocimiento cientifico o del conocimiento al que
pertenezca la estructura proposicional que se esté representando. La
representacion en el mapa conceptual tiene distintos niveles, por una parte
representa proposiciones, modificando, alterando o adaptando la norma
linguistica, pero también las proposiciones representadas pertenecen a un
orden del discurso por lo que su formulacion exige un nivel de representacion

mayor, la representacion del conocimiento.

La representacion del conocimiento, en su forma mas aceptada; la escrita,
también hace uso de convenciones y estilos literarios. La voz impersonal
(Locke, 1998) que “narra” o “describe” en la mayoria de los articulos

cientificos, forma parte de la representacion del conocimiento. Es por esto que

2l Combi (1999) ademas de diferenciar las representaciones internas de las externas
también introduce el concepto de representacion cultural que son aquellas “que tienen una
amplia distribucion en un grupo social y se mantienen mas o menos largo tiempo” (p. 90).
Esta aproximacién guarda cierta relacion con el concepto de representacion social de
Durkheim; “frutos de una conciencia colectiva” (Padovani, 1999) y de la actividad
colectiva. Bajo estos términos, Wertsch descubre formas de representar la historia
compartida por varios sujetos, que pueden considerarse como representaciones sociales o
culturales, ya que depende mas la practica colectiva y no de circunstancias individuales.
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una representacion del conocimiento implica la representacion implicita y
explicita de otras representaciones, por lo que las posibilidades de

interpretacion se diversifican.

La estructura proposicional del mapa conceptual elimina cualquier figura de
narrador, por lo que en ese sentido guarda parecido con la escritura cientifica
formal. La voz que narra en la narrativa historica, u otra, sea esta impersonal o
no, supone a un lector. La representacion historica es publica en cuanto es
dirigida a un lector quien somete el texto a su interpretacion, de la misma
forma puede ocurrir con algunas otras representaciones como el mapa

conceptual y el hipertexto.

La forma de la representacién depende, ademas del sistema de
representacion, de los medios o soportes de dicha representacion. La
tecnologia de representacion y de soporte puede jugar un papel restrictivo o

potenciador de la representacion.

Caracteristica principal de la representacion externa es su soporte material,
lo que les confiere una cierta permanencia y por tanto abre la posibilidad de
constituirse como objetos publicos. El caracter pablico de una representacion,
depende de la accion creativa como interpretativa, asi por ejemplo un texto
escrito, como puede ser una carta, tienen un caracter pablico puesto que fue
elaborada para ser leida por otra persona. El caracter pablico también puede
ser adquirido por a la accion interpretativa de un lector, tal puede ser el caso
de historiadores, antropologos, psicélogos o pedagogos, que pueden acceder a
documentos de caracter privado, aquellos que fueron elaborados para no ser
leidos por otras personas distintas al creador, y utilizados para determinados

propositos de la investigacion.
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Resulta posible considerar, para fines de ejemplificar un documento
privado, un diario personal. Escrito para ser un objeto privado y no publico,
puede utilizar figuras de didlogo entre personas, tal es el caso de personas que
asigna un nombre a su diario y que le escriben a esta entidad “personalizada”,
méas no persona (otro ejemplo variante es la expresion “Querido diario” que
aunque no utiliza nombre si lo confiere como ente de dialogo). La escritura del
diario puede también anticipar a un lector, la misma persona que lo escribe,
Imaginando “otro yo”, que en un tiempo posterior podra leer y reinterpretar la
historia de sus acontecimientos personales. Al interior de ese mundo literario
privado, es posible concebir la escritura como “puablica”, sin embargo existe
una importante distincién entre la construccion de un texto publico y uno
privado que hace de cualquier forma que el diario personal permanezca como
documento privado: la participacion conciente en un sistema cultural que
regula las formas y modelos de la comunicacidén escrita, su lectura e
interpretacion entre una comunidad, académica, profesional, artistica o
circunstancial. En el caso del diario, aunque las convenciones gréaficas y de
otras referencias son expresadas y comprendidas por el creador-lector, no son
convenciones socialmente compartidas, por ello, aunque su origen sea cultural
en cuanto utiliza simbologia y sistemas culturales de representacion, su
orientacidn es de caracter personal o privado por lo que no alcanza un caracter

publico®.

22 |a exteriorizacion de una representacién implica un proceso de reconstruccién de la
representacion mediado por artefactos materiales y simbdlicos, ain cuando un sujeto
invente su propio alfabeto, intrinsecamente dicho sistema simbdlico respondera a principios
presentes en el sujeto que fueron adquiridos en su desarrollo social y cultural. La
“invencion” de un alfabeto o de palabras para designar la cosa es una acto de simbolizacion
dirigido a objetos cuya existencia depende de un desarrollo histérico cultural de las
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John-Steiner (1997) en un estudio en el que busca explicar el proceso
creativo de cientificos y artistas recurre a las representaciones externas
(ademas de entrevistas y otras referencias) de caracter privado, consulta los
cuadernos de notas y apuntes de distintos personajes de la ciencia y el arte.
John-Steiner encuentra que el caracter privado de tales documentos toma
distancia de los documentos publicos y formales en varios sentidos; uno es el
estilo de escritura, que en el caso de documentos privados, el estilo es mas
“relajado” (p. 115), las notas son més “telegraficas” e incluyen simbologias
personales, ademas de incluir “esquemas” tanto verbales y no verbales de
ideas o0 conexion entre ideas, estas caracteristicas los convierten en
documentos de “dificil interpretacién” (p. 111). John-Steiner traza un puente
conceptual entre estas “notas de la mente” con el concepto de lenguaje interno
de Vygotski (1995), lo que resulta de mayor interés para esta investigacion es
reconocer que esta semejanza entre notas de la mente y lenguaje interno se
encuentra en el aspecto funcional de lenguaje, es decir, el caracter
instrumental que adquieren las notas 0 apuntes y que se convierten en formas
de pensamiento exteriorizadas (aungque no necesariamente publicas). El
lenguaje interno para Vygotski es un instrumento para el pensamiento, en este
lenguaje, una palabra puede sintetizar o estar “saturada con el sentido de otras
palabras” (John-Steiner, 1997: p. 112).

Los procesos de exteriorizacion formales, cuyo destino es constituirse como
textos publicos, son elaborados para comunicar a otros, es por ello que se

utilizan técnicas y simbologias de convencion social y cultural. La intencion

sociedades de la cual es parte el sujeto, por lo que, “no emergen en el vacio sino como acto
social” (Riviere, 2003).
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de comunicar, y por ende, construir una representacion disponible a la
interpretacion publica, puede utilizar técnicas y metodologias tan
especializadas como las cientificas. El proceso de exteriorizacion implica una
redescripcion de las representaciones internas del autor (Pozo, 2001, 2003),
dicha redescripcion, que puede ser parte de un modelo o lenguaje cientifico
(Ricoeur, 2001), es un proceso de representacion del conocimiento y de
construccion del mismo (Sorreluz, 2003) mediado por teorias, metodologias y

convenciones de la escritura cientifica (Locke, 1997, 1998).

La representacion externa requiere de un medio estable para estar
disponible a otros intérpretes, estos medios, ademas de su funcién de
estabilidad material, también condicionan y restringen las representaciones. El
proceso de externalizacidn y construccion de una representacion externa es un
proceso de construccion del mismo conocimiento. White (1990) explica que la
forma del conocimiento historico determina también su contenido, esto se
debe al uso de la narrativa (forma), proceso en el cual existe una seleccién de
historias que el historiador determina que valen la pena contar, es decir, se
determina la inclusion o exclusion de eventos. Danto (1989), filésofo de la
historia, considera que efectivamente el papel de la historia es proponer
narrativas, sin embargo guarda una distancia importante con la posicion de
White, pues Danto rechaza que el conocimiento histérico pueda admitir la
construccion de narrativas subjetivas, aspecto que White descubre implicito
en cualquier conocimiento historico, ain cuando este se haya propuesto la

eliminacion de la propia forma narrativa, tal es el caso de las cronologias.

La estabilidad de la representacion, sustentada en parte por el soporte
material y por las convenciones culturales y sociales, le abre un espacio como

objeto semiotico, permite su interpretacion por parte de una comunidad. Los
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lectores de las representaciones realizan las practicas de acuerdo a
convenciones 0 contextos histéricos y culturales, la historia de la lectura
permite entender que el proceso interpretativo es un proceso historicamente
construido ligado a préacticas sociales y a desarrollos tecnologicos y al orden
del estado y las instituciones, la lectura es un acto complejo de interpretacion

y no tanto de decodificacion.

El contexto social, cultural y tecnolégico en que se da la practica de lectura,
el objeto semiotico se separa de su autor, quien pierde el control sobre el
objeto. El autor puede utilizar estrategias para garantizar al maximo la
comprension del texto, es decir, para imprimir un sentido, pero pierde fuerza
para orientar directamente la accién interpretativa la cual podra o no encontrar

todos los sentidos pretendidos por autor.

3.3.2. El soporte de las representaciones externas y su
permanencia

La representacion escrita es la forma méas aceptada y utilizada para la
representacion del conocimiento cientifico (Ibarra, 2003; John-Steiner, 1997;
Landow, 1995; Locke, 1997, 1998; Olson, 1999; Ricoeur, 2002), algunos
otros autores hacen ver que existen otras maneras de representar el
conocimiento (Bolter, 2001; Landow, 1995), y otros diferencian las formas

que adopta la misma representacion escrita (Chartier, 2002; White, 1990).

El caracter publico de una representacion es producto intencionado de un
sujeto el cual asume la funcién de autor. La representacion deber ser fijada
para estar disponible a otros sujetos, también llamados lectores o intérpretes.
La fijacion de la representacion requiere algo mas que los elementos

materiales y tecnologicos, requiere por parte del autor, dominio o maestria en
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el uso de instrumentos culturales (Wertsch, 1998), que le permitan la
construccion de una representacion de acuerdo a convenciones sociales,
culturales o cientificas. Aunque analiticamente se decididé en este apartado
tratar el soporte y medio material de la representacion, en discusiones
anteriores se ha evidenciado que tal separacion no puede ser exacta, tal como
se ejemplificod y evidencid con la referencia al analisis que Chartier (2002)
hace sobre el texto y el libro. Chartier considera que una interpretacion no
puede aislar el texto puro del objeto que lo contiene; el libro. Estas
observaciones permiten considerar la representacion externa en dependencia
con los soportes que la hacen posible, méas alla de la materialidad fisica que

suponen.

La dificultad de abordar el soporte de las representaciones externas se
origina no solo en los términos para referirse a ello, sino también a la gran

variedad de tipologias® para referirse a las representaciones y que por tanto

2% La “clasificacion” de las representaciones es variada y depende de la orientacién y
tradicion disciplinaria, o del aspecto que se desee destacar. Villafafie (2002), desde la
“teoria de la imagen”, anclada en el estudio del arte, analiza la representacion bajo el
concepto de imagen. A partir de ello encuentra dos formas de clasificarla; por el nivel de
iconicidad, o por su funcion pragmatica. El elemento de iconicidad es retomado por Pré
(2003) y considera el “grado de realismo de una imagen en comparacion con el objeto que
representa” como factor de iconicidad, aunque no presenta una tipologia explicita, propone
elementos o “variables” a considerar en el “andlisis estructural de un mensaje iconico”,
algunas de estas variables tienen una funcion clasificatoria, por ejemplo: legibilidad,
simplicidad, economia, originalidad, informacion maxima, denotacién, connotacion,
etcétera. Rodriguez Diéguez (1996) por su parte, considera la representacion como una
construccion del mensaje y en particular de tipo verboiconico, destaca sus caracteristicas
funcionales que son: alusivas, vicarial objetual, vicarial notarial, descriptiva analitica,
rotativa, y otras funciones como son las de la alusion, con una serie de subcategorias que le
siguen, y otras funciones méas que también desagrega, como: la funciéon enunciativa, de
canalizacion de experiencias, y funcion de operacion. Fisher (2000), en su analisis de las
distintas técnicas de mapas de conocimiento (knowledge mapping), propone conceptos
descriptivos y analiticos para distintas técnicas; el tipo de unidad de construccion de
conocimiento, naturaleza de las ligas y propdsitos. Horn (1998) ofrece un andlisis en
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cada una de ellas construye un concepto de soporte distinto. Aun y cuando se
parte del concepto de materialidad, es decir aquello que da existencia fisica a
la representacion, la materialidad no puede ser concebida solamente a un nivel
fisico, es decir, la materialidad de la representacion no es un arreglo de
elementos quimicos o moleculares, aunque si dependa de dichos arreglos
elementales. En un momento anterior de este capitulo, se refirio acerca de la
propuesta de Perner (1994), quien utiliza el término de medio
representacional para referirse a aquellos objetos o artefactos de existencia
fisica o material que sirven para fijar simbolos, colores, lineas y letras, entre
otros. Perner aclara también que el medio representacional puede ser un
medio simbolico, por ejemplo el lenguaje o las imagenes, por lo que el medio
no es puramente fisico o material, en el sentido de Perner, la escritura es un
medio representacional cuya existencia depende practicas sociales y culturales
y que requiere de otros medios o soportes para cobrar materialidad. Wertsch
(1998) demuestra que el lenguaje hablado es una representacion externa que
hace el uso de soportes fisicos, como lo es la acustica, que aungue

momentaneo permite en un “vehiculo” del habla.

El soporte de las representaciones externas y su permanencia dependen no
solo del material que preserva el signo, sino ademas que éste Gltimo sea

relevante o interpretable por un lector. Se hace necesario separar la préactica de

distintos niveles, y cada uno de estos con una gran diversidad de elementos que le permiten
clasificar las representaciones visuales, la clasificacibn mas general que propone es la de
iconos, diagramas de conceptos, graficas de informacion y murales de informacion. Lo
anterior ejemplifica las diversas posibilidades clasificatorias de la representacion visual,
algunas de ellas dan énfasis a los soportes materiales, algunas otras a los procesos de
construccion, o la forma que adquiere, asi como a la cantidad de informacion que contienen
0 a la funcion que adquieren, etcétera. Toda clasificacion enfatiza un elemento y este
depende de una perspectiva tedrica, disciplinaria y/o argumental del autor.
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lectura y escritura —como practica interpretativa social y culturalmente
determinada— de los procesos de materializacion de la representacion, ya que
es posible considerar el lenguaje como el soporte de la escritura. Se debe
ahora centrar la atencion en los procesos de registro o fijacion sobre soporte
que la representacion sea materializada. Se debe entonces hacer la separacién
analitica, conceptualizar el soporte material como algo mas especifico y
conceptualizar la escritura no solo como una préactica cultural sino como una
accion concreta (en un contexto de practicas culturales)de fijacion de

elementos graficos o marcas sobre un plano.

Una primera aproximacion la ofrece la paleografia, esta disciplina hace
posible nombrar elementos mas discretos. La paleografia define al material
como aquél elemento fisico que soporta la escritura. Esta se realiza utilizando
instrumentos que permiten marcar los materiales de soporte (Petrucci, 2003).
Desde esta perspectiva, la escritura requiere de instrumentos y materiales y del
escribano. El proceso para “producir y reproducir escritura”, utilizando
instrumentos y materiales, puede concebirse como técnica de escritura
(Petrucci, 2003). Considerando el desarrollo civilizatorio de la humanidad y la
diversidad de practicas culturales de escritura, existen distintas técnicas de
escritura, estas son dinamicas y en constante transformacion, siendo por tanto
producto y productoras de nuevos materiales y nuevos instrumentos de

escritura.

Petrucci (2003) proporciona varios ejemplos de instrumentos y materiales

que han sido utilizados por distintas civilizaciones en transcurso histérico:

“En efecto, usando una sola mano, las méas habil, para la
operacion de escribir y la otra s6lo como ocasional ayuda, los
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distintos escribientes efectuaron su tarea con estilos metélicos
0 de hueso, con pinceles, con cdlamos, escalpelos, plumas
animales o metalicas, con estilograficas o biromes, pero
también con bastoncillos de plomo, con tizas y carboncillos,
lapices y marcadores; y utilizaron como soportes materiales de
escritura piedras y marmoles, telas, lacas y papiro, madera,
pergamino y papel de estraza [hecho con trapos viejos], papel
de pasta de madera y celulosa; pero también planchas
metélicas, arena, vidrio, cerdmica, porcelana, la piel propia y
ajena, las paredes propias y ajenas, y tantas otras cosas mas”
(p. 76).

Este pasaje que ofrece Petrucci, ademas de brindar una sintesis de los
instrumentos y materiales previos a la invencion de la imprenta, sirve también
para observar un corte analitico propio de la paleografia; la escritura se
convierte, ademas de un objeto histérico de indagacién, en una operacion
realizada por escribanos. Asi, es posible acotar la tecnica de escritura a la
relacion entre la operacion de escribir (ejecucion de la escritura) y el como
esta es ayuda, posibilitada o restringida por los materiales e instrumentos

disponibles para ello.

Sampson (1997) y Petrucci (2003) coinciden en que las técnicas de
escritura se encuentra en constante cambio, para Sampson resulta evidente
que el cambio de materiales provoca cambios en la escritura (ejecucion) por
lo que hay un reajuste de la técnica de escritura. Para Petrucci las
transformaciones pueden iniciarse en otros espacios, como las
transformaciones econdémicas en las sociedades que pueden originar o
demandar un cambio de la funcion de la escritura. Sampson es consciente de
que existen otros aspectos que pueden influir en los materiales, instrumentos y
la escritura, pero al igual que Petrucci, centra el andlisis en aspectos mas
especificos como en la transformacion de la técnica de escritura. Otro aspecto

que puede indagarse desde esta perspectiva es la evolucion de los simbolos
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alfabéticos, y ofrece la posibilidad de entender el origen de ciertas
convenciones graficas y tipograficas, brindando la posibilidad de indagar
sobre los aspectos formales implicitos o explicitos de las representaciones
escritas y externas en general. Sin embargo, resulta dificil bajo la division
instrumento/material, integrar los desarrollos tecnologicos, sobre todo

aquellos de tipo informaticos aplicados a la escritura, edicidn e impresion.

La distincion primera de la paleografia ha permitido entender que es posible
analizar una accion concreta del escribano y que aquello que produce puede
entenderse a su vez como una implementacion de instrumentos y materiales
para producir escritura. La ejecucién de la escritura es un acto técnico
especializado que requiere del conocimiento de un sistema de escritura y un
arreglo de materiales e instrumentos, sin embargo, los conceptos de
instrumento y material (soporte material), tal y como son expresadas por
Petrucci y en parte por Sampson, son poco utiles para comprender el papel de

las nuevas tecnologias como soportes de la representacion externa.

Resulta dificil bajo este cuadro analitico, ejemplificado con las posiciones
de Sampson y Petrucci, determinar si la computadora es un instrumento o un
medio (soporte). Para superar esta dificultad se requiere de conceptos mas
complejos. Resolver esta problemética es importante, mas alla de la
clasificacion o designacion de los objetos como materiales, instrumentales o
hibridos. La construccion de conceptos analiticos permitird comprender las

funciones y caracteristicas de la representacion y determinar la manera en que
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las nuevas formas de representacion®® son dependientes de soportes

tecnologicos.

Las representaciones externas que son construidas mediante el uso de
herramientas informaticas y que son herramientas simbdlicas, adquieren
funciones y caracteristicas distintas a aquellas representaciones cuyos soportes
han tenido durante mucho mas tiempo presencia en los escenarios sociales y
culturales, lo que las hace mas extrafas a las primeras pero también similares

a la luz de la teorias existentes.

El corte analitico de materiales e instrumentos, que se ha conceptualizado
por el momento desde el analisis paleogréafico, se expresa de otras formas y
con otros términos en otros espacios tedricos y disciplinarios, presentado
dificultades para resolver problemaéticas en las cuales el elemento tecnoldgico
no es plenamente identificado en el acto de escritura y sus funciones en el

proceso representacional.

Un ejemplo representativo de las consecuencias de una inadecuada solucion
conceptual del instrumento y el material puede encontrarse en Crook (1998)
quien, en el campo de la psicologia y en la perspectiva sociocultural, confiere

a la computadora la funcién de signo externo, es decir, un objeto con

24 Las formas de representacion que se discutiran en un capitulo posterior son el mapa
conceptual y su hipertextualidad, el mapa conceptual de enfoque mapa conceptual
horizontal y el mediador hipertexto, esto Gltimos también hipertextuales. Aunque para la
experiencia visual, las representaciones mencionadas, pueden ser comprendidas bajo la
I6gica del plano (es decir, impresas en papel), su funcién no sélo se limita a tal aspecto, ya
que operan simultaneamente como interfaces y navegadores por lo que inciden tanto en el
proceso interpretativo y de aprendizaje del lector-aprendiz como en la misma estructura del
discurso. Es por ello que aproximaciones tradicionales como el de la imagen resulta
incompleta para comprender la funcién y caracteristicas de las representaciones externas y
como estas estructuran un discurso publico potencialmente significativo para el intérprete.
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propiedades semioticas que permite, entre otras cosas y de acuerdo a este
autor, la mediacién de la interaccion en un contexto de aprendizaje
colaborativo. Esta aproximacion de Crook, tomando en cuenta que se trata de
un comentario general acerca del uso de computadoras en situaciones de
aprendizaje, presenta dificultades para distinguir el artefacto cultural de la
maquina, lo que provoca de manera equivoca, suponer que la interaccion es a
través de computadoras y esto evita reconocer que la maquina es parte de un
artefacto cultural mas complejo, situacion que se expresa de manera evidente

en uno de los parrafos de la obra del autor:

“Ahora bien, con respecto a nuestro tema de la
‘colaboracion’, ésta es la calidad de experiencia que puede
facilitar la interaccion a través de los ordenadores. Espero que
las actividades comunicativas desarrolladas a traves de esta
tecnologia creen nuevas formas de conocimiento mutuo entre
los aprendices. Este resultado serviria de fundamento a otros
conocimiento  desarrollados  colaborativamente,  tanto
interactuando en el trabajo con los ordenadores como
interactuando en torno a ellos.” (Crook, 1998, p. 244).

Las cursivas pertenece al autor y hacen més evidente la confusion o falta de
precision conceptual, ya que la interaccion entre personas, al ser un acto de
comunicacion e intersubjetivo, se encuentra mediada por sistemas culturales
que pueden, en mayor o menor medida, auxiliarse de artefactos los cuales
pueden integrar unos 0 mas instrumentos materiales. La interaccién entre
personas (orientada por una actividad colaborativa, en el caso que el autor
menciona) no es mediada directamente por la computadora, si acaso la
computadora sirve para mediar ciertas acciones concretas o especificas de los
sujetos, que en su conjunto o en relacion a otras, ayudan a lograr el objetivo de
la comunicacion o interaccion. La distincion vigotskiana de instrumento

material y herramienta psicoldgica, que es parte de la propuesta de Crook,
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queda desplazada de manera implicita en el parrafo citado. La mediacién
semiotica externa (Frawley, 1999; Kozulin, 2000; Riviére, 2002; Vygotski,
1979; Wertsch, 1985) es una funcion que cumple la herramienta psicoldgica,
como es el caso del uso de los signos externos (notaciones, diagramas, sefales
verbales) (Crook, 1998) sirviendo en ocasiones como ayudas para resolver
problemas (Wertsch, 1998).

La computadora u ordenador no es en si misma una representacion
simbolica, no es una representacion externa ya que no es un objeto cuya
funcion sea la de representar las ideas, concepto o teorias sustentadas por una
persona, la computadora no es un objeto producto de un sistema de
representacion que lo haga susceptible a interpretacion. Como artefacto
mecanico y/o eléctrico no puede considerarse como una herramienta
psicologica o signo externo, de la misma manera que tampoco lo es un
martillo. Debe aclararse que Crook (1998) no supone que el conjunto de
componentes electromecanicos se constituyan como un signo, resulta
evidente, en la lectura del texto del autor, que éste imagina y propone usos y
funciones de la computadora para facilitar y desarrollar ciertas funciones
comunicativas y de interaccion entre los sujetos que resultan demandadas por
una actividad en el contexto de una situacion de aprendizaje colaborativo.
También el autor reconoce y propone de manera implicita, O explicita, que las
funciones mediadoras no son atributos del objeto sino del ambiente e
intervenciones de distintos agentes, sin embargo, la computadora se destaca
en el planteamiento del autor como un objeto opaco, pues como se ha

demostrado, la manera de referirse a las funciones del objeto evitan destacar
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que es sOlo un aspecto instrumental de un proceso de mediacién mas

complejo®.

Como puede observarse, el problema instrumento/soporte, requiere de ser
resuelto porque ello permite la definicion de los atributos de la representacion
externa. El problema, planteado inicialmente desde la paleografia dificilmente
puede ser resuelto en ese mismo espacio disciplinario aunque ofrece ciertos
elementos para construir la solucién. Es util entonces analizar uno de los
sistemas mas antiguos de escritura para que este sirva de modelo para

comprender la imbricacion entre técnica, material e instrumento.

3.3.2.1. La imbricacién: técnica, materiales e instrumentos

La escritura sumeria® es considerada como la primera forma de
representacion escrita del planeta (Sampson, 1997). Este ejemplo resulta
interesante porque da la posibilidad de analizar materiales y técnicas que no
son parte de las practicas actuales de la escritura y permite simultdneamente

reconocer sus rasgos en sistemas de escritura contemporéneos.

2> Resulta atil para este caso el concepto de cognicién distribuida (Salomon, 1997) que
permite reconocer que ciertos objetos, debido a sus funciones que determinan y orientan sus
posibles usos, concentran o sintetizan cierto tipo de conocimiento, asi el mango ergonémico
de una plancha, orienta intuitivamente al usuario a tomar la plancha de cierta manera, el
conocimiento de cémo tomar la plancha o como evitar quemarse se encuentra implicito en
el disefio (Norman, 2002, 1993, 2000), sin embargo esta orientacion y funcién del mango
ergondmico no estd construida a partir de un sistema simbdlico, si acaso con ciertos
simbolos o sefias, evidentemente significativas de acuerdo a un entorno cultural.

2% De acuerdo a datos de Sampson (1997) el primer registro de escritura sumeria puede
ubicarse probablemente en al afio 3000 AC, la cultura sumeria podria haberse conformado
en el periodo de 4500 AC y 1750 AC. En la region de la baja Mesopotamia. Petrucci (2003)
refiere a esta escritura como cuneiforme y plantea dudas si esta escritura fue desarrollada
por lo sumerios.
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El material de soporte de la escritura sumeria es la arcilla, y el instrumento
utilizado para la escritura es la cufia. El uso de la cufia permite la modificacion
fisica del material de soporte. Aunque resulta facil, en un primer momento, la
identificacion del componente material y el instrumental, una revision mas
cuidadosa puede revelar que aquello que es llamado material de soporte, no es
simplemente un material, sino un producto desarrollado para fines especificos

que exige procesos de seleccion y preparacion.

La preparacion de la arcilla para ser sometida a la actividad de escritura,
requiere de un proceso de orden técnico y tecnoldgico. Por una parte la
arcilla, si bien existe de manera natural, su seleccion implica un conocimiento
acerca de las propiedades del material, ademas, no es utilizada de manera
inmediata en el sitio original de donde se obtiene. Debe considerarse que
existe un proceso extraccion y preparacion para que esta sea adecuada para

ser marcada, es decir debe de producirse una tablilla.

Petrucci (2003) observa que la escritura sumeria se transformo en su
distribucion espacial debido al cambio en el tamafio de la tablilla. De una
escritura en sentido vertical se cambid a una escritura horizontal. Petrucci
supone que este cambio de orientacion, ademas del uso de un espacio distinto
de escritura y su mejor aprovechamiento, pudo estar asociado a que el nuevo
tamafo y proporcién de las tablillas hacia dificil sujetarlas en la mano, factor
técnicamente relevante pues una tablilla sostenida con una sola mano favorece
la escritura vertical, una vez que esto no es posible nuevas posibilidades
técnicas son exigidas para hacer las marcas sobre la tablilla, posiblemente el

uso de una superficie de apoyo para realizar la escritura.

Petrucci (2003) también menciona otra transformacion (histéricamente
previa a la ya mencionada) y esta se refiere al trazo de los simbolos. El
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cambio del trazado se debié a la sustitucién del material con el cual esta
construido el instrumento de escritura. Originalmente se utilizaba el tallo de
alguna planta cuya terminacion tenia la forma de cufia, posteriormente esta fue

cambiada por un instrumento de punta roma.

Sampson (1997) explica que este cambio permitio la transformacion de la
escritura, el uso de la cuia, al ser un instrumento con punta, crea surcos la
momento de realizar los trazos, desplazando material residual, esto hacia que,
para lograr una mayor claridad en la marca de los simbolos, estos eran tazados
mediante curvas. La introduccion del instrumento con punta roma permitio el
trazo de lineas rectas y cortas, lo que se tradujo en una modificacion de la
técnica de escritura y en la transformacion de los propios simbolos de la
escritura sumeria. La apariencia de la escritura, es en realidad un expresion de
la relacion entre material e instrumento, pero tanto el material de soporte
como el instrumento que se utiliza para hacer las marcas, son construcciones
tecnologicas, el soporte no es sélo un material disponible naturalmente y su

funcion no solo es preservar la marca.

Dos aspectos deben distinguirse ahora, por un lado el plano histérico que
permite percibir las transformaciones en el sistema de escritura, y el plano del
sujeto, que desarrolla una actividad contextuada y determinada social y
culturalmente. Para el escribano, la tablilla es una superficie dada de escritura,
de igual forma el instrumental, y su trabajo de escribano tiene una funcién

social y cultural histéricamente determinada.

Para ciertos sistemas de escritura, dado que se despliegan en el espacio del
plano, la superficie de escritura puede resultar una circunstancia en la cual se
fija el simbolo gréafico, tal es el caso de cualquier persona que puede utilizar
un pizarrén blanco o verde y que requerira, para el primero, un marcador, y
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una tiza para el segundo. Estas particularidades no representan, de manera
significativa, un cambio en los procesos representacionales, es decir, al menos
que se observe la ejecucion de la escritura, la escritura, como sistema de
representacion cultural y social, se realiza sin mayores diferencias en ambas
superficies, lo mismo puede decirse al respecto de la escritura, que cuando se

realiza en una hoja de papel en vez del pizarrén, por ampliar el ejemplo.

Existen sin embargo, ciertas transformaciones, como las que ejemplifica la
escritura sumeria, en las cuales los materiales e instrumentos no son simples
circunstancias de escritura, sino representan espacios de transformacion de la
ejecucion de la escritura y la practica de escritura, tal es el caso de los soportes
informaticos de escritura. De lo cual se dard méas evidencia en apartados

siguientes.

La identificacion de la tablilla como soporte de la escritura, y como objeto
tecnoldgico, ha permitido entender que el soporte material no s6lo es un
estado de la materia y que por tanto, la escritura sumeria, no se representaba
utilizando arcilla, sino tablillas. Esta conclusion resulta valiosa para
comprender que la tecnologia informéatica es un soporte cuya funcion, entre
otras, es la de servir para fijar la escritura, aun cuando esta no sea una marca

fisica sobre material.

El soporte de escritura, aquello que permite su permanencia, no es una
circunstancia natural, sino material construido con propositos especificos. Las
técnicas de representacion que se presentan en este trabajo permiten la
construccion de representaciones cuyas caracteristicas y funciones dependen
no solo del sistema representacional que se utilice, sino también del soporte. A
diferencia de la representacion escrita sobre un plano (que puede realizarse
distintos materiales como piel, papel, piedra, arcilla) y en la cual, el sistema de
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escritura se comporta mas 0 menos estable en cada uno de estos soportes, en el
espacio hipertextual y multimedial, se presentan circunstancias potenciales
para un cambio significativo en el sistema de representacion. La escritura
fijada mediante el uso de instrumentos informaticos requiere soportes
igualmente informaticos, esto implica una transformacion no solo en la técnica
de escritura y su fijacion, sino en el tipo de objetos semioticos que pueden
construirse. EI mapa conceptual en la hoja de papel no es el mismo mapa
conceptual que se lee y funciona en un programa de mapas conceptuales

hipertextuales.

El soporte de escritura informatico es una tecnologia al igual que la tablilla,
pero su funcidn en la ejecucion de la escritura es cualitativamente distinta, no
solo en lo que respecta a las acciones especificas, sino también en la tablilla (o
la hoja de papel) la tecnologia de soporte es un material perceptible a los
sentidos; tacto y vista, mientras que la fijacién de la representacion con la
tecnologia informatica pierde materialidad, ain y cuando preserva las
cualidades visuales ya que su vision esta mediada la pantalla. La perdida de

materialidad no implica la ausencia de soporte.

Una aproximacion mas detallada puede revelar que la pérdida de
materialidad en la escritura con soporte informéatico es aparente. Las
transformaciones al nivel fisico de la materia se dan en cualquier soporte
digital o informatico. Todo archivo digital, que guarda el cédigo y que puede
decodificarse o recodificarse, para mostrar la representacion creada esta es
almacenada en la superficie de un disco duro (entre otros posibles medios,
CD, DVD, etcétera). La alteracion de cargas magnéticas en la superficie del
disco duro es un registro fisico, aunque resulta dificil considerar que el soporte

del mapa conceptual hipertextual, o de cualquier otra representacion
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hipertextual, sea descrito como un dispositivo electromagnético, mecanico,
eléctrico y algoritmico. EI concepto de soporte es un arreglo de materiales,
tecnologia y técnica y no se reduce a los materiales y la forma de afectarlos

fisicamente.

La escritura puede analizarse en dos aspectos; el operativo, aquel que se
refiere a una accion mediada por instrumentos, materiales y la escritura como
practica social, la cual no puede explicarse mediante acciones concretas sino a
una red de relaciones e interacciones sociales, culturales y tecnologicas, la
funcion de la escritura, la funcion del escribano y el sistema de representacion
y la maestria en el dominio de instrumentos, materiales y sistemas influyen y
son parte del proceso representacional. Bolter (2001) refiere al conjunto de
interacciones sociales y técnicas y tecnologia material (instrumentos y
materiales) como un sistema de escritura, al cual en puede referirsele también

como, tecnologia de la escritura.

3.3.3. Cualidades graficas y espaciales de la representacion
externa

Pozo (2003) y Marti (2003) reconocen la distribucion espacial de elementos
gréaficos o marcas, como caracteristica comun en todos los sistemas de
representacion externa. De esta forma la mayoria de los sistemas
representacion externa pueden ser visualizados para identificar marcas en el

plano para reconocer un determinado despliegue y organizacion en el espacio.

Existen otros sistemas de representacion en los cuales el aspecto grafico no
es determinante, sino mas bien el aspecto espacial de la marca o la sefia, tal
como advierte Marti (2003) en el caso del sistema de escritura Braille. Las

marcas en este caso se despliegan en el espacio y pueden ser o no gréaficas, por
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lo que en la escritura Braille las marcas se perciben por medio del tacto. Otro
caso es la maqueta, o los modelos fisicos de objetos o situaciones, en estas
representaciones, aunque visibles, las marcas no son graficas sino un espacio

ocupado por cuerpos (objetos) y/o texturas.

La manera en que se despliegan espacialmente las marcas depende, ademas
del objeto o relacidn a representar, de las convenciones del propio sistema de
representacion, el uso de colores, formas, palabras o elementos graficos
dependen de convencionalismos que pueden responder a practicas sociales y
culturales, o bien a criterios especificos fundamentados en conocimientos que
exceden la esfera del sentido comun. Este es el caso de representaciones cuya
simbologia y elementos graficos representan conceptos cientificos o relaciones
cuyo significado estd relacionado a un marco tedrico o de conocimiento

altamente especializado.

La cualidad grafica y espacial de la representacidn externa es solamente un
aspecto, por lo que no la define por completo. Existen otros elementos no
perceptibles a la vista o el tacto que son parte de la representacion tanto en el
proceso de construccion como en el de interpretacion, uno de estos elementos
es la narrativa. Como se ha visto con anterioridad la narrativa es considerada
como una forma de representar el conocimiento historico (Danto, 1989;
Ricoeur, 2002; White, 1990), y como se vera mas adelante, la narrativa es
parte incidente en el mapa conceptual y en el mapa conceptual de enfoque

(Aguilar Tamayo, 2004; Aguilar Tamayo y Padilla Arroyo, 2004).

La narrativa es una forma al interior del discurso (White, 1990) que es
representada de manera implicita o explicita. En el caso de las
representaciones graficas externas, la narracion es representada
metaforicamente y no de manera directa como elemento grafico. Ciertos
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elementos graficos o simbolos pueden estar fuertemente asociados a conceptos
al interior de teorias y disciplinas, por ejemplo la geologia o la electronica,
que pueden utilizar distintas simbologias conjuntamente para construir
diagramas como si fueran una estructura de conceptos, pero en realidad son
convenciones que sirven para representar los conceptos y no operar en vez de
ellos, aunque debe recordarse que, ciertas funciones heuristicas de los sistemas
externos de representacion pueden ayudar al razonamiento con conceptos. El
pensamiento ayudado y mediado por las representaciones externas pueden
servir a procesos intelectuales que serian imposibles 0 muy dificiles de hacer
sin el uso de tales representaciones (Frawley, 1999; Vygotski, 1979;
Vygotsky, 1995; Wertsch, 1998). Existen ejemplos al respecto de
razonamiento formal ayudado con sistemas visuales de representacién, aunque

fuera del tema de la narrativa.

Hammer (1995) ha demostrado que ciertos razonamientos y demostraciones
matematicas pueden ser realizadas utilizando diagramas. En el proceso
demostracion, la operacion de elementos graficos pueden corresponder a una
operacion matematica o conceptual, el desarrollo del diagrama (diagramas de
Venn), es el desarrollo de la demostracion. Adn y cuando el uso de estas
representaciones se encuentra basada en simbologia, el significado y funcion
de esta depende del discurso de las matematicas, la operacion con simbolos es
una manera de mediar los procesos de representacion, logica y razonamiento

matematico?’.

2T El limite del mediador, es decir, la funcién mediadora de un artefacto cultural
(semiético), no sélo depende de la caracteristica de dicho artefacto, sino de la relacion entre
la actividad y el uso del artefacto. Una solucion al problema de la relacion accién y
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El contexto social y cultural juega un papel fundamental en el empleo de
elementos graficos y en los procesos de interpretacion de ellos. Las
convenciones graficas provienen tanto de la esfera cotidiana y se integran
como parte del sentido comin para interpretar, en ciertos contextos, las
representaciones externas, algunas otras ocasiones provienen de sistemas de
conocimiento mas complejos como el cientifico y el tecnoldgico. Otras
representaciones o simbologias, son producto de una transformacion gradual,
por ejemplo el alfabeto, sin que esto impida a las personas reconocerlos como
representaciones comunes cuyo significado no guarda problema de
interpretacion, esto hace que la interpretacion de ciertos elementos graficos o
colores resulten “obvios” en un contexto social y cultural determinado. El
contexto cultural sirve como una matriz interpretativa que orienta las
interpretaciones de ciertos elementos, por lo que la interpretacion no se limita
a reconocer o percibir las caracteristicas de la sefia. Para explicar esto ser til

el siguiente ejemplo.

El uso del color rojo, de acuerdo a un contexto cultural, sigue ciertas
convenciones, asi en la cultura occidental es utilizado para advertir o indicar
que algo esté caliente, o para indicar o asociarse al peligro. Otros colores son
asociados a otros significados, el color verde que es relacionado a la vida, o
una indicacion de avanzar en el caso de lo semaforos. Ware (2000) sefiala que
el color rojo en la cultura china significa vida y fortuna, mientras que el verde
significa muerte. Los posibles significados atribuibles al color verde y rojo son

opuestos en las sociedades occidentales y la cultura china. El uso de un

mediacion, que incluye los artefactos semidticos, es la propuesta de Wertsch (1998) quien
utiliza como unidad de analisis la accion mediada.
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determinado color, como parte de algin simbolo, puede orientar su lectura
(sea en una direccion u otra), por lo que las cualidades de la representacion
grafica y espacial pueden verse alteradas y reinterpretadas por la presencia de
elementos con significados culturales. Esta observacion permite recordar
nuevamente que la division analitica no resulta siempre exacta en sus
fronteras, las propiedades espaciales y graficas, si bien pueden ser analizadas
bajo unidades elementales (linea, punto, curva o plano) no son elementos
unicos de atribucion de sentido de la representacion externa, pero mas aun,
sirve para resaltar que la “obviedad” del elemento gréfico es en gran parte un

convencionalismo cultural.

Antes de regresar al tema de la narrativa y cdmo esta se expresa en la
representacion externa grafica y conceptual, resulta interesante analizar otro
caso que permitira mostrar la relacion entre interpretacion del elemento
grafico y el desarrollo cultural de los sujetos y de la sociedad. En una

demostracion muy simple, Kerckhove (1999), presenta la siguiente imagen:

Figura 3.20. La linea del tiempo

Abcdefghijkimnopgrstuvwxyz PYAPYEReYDRENITI BANTTIINR

Figura 3.20. Imagen tomada de Kerckhove (1999, p. 50).

A continuacion Kerckhove pregunta:

“¢Cual de las lineas es ascendente y cual ascendente? Si
usted selecciona la linea izquierda como la descendente,
probablemente su medio de lectura principal no es el alfabeto
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romano. Pero si lo es, su propensién a leer de izquierda a
derecha, junto al rastreo de su campo visual derecho, sélo le
permitira concluir que la accion, el tiempo y la realidad misma
marchan de izquierda a derecha” (Kerckhove, 1999, p.50).

Aungue no puede profundizarse en el anélisis de Kerckhove, este caso sirve
para comprender que la interpretacion de una linea se encuentra relacionada al
desarrollo cultural de los sujetos, su interpretacion se encuentra asociada a la
escritura y por tanto no depende de una condicién natural del sistema
perceptivo sino a una condicion producto tanto de condiciones bases

organicas, como a un estado modelado histérica y culturalmente.

El desarrollo cultural del sujeto y la interiorizacién de instrumentos
culturales hace que la interpretacion de la linea sea inmediata, automatica y
aparentemente obvia. El sentido comin® que permite percibir e interpretar la
linea es social y culturalmente construido y no deriva de la naturaleza del
sistema, al menos no en el sentido que aqui se discute (la atribucion de una

sentido progresivo y temporal a la linea).

El tiempo y el sentido en la linea se contienen implicitos varios conceptos

de origen cultural, no todos ellos explicitos® en la interpretacion. La

8 E| “sentido com(n” es una construccion “teérica” (sin ser cientifica) del conocer
cotidiano. “El pensamiento cotidiano, en realidad se asemeja a una teoria en cuanto a su
resistencia respecto de las contraevidencias, sus compromisos ontolégicos, la atencion que
presta a los principios causales dominio-especificos y la coherencia de las creencias”.
(Hirschfeld y Gelman, 2002, p.37). Estas teorias guian las acciones de los sujetos y pueden
expresarse incluso en espacios profesionales y de aprendizaje desplazando o impidiendo en
ocasiones, la comprension de fendmenos y el aprendizaje de conocimientos cientificos. Lo
que Pozo y Gomez Crespo (2001) Ilaman, concepciones alternativas con respecto al
conocimiento cientifico.

2° Distintos autores reconocen que el conocimiento cotidiano y las concepciones y teorias
con la cuales los humanos deciden sus acciones en la esfera cotidiana se expresan también
en ambitos profesionales y de ensefianza y aprendizaje de la ciencia, Brockbank y McGill
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atribucion de un sentido determinado a la linea implica necesariamente la
determinacion de su origen a partir del cual se traza la trayectoria. Esto
implica considerar que la linea se despliega en el plano y el tiempo. Estas
atribuciones son construidas a partir de una metafora no explicita (que es parte
del sentido comuan) que permite comprender la linea, como linea de tiempo.
En realidad, el elemento grafico llamado linea, no representa ni el
desplazamiento, trayecto o direccion, ni el tiempo, esta interpretacion es una
construccion metaférica de ella, aiun cuando esta no sea explicita, 0

plenamente conciente en el interprete.

Aungue en la interpretacion de la linea, o la atribucion inmediata de sentido
en ella, no se relacionada explicitamente con el despliegue y el tiempo, la
metéafora funciona de manera inmediata en representaciones mas complejas
que se utilizan para representar conceptos como desarrollo, progreso, cambio,

transformacién o sucesos de un hecho, objeto o ideas, en el “transcurso del

(2002) sefialan que en una investigacion dirigida a profesores de educacion superior, se
encontrd que estos, sostienen una teoria de manera explicita, llamada por los autores,
“teoria profesada”, pero que en la préactica de los profesores, dicha practica correspondia a
otros modelos, la “teoria en uso”, es una teoria implicita que no siempre coincide con la
“teoria profesada”. Pozo y Gomez Crespo (2001) advierten que pueden existir varias
teorias para un dominio de conocimiento (Hirschfeld y Gelman, 2002) “con grados distintos
de consistencia interna y estabilidad” (p. 107). Dado el origen de las concepciones
alternativas (Pozo y GAmez Crespo, 2001) que sirven a la construccion de teorias no
cientificas, estas pueden dificultar el aprendizaje de conceptos cientificos, ya que estos
ultimos exigen un cambio de concepciones arraigadas en la experiencia, social, cultural y
sensorial del sujeto. Algunos otros autores, asocian fuertemente ciertas “teorias” al
funcionamiento del sistema cognitivo humano, por lo que vencer una teoria implicita
implica una redescripcion representacional (Pozo, 1994) contraria a lo que el sentido y/o el
cuerpo percibe. Asi, las teorias intuitivas de la fisica del movimiento que sostienen los
sujetos de manera intuitiva, tienen un origen temprano asociado a subsistemas de
procesamiento de informacion. En otro tipo de investigaciones relacionadas a la
percepcidn visual se han encontrado relaciones entre la interpretacion de la imagen y la
experiencia de la gravedad en los sujetos, por lo que esta “conciencia” de la gravedad
orienta la interpretacion de imagenes (Hoffman, 2000).

137



tiempo”. La metafora es mas evidente en el disefio de graficos cuyos
propositos es representar precisamente dichos conceptos, por lo que la
asociacion de la linea con el transcurso del tiempo, la sucesion y desarrollo de
eventos que implican una interpretacion causal de los eventos, es inmediata y
“obvia”. La interpretacion de la linea requiere de ordenar la sucesion de
izquierda a derecha, de igual forma, la mayoria de las graficas representan el

transcurso del tiempo de izquierda a derecha. Ver figura 3.21.

Con los anteriores ejemplos (el del color, la linea y su interpretacion o
significado) puede establecerse que las caracteristicas espaciales de las
representaciones externas visuales-conceptuales, son construcciones sociales y
que la distribucién espacial de los elementos graficos por si solo no permiten
comprender el significado de una representacion. La percepcion de los
elementos no es un proceso determinado por completo por el sistema

bioldgico de la percepcion.

La metafora sintetiza 0 comprime varias formas de interpretar y percibir el
elemento grafico, es por ello que la metafora es un recurso que puede
utilizarse mas o menos de forma explicita para el disefio o lectura de ciertas
representaciones externas. Una metafora bastante utilizada en diversas
representaciones es la del mapa, algunos ejemplos pueden verse en las figuras
3.15, 3.16, 3.17, 3.18 y 3.21 en este capitulo.
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Figura 3.21. La linea del tiempo y la historia del Rock’N’Roll
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El mapa conceptual, mapa conceptual de enfoque, mapas de sitio de
Internet y otros mas son representaciones que utilizan la metafora del mapa.
Kahn y Lenk (2001) analizan distintos tipos de representaciones que pueden

ser interpretadas a partir de la metafora del mapa:

“los mapas son una forma especial de comunicacion visual,
una representacion del mundo tridimensional en una
codificacion bidimensional (...) El mapa es, pues, un tipo de
codigo, una geometria” (p. 17).

Estos autores encuentran en su anélisis de mapas (geograficos, hipertexto,
planificacion de sitios de Internet y de datos) que la metafora permiten una

forma de presentar y organizar la informacion.

Retomando la narrativa como forma de representacion, se menciono
anteriormente que ésta no es representada de manera directa mediante un
simbolo o elemento grafico, el ejemplo presentado en la figura 3.21 es una
representacion con propiedades narrativas. Aun cuando no exista una
simbologia o elemento grafico que la evidencie directamente la lectura
construye la narracion. Los elementos graficos y espaciales son parte de toda
representacion externa pero no la describen por completo, los elementos
graficos pueden tener interpretaciones, mas o menos reguladas, por los
sistemas bioldgicos y los socioculturales. La metafora, como se ha visto,
puede servir como una unidad para el analisis que permite comprender cémo
se integran los elementos grafico en una interpretacion coherente para cumplir
una funcion representacional y comunicativa, y abre las posibilidades a
funciones de mediacion semiotica. La metéafora juega un papel fundamental en
el disefio de sistemas de hipermedia educativo, facilita su operacion, el
intercambio de informacion o las actividades de aprendizaje (Baird y Percival,

1999; Depover et al., 1998; Kommers et al., 1996; Nielsen, 1995).
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La narrativa puede ser representada, o estar implicita en la metéfora, esta
ultima es una unidad de interpretacion resulta méas amplia que la
representacion externa visual-conceptual. La narrativa puede presentarse
como parte de los modelos culturales de interpretacion de la realidad, sin que
sean explicitamente representados (Wertsch, 1998), tal como puede observase

en la interpretacién del mapa sobre la masica, presentado en la figura 3.21.

Las metaforas permiten organizar y estructurar los elementos de la
representacion externa, sean explicitamente plasmados en el disefio de la
representacion o reconstruidos en el proceso de interpretacion. La metafora
brinda un modelo de interpretacion, asi por ejemplo, la linea de tiempo es la
representacion y la metafora que permite interpretar la linea horizontal como

un trazo con una direccién que recorre una sucesion de eventos®.

El mismo nombre de linea de tiempo ofrece ya una metéafora. El tiempo, es
a su vez una construccion social, que independientemente de sus
particularidades en distintas sociedades, se encuentra arraigada a cierto tipo de
representaciones, la mas evidente es la representacion histérica. El elemento
grafico de la linea es un eje de sucesion de otros elementos, los espacios entre
los elementos graficos que se suceden se convierten, por la metafora de la
linea del tiempo, en eventos, por lo que la linea, espacio, y otros elementos,
son la representacion del tiempo. Las cualidades graficas de la representacion
Ilamada linea de tiempo dependen en gran parte de construcciones culturales,
tiempo y hecho histdrico existen y son representados gracias al concepto de
historicidad (White, 1990).

% Incluso aln cuando no presentara una sucesién de eventos puede existir al estructura
narrativa (Ricoeur, 1999; White, 1990)
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La narrativa es una forma de representacion del conocimiento historico
(Padilla Arroyo et al., 2003; Ricoeur, 1999; White, 1990) y del tiempo (White,
1990). El tiempo representado por la linea y la sucesion de espacios (grafico y
espacio) en la representacion externa pueden ser facilmente interpretados
narrativamente, la sucesion de eventos es una seleccion y son presentados de
acuerdo una intencion. La linea de tiempo puede convertirse asi en una
narracion historica que contiene un orden de eventos historicos desplegados
en el tiempo y que desarrollar una explicacion sobre un tema o situacion. La
narracion se despliega en el proceso de construccion y lectura de la linea de
tiempo, sin ser representada directamente, es una forma de representacion (en
este caso de la historia) que permite interpretar de manera general y especifica

los elementos gréaficos y espaciales.

En el caso de representaciones que combinan el elemento gréfico y el
escrito (visuales-conceptuales), la narrativa puede representarse tanto por la
linea como por elementos linguisticos. En el caso del mapa conceptual, mapa
conceptual de enfoque y el mediador hipertexto, la narrativa es parte de la
estructura jerarquia-secuencia que se crea a partir de la distribucién espacial
de los conceptos y su union mediante lineas. El uso de palabras enlace como
“permitié”, “realizd”, “demostrd” que son verbos en pasado (y que pueden ser
recurrentes en mapas conceptuales que representan hechos histéricos vy
biogréaficos), ayudan a construir proposiciones cuyo orden dependen de una

estrategia narrativa (Aguilar Tamayo y Padilla Arroyo, 2004), ver figura 3.18.

Aungue por el momento se ha hecho énfasis en los aspectos graficos y
espaciales de representaciones predominantemente “graficas”, debe recordarse
que el texto escrito o impreso es una representacion externa que es también

percibida visualmente y/o espacialmente. El analisis de la representacion
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mediante sus cualidades graficas y espaciales permite centrar el interés en los
elementos gréaficos, su orden y como estos conforman una unidad para ser
interpretada, sin embargo existen otros elementos que, aunque representados
graficamente, su funcion no es grafica ni espacial, tal es el caso de las
palabras y las notaciones. Aunque la palabra sea representada utilizando
simbolos graficos y que dichos grafos sean marcas en el plano y espacio, la
palabra no es una simple marca, sino la representacion de otra cosa, por

ejemplo un objeto o concepto.

La representacion externa es visual y espacial con respecto a algunos
sentidos, por ejemplo la vista y el tacto, pero no estan construidas solamente
de elementos graficos y espaciales. Distintos autores clasifican las cualidades
de las representaciones de acuerdo al sistema perceptivo que se utiliza para
leerlas, observarlas u oirlas, esto causa una confusion entre el formato de la
representacion, el soporte de la representacion y el acceso a la
representacion. Simone (2001) refiere a una vision alfabética, producto del
desarrollo de la escritura/lectura que dio lugar al desarrollo del sistema
perceptivo especializado en la identificacion del grafo alfabético. La visién es
un sentido, o una forma especializada de ver, necesaria para leer el texto
escrito, aunque este no es una representacion visual sino verbal secuencial, de
tal manera que, aunque la imagen televisiva y la imagen del texto escrito
requieran de la vision, su interpretacion sugiere procesos cognitivos distintos.
El texto requiere de un procesamiento verbal-secuencial, y las imagenes un

proceso simultaneo.

Eisner (1994) defiende la posicién en la cual la percepcion es parte del
sistema cognitivo, es por ello que propone identificar las formas de

representacion como “dispositivos que los seres humanos utilizan para hacer
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publicas las concepciones que tienen privadas” (p. 65) son por tanto vehiculos
0 medios por medio de las cuales son exteriorizadas las concepciones que
internamente son “auditivas, visuales, Kinestésicas, y gustatorias” (p. 36). Los
dispositivos son entonces parte de la musica, las artes visuales, la danza, el
discursos, textos y matematicas, ejemplos concretos son “historietas,
diagramas, gestos, ritos, rituales, arquitectura, hologramas (...) multimedia”
(p. 102).

La percepcion de la representacion, es para Simone (2001) y Eisner (1994),
parte del proceso cognitivo vinculado al proceso interpretativo del sujeto que
accede a la representacion. Las formas de representacion seran un vehiculo
con mas 0 menos cualidades para determinadas tipos de concepciones
(representaciones internas) lo que no implica que la representacion externa

pueda ser una exteriorizacion “anédloga” a la representacion interna.

Las cualidades espaciales de las representaciones externas, destacadas por
Marti (2003) y Pozo (2003), que remiten generalmente a la distribucion y
orden de los elementos graficos, no son necesariamente objetos puramente
visuales. El texto escrito puede interpretarse como una imagen, la
composicion tipografica, el disefio, la textura de la hoja y el color de la tinta
puede ser percibidos por la vista, pero su interpretacion requiere de la lectura
y no sélo de verlo (Bolter, 2001; Vitta, 2003)*".

1 En el capitulo siguiente se discute la interpretacion visual de un texto, a partir de los
convencionalismos de la tecnologia de impresion, tipogréfica y de los formalismos de la
escritura, es posible “ver” una pagina de libro y obtener informacion acerca de la obra, o
del autor, o de la casa editora, por lo que “ver” la pagina puede convertirse en un proceso
interpretativo o ser parte de otro mas complejo.
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La lectura de un texto pone en juego la practica de ver y de leer. Ver un
texto cumple la funcion basica de interpretacion del grafo alfabético, y puede
cumplir también una funcion para interpretar la estructura del texto. La
separacion entre parrafos, las sangrias, titulos y subtitulos, letras cursivas o
letras de menor o mayor tamafio son elementos graficos, y puede constituir
una informacion adicional a la representacion de la palabra, como es el caso
de la negritas y cursivas que imprime que destacan con algun proposito la
palabra, haciendo notar, por ejemplo, la referencia a un concepto o término
para que este no pase desapercibido entre otras palabras. La palabra como tal
es la misma siempre, independientemente de la tipografia o espacio en el cual
esté presente en la hoja, por lo tanto, los elementos graficos sirven para
percibir e interpretar el cambio inicio o fin de una idea o enunciado, el paso de
un tépico a otro, el énfasis en un término. Otra funcion del orden y
distribucién de elementos gréficos en el texto es facilitar el proceso de lectura
(Chartier, 2002).

El texto y su aspecto visual actual es resultado de un proceso de
composicion visual y de practicas de escritura y lectura. La tecnologia de la
impresion, que recordando el concepto de Bolter (2001), es parte de la
tecnologia de escritura, no es sélo una técnica reproductiva de la palabra, sino
del texto mismo, la escritura se hace en un proceso de tension entre los
distintos elementos tecnoldgicos, culturales y humanos que permiten una

determinada cualidad de la representacion externa.

El objetivo de esta discusion no es simplemente evidenciar el aspecto visual
de la representacién, sino entender que el aspecto visual es parte de un
proceso de desarrollo de la representacion que puede servir para entender

otros procesos. Landow (1995) reflexiona acerca del poco aprecio que existe
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en la literatura cientifica por la imagen, y llega a considerar la hipotesis de que
una de las causas de esto, es la falta de tecnologias de impresion que desde un
principio permitieran la integracion del texto y la imagen. La misma
observacion la hace Bolter (2001) quien explica que las antiguas técnicas de
impresién obligaban la preparacion de la imagen y texto siguiendo
procedimientos distintos, por lo que imagen y texto eran tratados como
elementos separados, aunado a una creciente cultura alfabética, el texto escrito

tomo una importancia mayor y predominante sobre la imagen.

3.3.4. La representacion externa como parte de los recursos
culturales de la sociedad

De acuerdo a Pozo (2003) y Marti (2003) una caracteristica esencial de todo
sistema externo de representacion es la organizacion y estructura que
determinan el uso y distribucion de las marcas (elementos graficos). Estos
elementos son organizados en dos niveles, sintacticos y semanticos, los cuales
a su vez son condicionados tanto por espacios y materiales como por el
funcionamiento de la mente humana (Pozo, 2003). La organizacion de los
elementos gréficos y espaciales pretende garantizar la construccion de una

representacion coherente e inteligible.

Las condiciones y reglas para la elaboracién de una representacion son
parte del sistema complejo de practicas sociales y culturales, dentro de las
cuales debe considerarse el desarrollo tecnoldgico. El anélisis realizado con
respecto a la escritura sumeria ha permitido reconocer que la escritura es parte
de un sistema tecnoldgico y sociocultural. Puede entonces considerarse a la

escritura como un recurso de representacion que la sociedad dispone para
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distintos fines, por lo que puede adquirir distintas funciones (Clemente
Linuesa, 2004; Wertsch, 1998).

Las funciones de la escritura han variado histéricamente junto con otros
sistemas externos de representacion como son los mapas geograficos,
diagramas, dibujos, esquemas, pinturas, notacion musical y notacién
numérica, por recordar algunas de las ya mencionadas. Estos sistemas
externos de representacion, y otros mas, forman parte de los recursos con los
cuales las personas y sociedad registran, preservan, construyen informacion y
conocimiento. El resultado de los procesos de representacion como registros,
notas, construccion del conocimiento, son objetos externos, sean en forma de
grabaciones de audio, video, texto escrito, dibujos, fotografias, diagramas o

mapas, y conforman la memoria cultural e historica de las sociedades.

Graficos, pinturas u otros sistemas externos de representacion, pueden tener
0 adquirir distintas funciones, las cuales dependen de las caracteristicas
propias del sistema de representacion, su desarrollo y evolucion (técnico y
tecnologico) y a las practicas culturales en las que tienen de contexto, todos
estos elementos limitan o potencian los procesos representacionales y los
productos de estos. Un ejemplo puede ser elaborado a partir del comic o
historieta, expresion artistica que en algunos paises como Francia y Espafia ha
ganado el término de novela gréfica, este nombre implica que sea considerado
-el comic- como parte del campo literario y como expresion artistica. En otros
paises, como México, el comic no es considerado generalmente como parte de
las expresiones artisticas o literarias, asi, una misma obra, es decir un

determinado ejemplar de comic, adquiere o pierde funciones de acuerdo al
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contexto de préacticas de una sociedad, en términos coloquiales, una novela

gréfica pasa a ser un libro de “cuentitos”*.

Algunos otros sistemas de representacion no llegan a ser apropiados de
manera extensa o general por todos los individuos de una sociedad, sea porque
dichos sistemas y representaciones son generados en préacticas locales o
regionales, o bien porque exigen un cierto grado especializacién vy
dependencia de cierto conocimiento. Es el caso de las representaciones
cientificas, matematicas y musicales. Cualquiera que sea la practica
representacional, y sus funciones (explicar, describir, comunicar, informar,
por ejemplo), requiere de cierta estabilidad que permitan la construccién e
interpretacion de significados. La estabilidad de la representacion depende de
una estructura con una cierta organizacion sintictica y semantica (Burnet,
2004; Pozo, 2001, 2003; Tufte, 1997), ya que de esto depende su socializacion
que la lleve a constituirse como recurso social y culturalmente compartido

para la construccion de significados.

El analisis de las representaciones externas bajo conceptos de sintactica y
semantica hace necesario referirse necesariamente a estas como lenguaje. Para
algunos autores como Horn (1998) las diversas formas representaciones de
tipo iconico-verbales son parte de un lenguaje visual, que se presenta como un

elemento mas de las formas comunicativas del hombre con especial interés en

32 Existen sin embargo, ejemplos muy particulares en México en los cuales se ha reutilizado
el sistema representacional del comic para otras funciones distintas a la “historietas”
comerciales de entretenimiento. Es el caso de colecciones que abordan eventos historicos
(SEP, 1981) y con fines educativos, o para difundir la literatura (SEP, sin fecha), o aquellas
obras de autor que buscan expresarse a la manera de la novela gréfica europea (Oliveras,
Aguilar, y Villegas, 2005; Pelaez, Quintero, y Clemente, 2005), e incluso los usos
propaganda con fines politico (consultar: Bordon, 2002; Cancino, 2004; Reforma, 2002).
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la actualidad. Horn recupera distintos conceptos de andlisis lingiistico para
explicar las propiedades y funciones de diversas técnicas de representacion.
Estos conceptos son parte también de la descripcion formal y pragmatica de
las representaciones externas, que al ser consideradas como lenguaje, permite
reconocer una organizacién (sintacticas y semantica) compartidos
socialmente, haciendo posible “la comprension mutua” (van Dijk, 2000) entre

autores y lectores, es decir, significa reconocer su dimension social y cultural.

El hecho de que una representacion externa, pueda ser elaborada, leida e
interpretada por distintos sujetos implica un conocimiento comun y social

sobre el lenguaje® (grafico y verbal) que la hace posible.

El mapa conceptual, el mapa conceptual de enfoque, mapa conceptual
horizontal y el mediador hipertexto son representaciones externas cuyas
caracteristicas formales pueden ser aprensibles desde un contexto general, es

decir, ciertos elementos graficos son interpretables en la mayoria de los

%3 No es la intencidn de este trabajo establecer una defensa de la representacion en analogia
al concepto lenguaje. En la representacion, el uso de conceptos de origen linguistico ha sido
aplicado a la imagen, por lo que constituye un primer elemento para considerar lenguaje a
las representaciones externas cuya estabilidad les permite ser construidas, leidas e
interpretadas. Es precisamente esto Gltimo lo que refuerza la posibilidad de referirse a
dichos sistemas como lenguaje. Como recuerda Belinchon, Igoa y Riviere (2000) el
concepto de lenguaje “es una nocién abstracta que nos permite dar cuenta de las relaciones
y correspondencias que regularmente se observan entre ciertas clases de fenémenos (vg.
Entre ciertas sefiales acusticas y visuales y ciertos tipos de conductas o actividades de los
organismos)” (p. 24). Adicionalmente estos autores ofrecen una definicion que permite
encontrar las mismas caracteristicas, de los fendmenos, designados por el concepto de
lenguaje, en los sistemas externos de representacion visual-conceptual (no debe olvidarse
que el la escritura es parte de dichos sistemas de representacion), asi el lenguaje es un
“sistema formado por signos, el lenguaje —cualquier lenguaje- puede ser objeto de
descripciones semanticas (que den cuenta de las reglas y condiciones concretas que en cada
sistema linguistico hacen posible la correspondencia entre las propiedades o caracteristicas
perceptivas de los signos- individuales o combinados entre si- y los significados o aspectos
de la realidad a que tales signos o combinaciones de signos se refieren).” (p. 23).
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contextos culturales y sociales de los lectores, mientras que otros elementos
requeriran de mayor conocimiento sobre el lenguaje formal y una cierta
actitud interpretativa y conocimiento por parte del lector. La complejidad y los
limites de la representacion no estan solamente en su aspecto formal, sino

también, en las préacticas de lectura e interpretacion de las mismas.

Pozo (2003) y Marti (2003) sefialan el orden de la representacién como una
de sus caracteristicas que permiten la preservacion, construccion vy
recuperacion de la memoria cultural de las sociedades. Este orden puede ser
analizado bajo los conceptos de sintaxis y semantica, o que permite reconocer
las restricciones implicitas y explicitas (Pozo, 2003) de los sistemas externos

de representacion.

En el anélisis que se presentara en los capitulos siguientes acerca del mapa
conceptual, mapa conceptual de enfoque y el mediador hipertexto y mapa
conceptual horizontal, la técnica sera considerada como concepto analitico de
aquellas caracteristicas en parte evidenciadas, por el analisis seméantico y
sintactico de la imagen. Ademéas de la distincion de estas normas, se
reconoceran los aspectos funcionales de estos elementos al interior de
representaciones mas amplias, es decir, el contexto de la representacion y su
funcion al interior de otras representaciones. Un ejemplo que sirve para aclarar
esto es el caso del mapa conceptual de enfoque, su técnica puede ser descrita 'y
sus elementos nombrados, y ser considerado como una unidad semiotica
susceptible a interpretacion. Sin embargo, el mapa conceptual de enfoque,
puede formar parte de otra representacion hipertextual, en ese contexto mas
amplio adquiere otras funciones, tanto para el lector, como al interior del

discurso hipertextual. EI analisis puramente sintactico y semantico conduciria
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a distinguir de manera fragmentada los elementos de los sistemas de

representacion externos.

Como han descubierto algunos autores, el analisis de las partes que
constituyen el sistema de representacion escrita no conduce a la comprension
de procesos complejos, como la construccion de significado y su
interpretacion. Esta UGltima puede considerarse también a su vez como la
construccion de nuevas representaciones (Tessarolo, 2001). Es por ello que
algunos autores, por ejemplo Van Dijk (2000), consideran que para
comprender el sentido del discurso es necesario dejar la apreciaciéon de la
linguistica y la gramaética y establecer un nivel superior o mas general de

analisis centrado en los topicos y los temas, en palabras del autor:

“Los tdépicos de un discurso (que no son lo mismo que los
topicos de una oracion) constituyen, por asi decirlo, los
sentidos globales del discurso y definen su coherencia global o
macrocoherencia” (van Dijk, 2000, p.33).

Bajtin (1995), coincide en este punto con van Dijk, por lo que considera
que las “unidades significantes de la lengua”; la palabra y la oracion, no
permiten analizar el discurso en su totalidad, para ello se requiere del concepto
analitico de enunciado, cuyos limites no son gramaticales sino determinados
“por su aspecto tematico (de objeto y sentido) y por el aspecto expresivo, 0

sea por la actitud valorativa del hablante hacia el momento temético” (p. 280).

Las dos apreciaciones de los autores mencionados, permiten ilustrar una
perspectiva compleja con respecto al estudio del discurso, y para reconocer
que los elementos graficos y verbales, en una unidad mas especifica,
mantienen un orden y correlacion descrita por la sintaxis y la semantica, pero

que en lo global, el significado requiere de conceptos méas amplios. La
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experiencia en el analisis del discurso hablado y escrito advierte los limites del
analisis sintactico y semantico. Si bien estas perspectivas analiticas se
transforman en el analisis del discurso visual-conceptual, el funcionamiento
de los conceptos se preserva a tal grado que ciertos autores refieren a una
gramatica visual (Ware, 2000), o a estructuras iconicas en analogia a la
estructura gramatical (Yankelevich Nedvedovich, 1993), morfologia vy
sintaxis como unidades de comunicacién (Horn, 1998) por mencionar algunos
ejemplos. Estos modelos resulta interesantes para el desarrollo de tipologias e
identificacion de elementos graficos y la relacion con otros elementos que

guardan una ldgica comun en distintas técnicas representaciones.

Una utilidad del andlisis semantico y sintactico de la imagen estd en
descubrir ciertas caracteristicas implicitas en los sistemas externos de
representacion, asi como proponer mejoras enunciando caracteristicas
explicitas que han demostrado ser funcionales y Utiles para elaborar o
interpretar distintas representaciones externas. El reconocimiento de ciertas
caracteristicas puede conducir a la formulacion de normativas de disefio y por

tanto al perfeccionamiento técnica y de la tecnologia de soporte®.

3 Algunos otros autores optan por metaforas distintas a la de la gramatica, por ejemplo
Trowbridge y Wandersee (1998) utilizan el término de taxonomia de la imagen, dada su
formacion en el campo de las ciencias naturales. Kress, Lite-Garcia y Van Leeuwen (2000)
en una aproximacion “andloga” al estudio sintactico y gramatical buscan analizar las
representaciones visuales bajo un marco de semiotica del espacio.

% Este proceso de analisis seméntico y sintactico puede abordarse desde distintas
perspectivas, todas ellas coincidentes en identificar las unidades de significado y su orden e
interfuncionalidad, por ejemplo, las investigaciones que se realizan desde un marco tedrico
de la Gestalt. Algunos de los hallazgos en este campo se han traducido en recomendaciones
de disefio, tal seria el caso de los colores a utilizar en todo gréafico en el que se desea
diferenciar propiedades de los objetos que se presentan, o el tipo del linea, o distribucién de
elementos, la distincion de la forma etcétera (Card et al., 1999; Ware, 2000). Otras
aproximaciones parten de la teoria del disefio y la comunicacion, determinando, por
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Existen ejemplos en la historia de las disciplinas o discursos, de como estos
tipos de conocimiento se apropian de ciertos recursos representacionales para
integrarlos a los procesos de construccion del conocimiento. Olson (1999)
demuestra que el proceso de “representar en imagenes y textos afectd el
conocimiento botanico” (p. 248). El conocimiento botéanico exige, en algunos
casos, la descripcion de plantas. El uso de las palabras por si solas no permite
que esta descripcion sea estable a la interpretacion, es decir, una descripcion
verbal podria corresponder a méas de una especie de planta, dada su inexactitud
o la dificultad que implica relacionar una descripcion verbal con un ejemplar

especifico.

Aungue Olson ofrece referentes historicos mas amplios, lo importante en
este caso es destacar el uso de un recurso, como el dibujo, para mejorar la
descripcion botanica. El dibujo, en registros tan tempranos como del siglo VI
(Olson presenta un ejemplo del herbario de Dioscorides), busca la semejanza
en la representacion y esta funciona como modelo, puesto que no se refiere al
ejemplar dibujado, sino a todos aquellas plantas cuyas caracteristicas regulares
los hacen pertenecer al mismo grupo (no es posible mencionar por ahora el
concepto especie o algun otro puesto que la clasificacion correspondia a otros
criterios). El dibujo se convierte entonces en seleccion y abstraccion de
caracteristicas, incluso, se presentan las plantas en una postura vertical y con
las raices expuestas, lo que es una abstraccion ya que tal postura o condicion

no puede encontrarse en la naturaleza, ademas de mostrar de manera

ejemplo, el “porcentaje” de espacio que debe ocupar el texto en un cartel, la saturacion de
elementos, seleccion de tipografia, comunicacion del mensaje, etcétera (Burnet, 2004;
Cabero, 2001; Tufte, 1997).
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intencionada ciertos aspectos, como las raices y algunas proporciones entre

tallos y hojas.

En el medioevo se da un proceso inverso a la funcion modelo de la imagen.
Olson (1999) explica que los autores utilizan el dibujo bajo una funcién
artistica, esta funcion del dibujo en los textos cambia nuevamente en el
renacimiento, siendo un ejemplo sobresaliente las representaciones pictoricas.
Olson, apoyado en el andlisis de Sarton (1955), menciona que un cuadro de
Botticelli pueden reconocerse hasta 30 especies de plantas, debido a su grado

de detalle y semejanza®.

Aungue existen mas detalles en distintos campos artisticos y cientificos,
este caso es suficiente para entender que el dibujo de la naturaleza, cuando se
integra en complemento de la descripcion o explicacion, adquiere las
funciones y propiedades de un diagrama (Olson, 1999), estas propiedades
integran las descripcion cientifica y por tanto funcionan como estructura del
propio discurso. La imagen tiene una funcion de ayuda para la descripcion
pero también la hace posible, sin ella, la descripcion resulta incompleta y en
algunos casos, no-cientifica. ElI diagrama boténico, por ejemplo aquel que
muestra “las partes” de una flor, es resultado de un proceso de seleccién y de
modelizacion, la presentacion de “una flor” cortada por la mitad y la
sefializacion de sus partes no requiere de un dibujo exacto, sino expresa los
conceptos, es decir las “partes” que se desean mostrar para reconstruir

conceptualmente el objeto.

El diagrama es una construccion conceptual cuyo soporte no es la

semejanza con el ejemplar sino el conocimiento que lo fundamenta. El

% E| cuadro al que se refiere es “Primavera” de Botticelli.
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diagrama es en si, un modelo descriptivo conceptual, con una forma de
representacion distinta del conocimiento representado de forma verbal. La
imagen cientifica no es una representacion artistica u ornamental, y puede
cumplir distintas funciones en el discurso cientifico, y su valor se debe, segun
Moles (1993), a su contenido. Puede agregarse ademés que, la obtencion de
ciertas imagenes requiere de procedimientos que ayudan a validarla. Vitta
(2003) distingue el diagrama de la ilustracion®” (imagen con funcién
ornamental), “el primero solo selecciona alguna de las caracteristicas de un
fendmeno y las expresa con la maxima precision, mientras que la segunda
restituye el fendmeno integramente, pero en detrimento de su legibilidad” (p.
225).

La imagen en la ciencia puede tomar distintas formas y puede ser producida
siguiendo distintos procesos y técnicas. Los diagramas matematicos y los
diagramas botanicos comparten ciertas caracteristicas, como incluir
informacion en forma de texto (verbal) e informacion gréfica (iconica)
(Hammer, 1995; Olson, 1999; Vitta, 2003). Existen otro tipo de iméagenes
cuya construccion esta mediada por tecnologias y que incorporan informacion
expresada bajo codigos visuales, como el color, pero cuya lectura e
interpretacion requiere de wuna referencia estrecha a un campo de
conocimiento. Es el caso de las imagenes médicas, radiografias, resonancias
magnéticas, ultrasonidos entre otros, ya analizados en la primera parte de este

capitulo.

37 Como resulta evidente, aqui el concepto de ilustracién no es el mismo manejado por
Chartier (2002), quién construye el concepto de ilustracién como un recursos editorial, y
cuyas funciones eran variadas, al respecto ya se discutid anteriormente en este capitulo
cuando se analizaron las hojas de titulo de Burton (figura 3.10) y Hobbes (figura 3.11).
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Wandersee (2000) hace notar que distintos investigadores en biologia optan
por determinadas imagenes en vez de la descripcion verbal, y que forman
parte integral de los articulos o trabajos cientificos. Mathewson (1999) y John-
Steiner (1997), advierten el papel de la imagen en procesos creativos de los

cientificos.

Algunas investigaciones desde la perspectiva de la gramatica de la imagen
han permitido descubrir elementos comunes e implicitos en todos los sistemas
de representacion grafica y espacial, asi como reconocer que otros elementos
tienen un caracter abstracto y arbitrario, productos del desarrollo historico y de
practicas sociales y cultures. El analisis de los elementos o unidades aisladas
impide la comprension del sentido global de las representaciones y su funcion
en las sociedades y el discurso (cientifico, literario, filoséfico, matematico,

artistico).

La construccion e interpretacion del significado implica reconocer a los
objetos representacionales, es decir a las representaciones externas y en
particular a las visuales-conceptuales, como objetos semioticos, como

recursos de expresion, comunicacién y construccion del conocimiento.

El uso de las representaciones externas visuales-conceptuales se da en una
tension cultural, técnica, tecnoldgica y de construccién de conocimiento y su
comunicacion. Las representaciones externas surgen de un proceso cultural e
histdrico, el mapa conceptual, el mapa conceptual de enfoque y el mediador
hipertexto, son recursos culturales porque preservan, sintetizan, reintegran
elementos graficos, simbolicos asi como sistemas representacionales,
presentes social y culturalmente y porque se insertan en practicas cientificas y

educativas. Es por ello que estos sistemas de representacion son parte de los
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recursos culturales disponibles socialmente para la construccion de

significados.

3.3. Funciones de las representaciones en la construccion del
conocimiento

En el apartado anterior se ha visto que las caracteristicas formales de los
sistemas externos de representacion definen sus limites representacionales.
También se ha visto que dichos limites no son resultado unico de la estructura
sintactica y semantica sino que responden a contextos mas amplios y
complejos como los son las practicas de lectura y escritura de las comunidades
(por ejemplo: cientificas, artisticas, religiosas), estas mismas definen y
controlan las funciones sociales y culturales que pueden alcanzar los sistemas

externos de representacion.

En una analisis histérico y sociolégico es posible descubrir que las
funciones de un determinado sistema de representacion puede ser adquirido,
construido o transferido, en tension (resistencia y adaptacion) (Wertsch, 1998)
de un sistema de representacion a otro. La mayoria de los sistemas externos de
representacion mantienen caracteristicas formales (sintacticas y semanticas) y
funcionales en mayor o menor medida, ya que todos ellos son productos de
sistemas sociales de conocimiento, adquiriendo de manera mas 0 menos

especializada, funciones comunicativas, epistémicas y/o psicoldgicas™.

%% Bolter y Grusin (Bolter, 2001; Bolter y Grusin, 2000) proponen el concepto de
remediation (en el inglés original) para comprender los procesos en los cuales los nuevos
medios, por ejemplo hipertexto o Internet, toman las funciones de medios anteriores, pero
dicha “suplantacion” no es completamente innovadora sino que, a la vez que introduce
elementos novedosos, preserva formas, estructuras y practicas de los medios anteriores,
por lo que existen una constantemente superposicion de medios y funciones.
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La funciones comunicativas, epistémicas y psicologicas estan presentes en
los sistemas externos de representacion, una u otra funcion predomina de
acuerdo a distintos momentos o procesos para el desarrollo de las
representaciones o al enfoque se adopta al analizar los procesos
representacionales y sus productos. La funcion psicolégica puede indagarse
desde una perspectiva cognitiva, y por tanto, el proceso de adquisicion de los
sistemas externos de representacion podra revelar aspectos del desarrollo de
los sujetos en estudio, el interés desde esta perspectiva estaria puesto en la
adquisicion y los procesos que lo permiten, y aquellos que produce dicha
adquisicion, tal seria el caso, por ejemplo, del estudio del lenguaje desde la

psicologia (Belinchon et al., 2000).

Otra funcién, como la epistémica (Vitta, 2003), puede observarse en el
desarrollo del diagrama en el conocimiento botanico (Olson, 1999), el sistema
de representacion no sélo es una alternativa de representacion de un
conocimiento, la propia evolucion de sistema de representacion (el diagrama
combinado con el texto) es producto-productor de la evolucién del discurso en
botanica. Otras funciones similares se encuentra en los distintos graficos
estadisticos que fueron utilizados por socidlogos e historiadores que les
permitieron establecer conexiones o0 relaciones entre fendémenos y su
frecuencia (Tufte, 1997).

John-Steiner (1997) en un estudio del proceso creativo de cientificos y
artistas, ha comprobado que los sistemas de representacion externos (la
mayoria de ellos de caracter privado) como diagramas, esquemas y notaciones
cumplen una funcién importante en el proceso formativo de la idea o el
razonamiento (Eisner, 1994) que posteriormente se expresa en soluciones,

ideas o teorias. Aunque en este Ultimo caso la conexion con lo psicologico es
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evidente y fuerte, no deja de ser también cierta su relacion con el
conocimiento en forma externa, evidenciando que como producto humano, el
uso de metodologias formales, como “personales”, son parte de un proceso
creativo que es externalizado y formalizado de acuerdo a sistemas culturales

y/o cientificos. Locke (1997) lo expresa de la siguiente forma:

“No hay mundo real que los cientificos conozcan
independientemente de las formulaciones linguisticas, graficas
y matematicas mediante las cuales lo conciben” (p. 51).

Las funciones comunicativas de los sistemas externos de representacion se
sustentan en la funcién social de la representacion, Belinchon, Igoa y Riviere
(Belinchodn et al., 2000), destacan como actividades originadas y ayudadas por
y en el lenguaje, “la comunicacion y la interaccion social, la expresion
emocional, el conocimiento de la realidad (...) conducta voluntaria, y
pensamiento racional” (p. 27). La funcion del lenguaje es por tanto
instrumental y por tanto la descripcién mas general de dichas funciones es la
de mediador semiotico (p. 28). Es posible considerar las representaciones
externas visuales-conceptuales como un lenguaje en cuanto las funciones que
cumple asi como por otros elementos (sintacticos y semanticos), los lenguajes

cumplen una funcion de mediacién del pensamiento.

Asi como el concepto de representacion ha permitido en este trabajo
recuperar aportes conceptuales de teorias socioculturales, antropoldgicas,
histéricas y literarias, el concepto de mediador semidtico diversifica
nuevamente el terreno conceptual y abre posibilidades analiticas, ya que
permite reconocer distintos niveles funcionales de las representaciones

visuales conceptuales.
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La representacion como comunicacion y como construccion de
conocimiento se encuentra ligada al proceso de produccion de conocimiento.
Gibbons y otros (Gibbons et al., 1994) distinguen los procesos de
comunicacion de acuerdo a las relaciones que los cientificos (productores del
conocimiento) establecen con otros cientificos, distinguiendo si se trata de una
relacion comunicativa entre cientificos y sociedad, o la comunicacion de
cientificos con “entidades” del mundo, fisico y social. Ciertas formas
representacionales son adoptadas de acuerdo a la relacion comunicativa que se

establece.

Los textos cientificos pueden ser considerados como representaciones, tanto
del conocimiento que pretenden contener, y por tanto representar, como del
proceso de la investigacion. Locke (1997) compara el texto cientifico con la
invencion literaria ya que, como descubre su analisis de la escritura cientifica

en forma articulo cientifico este:

“no es un simple cuento de lo que se hizo en el laboratorio,
ni una presentacion directa de la investigacion, sino un objeto
configurado con astucia, formulado dentro de reglas y
convenciones, algunas declaradas (o escritas al dorso de las
publicaciones cientificas) y algunas tacitamente conocidas” (p.
23).

La finalidad de la forma del texto cientifico es la de servir como medio de
comunicacion, preservacion y evidencia. Un articulo o libro cientifico es un
objeto en cuanto que es material, sea impreso o electronico, sus limites se
encuentran en su propia forma y estructura. Es también un artefacto semiotico
porque puede ser utilizado para indagar, verificar, problematizar o demostrar
proposiciones de conocimiento. La referencia de textos, si bien pretende ser

una referencia de ideas o conceptos compartidos socialmente (sea en
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consonancia o disonancia), su “validez”, depende en parte de su “exactitud” y
del apego a una determinada convencion que regula la citacion de la fuente o
autor. Otras elementos ha considerar son el estilo del texto, el uso del
vocabulario, la edicién o el lugar o momento en que se de a conocer, por

mencionar los mas obvios.

La importancia otorgada a la forma del escrito cientifico se expresa en los
distintos estilos que son propuestos por diferentes academias, escuelas o
revistas cientificas. EI programa especializado para referencias bibliograficas
EndNote (ResearchSoft, 2005), muestra en su version 8, un listado de 1,187
estilos de citacion y referencia, provenientes de distintos campos como la
psicologia, la geologia, medicina, neurologia, quimica, y muchos otros mas.
La mayoria de estos estilos también definen la estructura que debe tener un
articulo, o reporte, o cualquier otro tipo de escrito. La American Psychological
Association (APA) propone en su quinta edicion del manual de publicaciones
(APA, 2001), que todo escrito debera tener la siguiente estructura: 1. Titulo, 2.
Resumen de articulo, 3. Introduccion, 4. Metodologia, 5. Resultados, 6.
Discusidn, 7. Otros experimentos, 7. Referencias y 8. Apéndice. Aungue esta
estructura se aplica de manera mas especifica a los estudios experimentales,
APA (2001) considera que la estructura puede ser utilizada para otro tipo de
articulos, por ejemplo los articulos tedricos (p. 8). La importancia de esto,
dice la APA, es que el “contenido y la organizacion del escrito cientifico
refleja el pensamiento logico de la investigacion cientifica, la preparacion de
un escrito para ser publicado en un journal es parte integral el aporte un

esfuerzo de investigacion” de todo investigador (p. 4).

Lo anterior permite entender de manera mas especifica como las formas

representacionales del conocimiento son producto de un proceso social que
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llega a producir convenciones explicitas para la produccién de
representaciones y conocimiento. El texto cientifico es una construccion
regulada por convenciones de un campo, academia, grupo social o incluso por

factores econémicos.

El rol especifico de la representacion visual-conceptual, o del diagrama, es
variable, mientras que para algunos, la imagen cientifica es parte del
conocimiento, para otros cumple la funcion de ilustracion. Como se ha visto,
las funciones de la representacion no provienen Unicamente de sus atributos
semanticos y sintécticos, por lo que no son las caracteristicas internas la que
determinan completamente su funcion, ya se ha insistido en que dependen
también las distintas practicas sociales y culturales, pero ahora se debe hacer
énfasis en algo mas preciso que es el texto cientifico y el discurso

disciplinario que lo produce.

Rodriguez Diégez (1996) ofrece un esquema de clasificacion de las
funciones de la imagen en la ensefianza y aunque se refieren a la ensefianza,
las funciones que propone pueden comprenderse bajo un esquema de
comunicacion del conocimiento resulta dificil para la interpretacion de la
imagen cientifica y su funcion en el discurso cientifico. Rodriguez Diégez
menciona que la imagen (representacion, para este trabajo) puede tener, entre
otras funciones, la de ser vicaria notarial o fedetaria. Su funcidn es mostrar o
demostrar eventos ocurridos. Imagenes de este tipo puede ser la fotografia
periodistica; por ejemplo una fotografia sobre de los efectos producidos por
una bomba, sirve para mostrar que efectivamente el estallido ocurrié y que
tuvo efectos, aunque en realidad son los efectos solamente los que se
evidencian en la imagen. Esta misma imagen puede servir, en un contexto de

analisis distinto, para determinar, apoyandose en conocimiento experto, el tipo
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de bomba, su potencia, probable conformacion y disefio, e incluso conocer de
que manera fue detonada. La imagen, en este ultimo sentido, se constituye en
un objeto de estudio de la ciencia forense. Una determinada imagen puede
jugar distintos roles, sea por un acto de interpretacion o porque su funcion en
el discurso que lo contiene cambia. Es por esta razén que una tipologia
funcional de la imagen sirve para conocer la manera en que una representacion
puede insertarse en otra mas compleja o general, pero dificilmente podria

determinarse la funcidn de la imagen por sus caracteristicas formales.

Lo mismo ocurre con el mapa conceptual, mapa conceptual de enfoque y
mediador hipertexto, estas representaciones pueden ser utilizadas de distintas
formas y en distintos escenarios por lo que sus funciones pueden ser variables.
Existen sin embargo ciertos limites en todo sistema de representacion, que
junto al contexto de su uso y aplicacion, pueden hacer preferible una u otra
funcion, nuevamente se puede recurrirse al caso del diagrama en la botanica,
que cumple de mejor manera la descripcion de una planta que lo que podria

lograrse con una representacion puramente verbal.

El uso de la imagen en los procesos comunicativos como son: conferencias,
textos de divulgacion, documentales (de cine y television), noticieros en
television o las clases en la escuela, generalmente explotan su funcion
representacional a manera de ejemplo, simplificacion o ilustracién. Landow
(1995), Bolter (2001) y Locke (1997) entre otros, destacan a la escritura
(alfabética y verbal) como el sistema representacional mas aceptado para la
construccion, representacion y comunicacion del conocimiento cientifico.
Existen sin embargo otros sistemas representaciones que para determinadas
teorias y disciplinas resultan también de importancia, tal seria el caso de la

representacion matematica para la fisica teorica. Existe una parte del
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conocimiento cientifico cuyo desarrollo dependen de la imagen, tal es el caso
de las nuevas técnicas de investigacion en neurociencias que requieren de la
produccion e interpretacion de imagenes (OCDE, 2003), méas aun, el lenguaje
cientifico en ese campo se construye a la par de la interpretacion de la imagen
(Locke, 1997) (ver figuras 3.2 y 3.3).

Locke (1997) cita el texto de de un radiologo en el cual se describe el
proceso de aprendizaje y construccion de lenguaje de los aprendices

radidlogos, se recupera un extracto de de dicha cita:

“Asi pues, justo en el momento en que ha aprendido el
lenguaje de la radiologia pulmonar, el estudiante habra
aprendido también a comprender radiogramas pulmonares. Las
dos cosas sOlo pueden suceder juntas. Ambas mitades del
problema se nos planeta mediante un texto ininteligible, guian
nuestros esfuerzos para resolverlos, y éstos son resueltos
eventualmente juntos descubriendo una concepcién articulada
de las palabras y las cosas”. Polanyi (1962) citado por Locke
(1997, p. 58).

El comentario de Locke, con respecto a la cita anterior es:

“La cuestion demostrada aqui tan claramente por Polanyi es
que el lenguaje de la ciencia es una parte ineludible de la
metodologia de la ciencia, que los dos van juntos mano con
mano, que el lenguaje no describe meramente lo que el
cientifico hace, sino que, en realidad contribuye a
determinarlo” (p. 58).

Las representaciones visuales-conceptuales, generadas por las exigencias
del campo o apropiadas por este, juegan una funcion en el proceso de
construccién de conocimiento y en su explicacion y su presencia en los textos

cientificos o en el propio trabajo de investigacion escapa de una funcién de
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ilustracion, ejemplo o simplificacion, sin que estas funciones quede excluidas

en determinadas circunstancias.

Aguello que se llama uso y funcién de la imagen, tiene que ver con la
estructura discursiva dominante en un campo cultural e histéricamente
determinado, por lo que si en varios de los campos del conocimiento el
discurso es primordialmente representado y fijado mediante el texto escrito,
resulta méas facil o logico ubicar la “figura” o imagen con un caracter de
“llustrativa”, *“descriptiva” o “descriptiva analitica” (Rodriguez Diéguez,
1996) siempre en funcion al texto que la contiene, pero no como
conocimiento, ya que este se encuentra “en” el texto escrito. En este trabajo se
sostienen que la condicidn de la representacidn es mas diversa y que en ciertos
casos su funcion sera ilustrativa o simplificadora, mientras que en otros es
parte mismo del discurso cientifico, tanto por su funcion representacional

como los procesos implicados en la construccién de dicha representacion.

Ademéas de las funciones del mapa conceptual y mapa conceptual de
enfoque como imagen externa o lateral al texto, cumple también la funcion del
texto mismo. Esta caracteristica es resultado de una practica de escritura que

utiliza el mapa conceptual como medio representacional.

El mapa conceptual y el mapa conceptual de enfoque son representaciones
visuales-conceptuales cuya funcién puede variar dependiendo de los
propositos u objetivos que dan origen a la representacion. En el capitulo 5 se
mostrara cOmo es posible que estas representaciones tengan multiples

funciones de acuerdo a la lectura e interpretacion que se haga de ellas.

La comprension de las caracteristicas formales de la representacion es
insuficiente para explicar sus funciones en contextos discursivos complejos

como lo es el texto cientifico. Es posible entender las caracteristicas formales
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de las representaciones como una técnica de representacion cuyas
propiedades representacionales se encuentran en tensiéon con los contextos y
practicas en que se escribe y lee, y por los recursos culturales y tecnologicos

disponibles que sirven de soporte a tales representaciones.
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~ CAPITULO 4
ANALISIS SOBRE LA TECNICA Y
TEORIA DE REPRESENTACION DEL MAPA CONCEPTUAL

4.1. Importancia del analisis de la técnica de los mapas
conceptuales

En el transcurso de esta investigacion se han desarrollado distintas técnicas
de representacion que utilizan como base la técnica de los mapas
conceptuales. Las diferencias con respecto al mapa conceptual son funcionales
y visuales y, en algunos casos, tedricos. Antes de abordar las diferencias o
similitudes entre las representaciones se hace necesario referirse primero a la

técnica y teoria de los mapas conceptuales, objeto del presente capitulo.

El trazar la diferencia entre técnica y teoria del mapa conceptual es de
interés analitico y permite distinguir entre la propuesta enunciada en sus
publicaciones por Novak (1998; Novak y Gowin, 1988), las practicas de las
comunidades educativas y de investigacion, y las propuestas que se presentan
en esta tesis; mapa conceptual de enfoque y mediador hipertexto y mapa

conceptual horizontal.

El campo educativo es el mas conocido, y probablemente el mas
investigado en relacion con el mapa conceptual. Los mapas conceptuales han
sido parte importante de la innovacion en estrategias didacticas, de ensefianza,
modelos de aprendizaje y de evaluacion. Sin embargo, la investigacion y la
practica del mapa conceptual no se restringe solamente a dicho campo
educativo, también incluye investigaciones cognitivas, inteligencia artificial,

desarrollo de software y sistemas informaticos y otros temas (véase la tabla
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4.1) que podrian configurar los ejes de una teoria del mapa conceptual, de

esto ultimo se abundaré al final del capitulo.

Las practicas de uso e investigacion del mapa conceptual pueden en
ocasiones toman distancia de la teoria que les dio origen. En ciertos contextos
se da una implementacion técnica del mapa conceptual sin que exista una
referencia especifica a la teoria que lo sustenta. En el desarrollo de este
capitulo se ira explicando y mostrando, tanto en el plano teérico como el de la
practica, la manera en que puede desvincularse lo técnico de lo tedrico. Por el
momento debe destacarse que, aun cuando el uso del mapa conceptual se da
en ocasiones en ausencia del referente tedrico, el mapa conceptual conserva su
funcionalidad como herramienta para la representacion visual y para compartir
significados, tal como ocurre cuando se utiliza el mapa conceptual para
presentar un resumen u organizar una presentacion, sin que medie la

comprension o conocimiento acerca de la teoria que sustenta la técnica.

El mapa conceptual utiliza elementos simbdlicos que resultan de féacil
apropiacion pues son comunes a muchos otros sistemas de representacion
visual y forman parte de un contexto que algunos autores identifican con una
cultura visual (Horn, 1998; Simone, 2001).

El uso extendido de los mapas conceptuales en escenarios distintos a la
investigacion psicolégica y educativa han diversificado las aplicaciones,
algunas de ellas reintegradas a la teoria del mapa conceptual. Asi, Novak
(1998) incluye y analiza nuevos contextos y nuevas funciones de los mapas
conceptuales que no habian sido considerados en un primer momento (Novak
y Gowin, 1988), un ejemplo de esto es la aplicacion del mapa conceptual a
procesos de aprendizaje y transformacion en empresas u organizaciones, un
tema que aparecia en el primer libro (Novak y Gowin, 1988) de manera

168



general y como una estrategia sugerida para el trabajo en grupo, una década
despues, aparece como funcion especial del mapa conceptual. De esta forma,
Novak intenta generar una teoria alrededor de las nuevas funciones y
contextos en los que se utilizan los mapas conceptuales. No todas las practicas
innovadoras en el uso de los mapas conceptuales son reintegradas en una
explicacion formal. Algunas de las practicas, se dan al margen de un interés
teorico o bien son explicadas por disciplinas distintas con otros referentes

tedricos también distintos.

Novak ha advertido en distintos momentos (1998; Novak y Gowin, 1988)
que la principal diferencia entre técnica del mapa conceptual con otras
técnicas de representacion, es que la suya, se encuentra fundamentada
tedricamente, por lo que el mapa conceptual debe considerarse como un todo
integrado de técnica, teoria de aprendizaje y teoria educativa. Novak también
insiste en que su planteamiento surge guiado por la teoria del aprendizaje de
Ausubel (2002).

A pesar de la insistencia de Novak, existen practicas en las cuales se
utilizan el mapa conceptual sin el vinculo o trasfondo tedrico que le dio
origen. En otras ocasiones, la diversidad de usos y préacticas crean espacios no
considerados originalmente por la teoria y que no siempre pueden ser
integrados a ella porque se generan en espacios disciplinares distintos. Tal es
el caso de algunas aplicaciones del mapa conceptual electronico, cuyas
implicaciones resultan importantes para la técnica de disefio y cuyo proceso
construccion y aplicacion le hacen adquirir funciones no previstas en la teoria
ausubeliana y novakiana, muchas de estas funciones resultan dificilmente

tratables desde un marco disciplinario psicolégico y educativo.

169



Las técnicas desarrolladas durante esta investigacidon, llamadas mapa
conceptual de enfoque y mediador hipertexto, son posibles gracias al soporte
informatico. Aunque en el plano tedrico es posible concebir el mapa
conceptual de enfoque y al mediador hipertexto en un soporte impreso y de
papel, el origen de estas técnicas de representacion se dio en el contexto de
limitaciones y potencialidades de las tecnologias de programaciéon vy
comunicacion existentes, por lo que cualquier su implementacién en otro

soporte seria una “adaptacion” de la propuesta original.

El proceso de desarrollo de estas representaciones se encuentra vinculado a
conceptos y teorias externos a la teoria de Novak y de Ausubel y
simultaneamente conserva referentes y vinculos con dichas teorias. Lo
relevante no es entonces, el cambio en la teoria de Novak o del mapa
conceptual, puesto que todo conocimiento es un proceso dinamico de
construccion y por lo que el cambio y reconstruccién de las teorias no es una

novedad, sino una propiedad de la misma teoria.

El mapa conceptual de enfoque y el mediador hipertexto no nacen en
contradiccion con el mapa conceptual pero se desarrollan diversificando e
inaugurando nuevas funciones representacionales, lo que exige nuevas
estrategias de interpretacion y analisis. Para llevar a cabo esto, indagar sobre
las propiedades representacionales del mapa conceptual de enfoque, el
mediador hipertexto y del mismo mapa conceptual, se ha decido hacer una

distincién analitica entre técnica y teoria del mapa conceptual.

La referencia al mapa conceptual de Novak es necesario porque ahi se
encuentran los elementos basicos de la técnica de representacion del mapa
conceptual de enfoque, mapa conceptual horizontal y el mediador hipertexto,
y porque son también (los mapas conceptuales), parte importante de las

170



practicas de comunidades profesionales en actividades como la ensefianza y
aprendizaje, disefio de sistemas expertos, inteligencia artificial, tecnologia
educativa, capacitacion, modelado de conocimiento y otras mas aplicaciones.
En este contexto de préacticas, el mapa conceptual de enfoque y el mediador
hipertexto pretenden ser propuestas técnicas y teoricas para la creacion y uso
de representaciones del conocimiento, es por ello que debe tenderse un puente
conceptual que permita explicar que las técnicas que aqui se presentan son
producto y productoras de nuevas formas de aprender y representar el
conocimiento 'y que comparten un espacio con otras formas
representacionales, entre las cuales por supuesto, se encuentra el mapa

conceptual.

4.2. El mapa conceptual, técnica y teoria

Como se ha mencionado, para Novak, el mapa conceptual es un todo
integrado de técnica, teoria y practica de elaboracion y/o educativa. El eje
central en su planteamiento es la teoria del aprendizaje significativo de
Ausubel (2002) y la corriente psicolégica del constructivismo que se expresa

en la teoria educativa de Novak (1998).
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Una observacion general originada en la experiencia profesional®

, a cerca
de las précticas escolares que hacen uso de los mapas conceptuales, se pueden
encontrar casos en los cuales el uso del mapa conceptual se da si que exista
una mediacion o reflexion acerca de la teoria que los sustentan, e incluso, en
ocasiones se utilizan otras teorias para explicar la funciones de los mapas
conceptuales en el proceso educativo. Lo importante, en el caso concreto de
esta trabajo, es reconocer que estos procesos educativos y de aprendizaje,
producen representaciones que mantienen en gran parte las caracteristicas del
mapa conceptual, y que, dejando de lado por el momento la exigencia
novakiana de correlacion teorica, las comunidades académicas pueden

reconocer, dichas representaciones como mapa conceptual.

La existencia de dichos mapas conceptuales, a pesar del desarraigo
metodologico y tedrico con respecto del constructivismo y la teoria educativa,
puede explicarse a partir de un contexto cultural que permite a los sujetos la
construccion “intuitiva” o “légica” del mapa conceptual, aunque en ciertos
niveles y de acuerdo a un dominio de conocimiento, se requiere mas que la
intuicion para la construccién de ciertas representaciones como el mapa

conceptual.

% Resulta imposible en el marco de de este trabajo ofrecer un estudio mas sistemético de
las précticas en las cuales el mapa conceptual es utilizado fuera de su contexto tedrico, sin
embargo, a través de distintos momentos y experiencias profesionales en la ensefianza y
aplicacion del mapa conceptual ha sido posible observar que la apropiacion de técnica se
hace en ocasiones dejando de lado la teoria. En distintos momentos de comunicacion con
profesores de diversas universidades (nacionales e internacionales) y educacion primaria y
secundaria, se han expresado usos y aplicaciones poco congruentes con perspectivas
constructivitas y con la teoria del aprendizaje de Ausubel y la teoria educativa de Novak,
con esta referencia de experiencia profesional, puede decirse que en ocasiones es posible se
da un uso descontextualizado del mapa conceptual en los procesos de ensefianza y
aprendizaje.
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Los elementos graficos y espaciales del mapa conceptual, ademas del uso
del sistema linglistico para designar conceptos y enlaces entre ellos, son parte
de recursos simbolicos compartido en la esfera social y cultural de los sujetos.
Dichos recursos son utilizados tambien por otras formas de representacion,
por lo que una vez puestas las “partes”, es posible un “ensamble” guiado por
experiencia previa, légica e intuicion. Esta misma intuicion es la que sirve al
momento de interpretar otras representaciones graficas como las presentadas
en el capitulo 3, la interpretacion podra ser errénea o correcta de acuerdo a la
manera en que sea construida la grafica y los elementos con los cuales se haga
la interpretacion (Tufte, 1997).

Los elementos o partes y su ensamble en un mapa conceptual pueden ser
designados o nombrados, tal como lo hace Novak, cada elemento tiene un
nombre y sigue ciertas “normas” y convenciones que guian su uso y ensamble.
Algunas de las convenciones son originadas en la perspectiva de una teoria
cognitiva y educativa, que es la intencion de Novak, pero ademas coinciden
con normas y convenciones culturales que hacen posible compartir simbolos
graficos y linguisticos. Las normas y convenciones en el uso de los elementos
gréficos en el mapa conceptual formalizan el proceso de elaboracion, dejando
cierto grado de independencia que restringe y potencia formalidades de las
representaciones posibles, permitiendo también que sean apropiadas o
inteligibles por los sujetos que “escriben” y que “leen” las representaciones

construidas.

La construccion del mapa conceptual es gquiada entonces por
convencionalismos de disefio utilizados con unos u otros referentes (formales
e informales) y que permiten la construccion de una representacion mas o

menos estable reconocida como “mapa conceptual”. El aislamiento de
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procedimientos y de elementos graficos y espaciales permite construir o

describir la parte mas elemental de la técnica de los mapas conceptuales.

Otros elementos de la técnica, de mayor diversidad y dependientes de los
contextos y actividades que dan origen al mapa conceptual, es la metodologia
para su elaboracion. Este analisis, el del proceso de elaboracion, puede brindar
los argumentos tedricos que permitan separar técnica de teoria, esta separacion
implica abordar también en una perspectiva critica el todo integrado de técnica

y tedrica que Novak exige para la comprension y uso del mapa conceptual.

Vale la pena aclarar que Novak no niega la existencia de otras técnicas de
representacion de significados, tampoco ignora que puedan existir practicas
que involucren los mapas conceptuales fuera del marco tedrico por él
propuesto, sin embargo al interior de su teoria educativa y en el marco de la
teoria del aprendizaje de Ausubel, las funciones del mapa conceptual se
encuentran determinadas, por lo que considerando esto, cualquier funcién
distinta del mapa conceptual no reconocida en la teoria, resultaria una practica

invalida o descontextualizada.

Este posicionamiento de Novak no es resultado de una ortodoxia que
invalide cualquier exploracion o innovacion, puesto que ha sido el mismo
Novak quien se ha unido a uno de los equipos de investigacion mas influyente
en la manera de hacer y utilizar los mapas conceptuales, este equipo de
investigadores coordinado por Alberto J. Cafias es el responsable del

desarrollo del CmapTools (IHMC, 2005: http://cmap.ihmc.us/), software para

la elaboracion de mapas conceptuales que ha permitido abrir nuevas fronteras
en la investigacion educativa y psicoldgica, asi como introducir significativos

aporte al redisefio de los mapas conceptuales.
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La importancia de reconocer la existencia de una técnica, mas 0 menos
independiente de la teoria que le dio origen, es la de ubicar la discusion del
mapa conceptual de enfoque y el mediador hipertexto como entes que no son
completamente nuevos. La formulacion de la técnica hace posible pensar en
que el mapa conceptual existe fuera de la relacion con la teoria del aprendizaje
significativo y la teoria educativa de Novak. Esta toma de distancia con las
teorias originales no pretende la construccién una contra-teoria, ni una
sustitucion tedrica, sino de la ampliacion del marco analitico mediante la

introduccion de nuevos conceptos de analisis.

4.3. Desarmando el mapa conceptual, las partes tedricas y las
partes técnicas

Los elementos graficos y linglisticos del mapa conceptual responden a la
necesidad de representar significados. Dada la estructura de lenguaje, medio
de pensamiento y expresion del mismo, la forma linguistica toma forma de

enunciados.

Los enunciados son trasformados en un acto de lectura e interpretacion en
proposiciones, es decir, la posibilidad de calificar el sentido de un enunciado y
determinar su veracidad o falsedad. Novak encuentra en las proposiciones la
forma en la cual se expresa y construye el conocimiento cientifico (y otros
conocimientos también) (Novak, 1998). Posicion que coincide con la
semantica intencional de Dijk (1989) que aporta elementos interesantes para
comprender la unidad semantica de Novak (1998; Novak y Gowin, 1988)
conformada por la unién de conceptos mediante una palabra enlace dando

lugar asi a una proposicion de conocimiento. Estos elementos del estudio del
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discurso resultan relevantes al momento de sugerir lecturas mas complejas del

mapa conceptual.

La construccion de la proposicion tiene su origen, ademas de su
identificacion en el proceso de analisis linguistico, en el proceso cognitivo.
Los sujetos en actividad intelectual ponen en marcha procesos cognitivos que
involucran la construccion de significados. Todo acto de construccidon de
significado implica la puesta en marcha de una dindmica de recursos
biologicos y funciones, de las cuales, la memoria juega un papel fundamental
(Ausubel, 2002; Novak, 1998).

La memoria, segun explica la teoria cognitiva de Ausubel (2002), puede ser
organizada para cumplir con tareas intelectuales, tales como la comprensién y

el aprendizaje.

Ausubel, explica el aprendizaje en términos de organizacion de la memoria
en los cuales el proceso de olvido y retencién son parte del proceso de
asimilacion que se inicia en el proceso de aprendizaje significativo. Este
ultimo, permite la interaccion entre ideas estables e ideas nuevas, cuya
asimilacion, en procesos de tension y negociacion, producen nuevos

significados, objetivo principal del aprendizaje (Ausubel, 2002)

En el proceso de aprendizaje, y los deméas procesos involucrados ya
mencionados, existe una condicion otorgada por la naturaleza del sistema de
memoria y su forma de trabajo (Novak, 1998). Las teorias del aprendizaje
significativo y de la asimilacion buscan explicar la manera en que el
aprendizaje se da, facilita u obstruye considerando tanto el elemento de base
bioldgica asi como las caracteristicas de la intervencion educativa y la actitud

del propio sujeto que aprende.
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4.3.1. El aprendizaje significativo, un elemento teérico del mapa
conceptual

El concepto de aprendizaje significativo y de manera mas amplia la teoria
de Ausubel, influye de manera importante a Novak quien desarrolla
originalmente el mapa conceptual como una técnica para la investigacion de
los estados cognitivos y psicoldgicos de los sujetos. Su origen se encuentra
relacionado entonces a una metodologia de investigacion de la psicologia y en

particular a la teoria del aprendizaje significativo (Novak, 2004).

Para que el mapa conceptual sirva como técnica de recogida de datos en el
marco de la teoria ausubeliana, la técnica integro elementos para representar
los rasgos del aprendizaje de conceptos, principalmente conceptos cientificos.
Estas caracteristicas son: jerarquia conceptual y relaciones entre conceptos,

organizados en estructuras cognitivas (Ausubel, 2002; Novak, 2002).

Es importante destacar que de acuerdo a la propuesta tedrica de Ausubel, el
aprendizaje significativo requiere del sujeto una cierta actitud para aprender,
ademas del uso de materiales potencialmente significativos y de la instruccion
(Ausubel, 2002). Ausubel y Novak suponen una base cognitiva en el sujeto
que se encuentra determinada en parte por su naturaleza bioldgica y de
manera mas especifica por un sistema de memoria (Ausubel, 2002; Novak,
1998). El reconocimiento de esta condicion de funcionamiento del sistema
cognitivo juega un papel determinante al momento de proponer modelos
educativos, estrategias didacticas, normativas de disefio de material didactico

y modelos de evaluacion de los conocimientos y los aprendizajes.

La preocupacion psicologica de Novak y Ausubel toca el escenario
educativo justo en el momento en que los autores proponen nuevas formas de

intervencion que saquen partido del sistema cognitivo y se promuevan de
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mejor formas los aprendizajes, en particular el aprendizaje de conceptos
cientificos. Es este espacio en el que el mapa conceptual deja de jugar un

papel para la teoria psicoldgica para ingresar al terreno de la teoria educativa.

Con la teoria del aprendizaje significativo y su reinterpretacion en teoria
educativa por parte de Novak, se toma distancia, por un lado, de un cierto tipo
de investigacidn y teoria cognitiva, que a juicio de Ausubel (2002), “se ocupa
méas de fenomenos de la percepcion o bien es una doctrina neocondustista
disfrazada de terminologia cognitiva” (p. 23), y por otra parte, del aprendizaje
memorista promovido por los modelos de ensefianza y evaluacion de los
aprendizajes. Asi, los modelos educativos, didacticos, de evaluacion y
promotores del aprendizaje significativo que utilizan el mapa conceptual, se
contraponen a un modelo extendido y dominante en la mayoria de la
educacion en casi todos los niveles: el aprendizaje memoristico (Novak,
1998).

De acuerdo a la sintesis realizada, es posible reconocer que la técnica del
mapa conceptual diversifico sus funciones originales, lo que permitié se

extendiera a otras areas y por tanto se diversificara su investigacion.

Es posible considerar el mapa conceptual que propone Novak, como una
técnica que permite representar significados y cuyo origen se remonta a la
necesidad de representar la estructura cognitiva de los sujetos para llegar a
conocer si dicha estructura se ve afectada por el aprendizaje, y como este
ultimo, puede ser promovido mediante estrategias, métodos y técnicas para
aumentar el impacto de la intervencion educativa y la provocacion de los
aprendizaje. Dados todos estos procesos y contextos en los cuales se investiga

y utiliza el mapa conceptual, resulta importante en la perspectiva de Novak,
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contar con una teoria del aprendizaje y de la educacion para interpretar

correctamente el significado del mapa conceptual.

4.3.2. Usos y aplicaciones del mapa conceptual

En su aspecto visual el mapa conceptual comparte caracteristicas con otras
representaciones graficas. La variante resulta significativa a la luz de la teoria
que sustenta el disefio del mapa conceptual, es posible también por otros
analisis descubrir diferencias significativas, sin embargo para fines de este
capitulo el anélisis partird los elementos propuestos por el mismo Novak
(1998; Novak y Gowin, 1988).

La etiqueta de “mapa conceptual” es compartida por distintos disefios, en
algunos casos con un trasfondo teodrico y técnico muy distinto al mapa
conceptual creado por J. D. Novak (1998; Novak y Gowin, 1988). Se utilizara
dicho término —mapa conceptual— para referirse en lo particular a la

propuesta de disefio, técnica de elaboracion y la teoria enunciados por Novak.

La definicion del mapa conceptual es dificil de acotar dado el gran nimero
de aplicaciones y usos. Un grupo de investigadores dirigidos por Cafias (Cafias
et al., 2003), han descrito mas de 32 formas y/o aplicaciones en su uso, sin
contar las variantes cada una de dichas formas. Kommers y Lanzing (1998),
refieren una revision de literatura (anterior a la coordinada por Cafias), en la
que se encontraron 128 variaciones en la técnica de elaboracién mapas
conceptuales (Shavelson, Lang y Lewin, 1994). Debido a ello, la descripcion y
definicion que se hara tendrd un caracter sintético y destacara elementos

necesarios para el contraste con las propias técnicas desarrolladas.

En la tabla 4.1 se presentan algunos de los usos, aplicaciones y temas de

interés para distintos investigadores. La descripcion que se presenta en los
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renglones de la tabla es resultado de la revision de la literatura y pretende
representar las tendencias mundiales en la investigacion y usos de los mapas
conceptuales. Dichas tendencias se vieron confirmadas en las contribuciones
al Primer Congreso Internacional sobre Mapas Conceptuales, celebrado en
Espafia en septiembre del 2004 (Carias, Novak y Gonzalez, 2004a, 2004b).

Se ha evitado presentar en la tabla 4.1, referencias al ya mencionado reporte
de Carias (2003) puesto que este documento apareceria en todos los renglones
al tratarse de un reporte comprensivo de las préacticas y usos de los mapas
conceptuales a nivel mundial. También se ha evitado hacer referencia a obras
cuyo proposito es de divulgacion y descripcion de la técnica, a menos de que
describan o refieran a practicas no enunciadas en ningun otro documento. No
se presenta tampoco ninguno de los 164 trabajos publicados en las memorias
del Primer Congreso Internacional sobre Mapas Conceptuales 2004, aungue
como se ha mencionado, la mayoria de los trabajos encontraria lugar en algin

renglon de la tabla 4.1.
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Tabla 4.1. Tendencias en la investigacion, uso y aplicacion del

mapa conce

ptual

Tematicas de investigacion, usos y
aplicaciones

Autores y referencias

Aplicaciones a la planeacion y desarrollo de
sistemas de informacion. Incluye tecnologias

educativas e inteligencia artificial.

Kommers y Lanzing (1998). Bruillard y
Baron (2000). Coffey y otros (2003).
Leake y otros (2003).

Uso para el desarrollo de interfaces para el
acceso organizado y estructurado en sistemas de

informacion o hipermedias educativos.

Kommers y Lanzing (1998).

Cafias y otros (1994). Bruillard y Baron
(2000). Hofman y Oostendorp (1999).
Plotnick (1997). Chou, Liny Sun
(2000).

Leake y otros (2003). Cafas y otros
(1997). Coffey y Canas (2000). Carnot,
Dunn y Cafias (2001). Carias, Leake y
Wilson (1999). Cafas (1999). Saadani y
Bertrand-Gastaldy (2000). Reader y
Hammond (1994). Aguilar Tamayo
(2002;2002)

Mapas conceptuales como representaciones

para mostrar o construir: estructuras
proposicionales y de conceptos. Las
representaciones pueden elaborarse desde
distintas estrategias: A) sujeto que elabora
directamente. B) Elaboracion mediada por
herramientas informaticas. C) Elaboracion
asistida por mediadores de inteligencia
artificial. D) Elaboracidn asistida por
mediadores humanos (maestros, tutores a
distancia, expertos, entrevistadores).

Kommers y Lanzing (1998).

Novak (1998).

Trowbridge y Wandersee (1998).
Jonassen, Beissner y Yacci (1993).
Chang, Sung y Chen (2001).

Aidman y Egan (1998). Rye y Rubba
(1998).

Leake y otros (2003).

Canias, Leake y Maguitman (2001).
Cafias y otros (1999).
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Uso de los mapas conceptuales como
facilitadores o provocadores del aprendizaje.
Su implementacion puede darse en el contexto
de clases presenciales o programas a distancia.
Pueden ser co-construidos entre estudiantes-
estudiantes, maestros-estudiantes, estudiantes-
expertos, expertos-disefiadores. Las estrategias
pueden exigir elaboracion del aprendiz, lectura
0 ambas actividades.

Kommers y Lanzing (1998).

Ontoria y otros(2000). Novak (1998).
Novak y Gowin (1988). Edmondson
(2000). Jonassen y otros (1993).
Bruillard y Baron (2000). Chang y otros
(2001). Fisher, Wandersee y Wideman
(2000). Pinto y Zeitz (1997). Smith y
Dwyer (1995). Carnot y otros (2001).
Reader y Hammond (1994). Ontoria
Pefia y otros (1996). Pozo Municio
(2001). Meyer y otros (2001)

Se utilizan los mapas conceptuales para
construir una representacion de los ejes
tematicos de un programa curricular. Bajo
determinadas estrategias sirve para la
organizacion y seleccion de contenidos. Y
puede servir para definir estrategias didacticas
y de instruccidn para maestros o
implementados en sistemas multimedia o
hipermedias educativos.

Novak (1998). Novak y Gowin (1988).
Bruillard y Baron (2000). Chang y otros
(2001). Fisher y otros (2000). Pinto y
Zeitz (1997). Cafias y otros (1997).
Cafas y otros (2001). Coffey y Carias
(2000). Carnot y otros (2001). Calas
(1999). Saadani y Bertrand-Gastaldy
(2000). Reader y Hammond (1994).
Gimeno Sacristan (2002). Boggino
(2002). Meyer y otros (2001). Abbey
(2000). Pérez Rodriguez (2000).
Aguilar Tamayo y Medrano Silva
(2004). Aguilar Tamayo (2002)

Implementacion didactica de los mapas
conceptuales. Puede darse en distintas
actividades y contextos y con apoyo nuevas
tecnologias para la elaboracion asistida de
mapas conceptuales. Su principal interés en
generar actividades significativas para el
aprendizaje.

Novak (1998). Novak y Gowin (1988).
Pinto y Zeitz (1997). Coffey y Cafas
(2000). Ontoria Pela y otros (1996).
Boggino (2002).
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Estrategia para compartir significados entre
maestros-alumnos, alumnos-alumnos, expertos-
disefiadores de sistemas, expertos-maestros,
expertos-expertos de otra area.

Novak (1998) Ontoria y otros (2000).
Trowbridge y Wandersee (1998).
Marchand y otros (2002). Coffey y
Canias (2000). Cafias y otros (1999).
Boggino (2002). Choplin y otros
(2001).

Los mapas conceptuales utilizados como
“organizadores”, o0 representaciones
generales del conocimiento o informacion que
sirven para facilitar el recuerdo de los
contenidos leidos o estudiados.

Novak y Gowin (1988). McAlesse
(1998). Trowbridge y Wandersee
(1998). Jonassen, Beissner y Yacci
(1993). Fisher y otros (2000). Smith y
Dwyer (1995). Saadani y Bertrand-
Gastaldy (2000). Trowbridge y
Wandersee (1998).

Aplicaciones e investigaciones en situaciones
colaborativas. La colaboracion puede darse en
contextos escolares o de investigacion
multidisciplinaria en situaciones presenciales o
a distancia. Esta perspectiva implica el
desarrollo de estrategias de trabajo en grupo
y el uso de nuevas tecnologias de la
informacion y comunicacion asi como de
software especializado de interaccion y
comunicacion a distancia.

Ontoria y otros (2000). Cafas y otros
(1997, 1995). Coffey y Carias (2000).
Fisher (2000) Plotnick (1997).
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Desarrollo de sistemas de evaluacion que Novak (1998). Novak y Gowin (1988).
permiten determinar o evaluar el desarrollo | Kommersy Lanzing (1998).

de estructuras conceptuales y cognitivas en | Edmondson (2000). Aidman y Egan

un sujeto. La evaluacion puede ser de (1998). Marchand y otros (2002).
aprendizajes o psicolodgica. Las investigaciones |Plotnick (1997). Smith y Dwyer (1995).
varian del terreno de la psicologia cognitiva a la | McAlesse (1998). Ruiz.-Primo y otros

psicopedagogica y a la educativa. Las (2001). Fisher y Moody (2000).
investigaciones pueden tener implicaciones o Edmonson (2000). Shavelson y Ruiz-
aplicaciones en sistemas de inteligencia Primo (2000). Good (2000). Pozo y
artificial y evaluacion de conocimientos y Gbmez Crespo (2001).

construccion de modelos expertos de
conocimiento.

Nuevas propuestas en el disefio y técnica de los | Safayeni y otros (2003). Aguilar
mapas conceptuales. Reformulacion de Tamayo (2002)

elementos simbolicos para la representacion, sin
dejar el paradigma de los mapas conceptuales
tipo Novak.

Tabla 4.1. Se presentan de manera general las distintas aplicaciones y usos de los mapas
conceptuales de acuerdo a la revision de literatura. Es una lista representativa y en cada uno
de los renglones pueden expresarse diferencias entre los autores con respecto a técnicas de
elaboracion, procedimientos de aplicacidn e incluso rasgos tedricos distintos. Solamente se
han incluido obras cuyo tema trata de manera especifica los mapas conceptuales, y todos
ellos refieren a la perspectiva clasica de Novak.

Las referencias que se muestran en la tabla 4.1 son de diversos tipos,
algunas son aplicaciones, analisis de experiencia, evaluaciones en laboratorios
cognitivos o de corte tedrico. No se ha hecho la distincion puesto que el
proposito es mostrar los ejes de la discusion en los cuales intervienen distintas
perspectivas disciplinarias. Las distinciones hechas en cada uno de los
renglones son de caracter analitico pues en la préactica algunos temas
involucran implicitamente o lateralmente algin otro, ello explica también

porgue ciertas referencias aparecen en distintos renglones.

Debe decirse que se han evitado referencias a investigaciones que si bien

tratan los mapas de conceptos no refieren al mapa conceptual de Novak, por lo
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que, aunque muchos de ellos coinciden en los renglones, no son
representativos en un sentido estricto del debate acerca del mapa conceptual.
La mayoria de las tendencias en investigacion y aplicaciones fueron
consideradas originalmente por Novak (Novak y Gowin, 1988) y otras mas

fueron reconocidas por el mismo autor afios después (Novak, 1998).

Con base en la tabla 4.1 es posible es reconstruir una descripcion del mapa
conceptual como objeto de estudio tanto de practicas de investigacion, de
desarrollo y educativas y servira de referencia durante el desarrollo de

distintos temas en este capitulo.

4.3.3. Elementos de la técnica del mapa conceptual

Al interior del tema de los mapas conceptuales, la técnica es un término que
pude referir a dos contextos y practicas diferentes. Por una parte la técnica del
mapa conceptual puede referirse a los usos que se dan al mapa conceptual
como técnica de investigacion en los laboratorios de investigacion
psicolégica. EI mapa conceptual, en un primer momento, fue utilizado como
una técnica para representar las estructuras cognitivas de los sujetos en
estudio. Apoyados en la entrevista, el investigador elabora un mapa
conceptual sobre un concepto o tema en particular, interpretado desde la teoria
del aprendizaje de Ausubel, resultaba ser una representacion de la estructura
cognitiva de los sujetos, por lo que en este contexto, la técnica del mapa
conceptual es una técnica de investigacion y un instrumento para el registro de
datos. Por otra parte, el término de técnica, puede referirse a los pasos,
procesos y normas que permiten la construccion y lectura de un mapa

conceptual.
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Es esta ultima perspectiva que serd desarrollada y permitira la descripcion
de la técnica de los mapas conceptuales, el aspecto visual, y mas delante se
abordaran otros elementos descriptivos para dar paso a una discusion mas

profunda acerca de la teoria e investigacion acerca de los mapas conceptuales.

4.3.4. Aspecto visual

En lo que se refiere a su aspecto visual, el mapa conceptual puede ser
descrito como una representacion grafica. Como tal, utiliza elementos gréaficos
y de distribucidn espacial para representar relaciones. Integra ademas palabras
y su lectura obliga a construir proposiciones, de ahi su caracter conceptual

ademas del evidentemente visual.

Puede observarse en el mapa conceptual 4.1, su “aspecto” gréfico, los
espacios y lineas contribuyen a construir “grupos” y asociaciones de

conceptos (representados por las palabras).

El mapa conceptual es un tipo particular de esquema que representa y
muestra relaciones conceptuales. Considerado asi, €s un recurso esquematico
que permite sintetizar y a la vez, mostrar los elementos mas significativos de

la informacion a partir de la cual fue elaborado™.

0 Un mapa conceptual, como cualquier texto escrito, cuando representa conocimiento no
puede ser total y finito, por ello siempre serén representaciones limitadas, entre otras cosas,
por estado del conocimiento y la intencién del autor de la representacion (mapa conceptual
0 texto). Evidentemente, la representacion puede pretender ser “exhaustiva” o
“comprensiva” de la mayoria de los elementos que caracterizan o representativas de un
tema en un campo de conocimiento. En este sentido el esquema no se define en relacion a
la simplicidad misma de la representacidn, sino en relacion a la complejidad de aquello que
representa. Un ejemplo puede ser consultado en el sito de Internet de la NASA y del Centro
de Exploraciéon de Marte (http://cmex.arc.nasa.gov/CMEX/index.html). En este sitio se
presenta, a partir de mapas conceptuales, “todos” los aspectos relacionados a la exploracion
del planeta Marte. Es una coleccion 100 mapas conceptuales que ademas permiten el
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Es posible elaborar mapas conceptuales de textos, entrevistas,
procedimientos, proyectos de investigacion, peliculas, eventos o cualquier tipo

de fuente cuya interpretacion exija el empleo de conceptos y sus relaciones.

El mapa conceptual, considerado como esquema, presenta caracteristicas
importantes a considerar como son: impacto visual y la posibilidad de
simplificar y mostrar las relaciones conceptuales (Ontoria et al., 2000),
incluso, en determinadas circunstancias, el mapa conceptual puede servir
como instrumento l6gico y heuristico, como es el caso, de los diagramas en
las matematicas (Hammer, 1995) o los graficos para representacion de
estadisticas y relaciones (Tufte, 1997) u otros utilizados en el método

etnografico para representar categorias y sus relaciones (Spradley, 1997).

El mapa conceptual representa también, graficamente, clasificaciones y
jerarquias. En el mapa conceptual 4.1 puede observarse que el “primer”
concepto, que es aquél que alcanza el nivel més alto en el plano con respecto a
los demas elementos, es un concepto de mayor generalidad, lo cual se hace

mas evidente en el proceso de lectura que en la vista general.

acceso a informacion en texto, imagen, video y audio. El “esquema” presentado por lo
mapas conceptuales no es “simple” pero “simplifica” la navegacion y lectura entre los
miles de documentos que componen “todo lo que se sabe” sobre Marte. EI mapa conceptual
puede esquematizar la informacion o el conocimiento, y en este sentido sirve para
representar la interpretacion del autor. Otra posibilidad de uso del mapa conceptual es el
utilizarlo como parte de la escritura misma, es decir como modelo de escritura hipertextual.
En este ultimo sentido el mapa conceptual no se elabora a partir de otras representaciones,
sino permite la construccién de dichas representaciones, es decir, el mapa conceptual puede
dejar de ser, por ejemplo, una representacion del texto para ser el texto mismo.
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Mapa Conceptual 4.1. El mapa conceptual como recurso para

la representacion
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La comprensién de un mapa conceptual no puede hacerse excluyendo la
lectura de las proposiciones, que por fines analiticos seran presentados en el
siguiente apartado, sin embargo una “vista” al mapa puede proporcionar
informacién sobre aquello que representa, tal seria el caso de “mostrar” o
hacer evidente el nivel detalle de la representacion, la organizacion, las
clasificaciones o la amplitud. Cualquier “vistazo” del mapa conceptual implica
un conocimiento basico de la técnica de mapas conceptuales y del tema que se

representa.

La apreciacion visual del mapa conceptual puede compararse a aquella que
se logra al “hojear” un libro. La revision general de una pagina puede revelar
elementos que caracterizan al texto. De acuerdo a un marco general y objetivo
de la “hojeada”, es posible por ejemplo, saber de manera casi inmediata si
existen o no dialogos entre personajes (los cuales son graficamente visibles en
cuanto el salto de linea y el uso de guiones o nombres al inicio de las lineas.
Ver figura 4.2).

La “hojeada” de una pagina de libro puede revelar también algunos
aspectos del estilo del autor, por ejemplo, en el caso las traducciones en
espafiol de los textos de Foucault, los ejemplares impresos presentan
generalmente péarrafos largos que en ocasiones pueden ocupar mas de una
hoja, mientras que otros autores prefieren utiliza parrafos mas cortos (Ver
figuras 4.1y 4.2).
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Figura 4.1. Paginas de un libro de Foucault

228

] miento de investigacion, vieja técnica fiscal y administrativa, se
habia desarrollado sobre todo con la reorganizacién de la Iglesia
y el incremento de los Estados regidos por principes en los siglos
xu y xur. Entonces fue cuando penetrd con la amplitud que co-
nocemos en la jurisprudencia de los tribunales eclesidsticos, y des-
pués en los tribunales laicos. La investigacidn como busqueda
autoritaria de una verdad comprobada o atestiguada se oponia asi
a los antiguos procedimientos del juramento, de la ordalia, del
duelo judicial, del juicio de Dios o también de la transaccidn
entre particulares. La investigacién era el poder soberano arro-
gindose ¢l derecho de establecer la verdad por medio de cierto
nimero de técnicas reguladas. Ahora bien, si la investigacidn,
desde ese momento, formé cuerpo con la justicia occidental (y has-
ta nuestros dias), no hay que olvidar ni su origen politico, su
vinculo con el nacimiento de los Estados y de la soberania monir-
quica, ni tampoco su desviacidn ulterior y su papel en la forma-
cidn del saber. La investigacidn, en efecto, ha sido la pieza rudi-
mentaria, sin duda, pero fundamental para la constitucidn de las
ciencias empiricas; ha sido la matriz juridim-politi(a_de este saber
cxpcrimcma}, del cual se sabe bien que fue muy riapidamente des-
bloqueado a fines de la Edad Media. Es quizi cierto que las mu-
tematicas, en Grecia, nacieron de las técnicas de la medida; Jas
ciencias de la naturaleza, en todo caso, nacieron por una parte, a
fines de la Edad Media, de las pricticas de la investigacién. El
gran conocimiento empirico que ha recubierto las cosas del mundo
y las ha trascrito en la ordenacién de un discurso indefinido gue
comprueba, describe y establece los “hechos™ (y esto en ¢l momanto
en que el mundo occidental comenzaba la conquista econdmica
y politica de ese mismo mundo) tiene sin duda su modelo opera-
torio en la Inquisicion —esa inmensa invencidn que nuestra be-
nignidad reciente ha colocado en la sombra de nuestra memotia.
Ahora bien, lo que esa investigacion politico-juridica, administrativa
y criminal, religiosa y laica fue para las ciencias de la naturaleza,
el andlisis disciplinario lo ha sido para las ciencias del homlie.
Estas ciencias con las que nuestra “humanidad” se encanta desdle
hace mis de un siglo tienen su matriz técnica en la minucia repi-
rona y aviesa de las disciplinas y de sus investigaciones. Estas son
quizd a la psicologia, a la psiquiatria, a la pedagogia, a la crimi
nologfa, y a tantos otros extrafios conocimientos, lo que ¢l terrible
poder de investigacién fue al saber tranquilo de los animales, de
las plantas o de la tierra. Otro poder, otro saber. En el umbral
de la época clisica, Bacon, el hombre de la ley y del Estado, in-
tentd hacer la metodologia de la investigacidn en lo referente a las

DISCIPLINA

EL PANOPTISMO @

ciencias empiricas. ;Qué Gran Vigilante hard Ja del examen, en
cuanto a las ciencias humanas? A menos que, precisamente, no sea
posible. Porque, si bien es cierto que la investigacién, al conver-
tirse en una técnica para las ciencias empiricas, se ha desprendido
del procedimiento inquisitorial en que histéricamente enraizaba,
en cuanto al examen, ha quedado muy cerca del poder disciplinario
que lo formé. Es todavia y siempre una pieza intrinseca de las
disciplinas. Como es natural, parece haber sufrido una depura-
cién especulativa al integrarse a ciencias como la psiquiatria y la
psicologia. En efecto, lo vemos, bajo la forma de tests, de conver-
saciones, de interrogatorios, de consultas, rectificar en apariencia
los mecanismos de la disciplina: la psicologfa escolar estd encarga-
da de corregir los rigores de la escuela, asi como la conversacién
médica o psiquidtrica estd encargada de rectificar los efectos de la
disciplina de wrabajo. Pero no hay que engafiarse; estas técnicas
no hacen sino remitir a los individuos de una instancia discipli-
naria a otra, y reproducen, en una forma concentrada o formaliza-
da, el esquema de poder-saber propio de toda disciplina.®® La gran
investigacién que ha dado lugar a las ciencias de la naturaleza se
ha separado de su modelo politico-juridico; el examen en cambio
sigue inserto en la tecnologia disciplinaria. = —
El procedimiento de investigacién en la Edad Media se ha im-
puesto a la vieja justicia acusatoria, pero por un proceso venido
de arriba; en cuanto a la téenica disciplinaria, ha invadido, insi-
diosamente y como por abajo, una justicia penal que es todavia, en
su principio, inquisitoria. Todos los grandes movimientos de des- ( 2
viacifn que caracterizan la penalidad moderna —la problematiza-
cién del criminal detrds de su crimen, la preocupacién por un cas-
tigo que sea una correccién, una terapéutica, una normalizacidn, la
divisidn del acto de juzgar entre diversas instancias que se suponen
medir, apreciar, diagnosticar, curar, trasformar a los individuos—,
todo esto revela la penetracidn del examen disciplinario en la in-
quisicién judicial, —
Lo que en adelante se impone a la justicia penal como su punto
de aplicacién, su objeto "itil”, no serd ya €l cuerpo del culpable
alzado contra el cuerpo del rey; no seri tampoco el sujeto de de-
recho de un contrato ideal; sino realmente el individuo discipli-
nario. El punto extremo de la justicia penal bajo el Antiguo
Régimen era el troceado infinito del cuerpo del regicida: mani-
festacién del poder mds fuerte sobre el cuerpo del criminal mis
grande, cuya destruccidn total hace manifestarse el crimen en su

= Cf a este propdsito, Michel Tort, Q. I, 19M.

Figura 4.1. Las paginas que se muestran pertenecen aun texto de Foucault (1993). Como
puede observarse el parrafo 1 se extienden desde la pagina 227 (no visible) hasta la 229.
Este tipo de péarrafo es comdn en las obras de este autor, es muchos mas evidente en
publicaciones con tipografica mas grande y de menor lineas por pagina. Aunque en la
figura que se muestra se han sefialado y numerados los parrafos resultan éstos tambiéen
visiblemente obvios, en la pagina 228 el texto es un bloque continuo de lineas, en la pagina
229 los parrafos son separados por espacios blancos que permiten conformar tres bloques
de texto.

El aspecto visual de una pagina de libro es en parte una expresion de los
conceptos de disefio del editor. Los espacios, parrafos e indices, entre otros
elementos, son parte de la estructura del texto, de su organizacion (Bolter,
2001). En el caso de textos educativos, algunos autores establecen criterios
con respecto a la amplitud de parrafos, al uso de “sefiales” dentro del texto,

tales como realces tipograficos, uso de titulos y subtitulos, por mencionar
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algunas. Garcia Aretio (2001) menciona que una mejor forma de organizar la
estructura interna del texto es “fragmentar el texto en cuantos apartados,
porciones o ideas fundamentales sea necesario... al igual que las frases, no
usar parrafos excesivamente largos...” (2001, p. 235). A partir de estos
criterios y a manera de ejercicio y ejemplo, la comparacion de los textos que
se presentan en la figura 4.2, permite determinar cual de estas estructuras no
corresponde a los criterios deseables para un texto educativo segun el autor

mencionado.

Si bien en este caso no se aborda el contenido mismo de los textos, sirve
para mostrar que el “aspecto visual” puede ser una expresion, no sélo de
conceptos del disefio editorial, sino también de la forma en que debe
estructurarse un texto de acuerdo a sus fines. Otras perspectivas en el analisis
visual de los textos seria el tipografico, que podria informar a cerca de la
tecnologia de impresion, afio aproximado de la edicion o al respecto de la casa

editora.
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Figura 4.2. Comparacion visual de tres paginas de libro

Allen (1990) Garcia Aretio Foucault (1993)
(2001)

A B C
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Figura 4.2. Aunque resultan ilegibles el contenido de las paginas que se presentan, la
distribucion gréafica de los elementos tipograficos permite reconocer cuales de estas paginas
corresponde a al didlogo de personajes (A). Teniendo presente otros criterios para la
discriminacion visual, también seria posible suponer que pagina corresponde a un libro de
Foucault (C), o cual de ellos sigue las recomendaciones de un texto educativo el cual debe
estar redactado mediante parrafos cortos. Todas estas observaciones pueden ser realizadas
sin leer los contenidos del texto.

Como se ha evidenciado el aspecto visual del texto permite obtener diversa
informacién, dependiendo de contextos y particularidades, por lo que no es un
aspecto de apariencia intrascendente. Lo significativo de la *“hojeada”
“vistazo”, depende de un complejo de relaciones involucradas en dicha accion,
en la cual implicitamente o explicitamente pueden darse observaciones como
las ejemplificadas e incluso algunas otras mas complejas, en caso de extender

la hojeada a mas muestras de paginas o con propdsitos mas precisos.

A pesar de que en el mapa conceptual se utilizan de manera intensa

elementos graficos y espaciales para representar de manera sintética relaciones
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y jerarquias conceptuales, dicha caracteristica grafica ha resultado poco
importante para la psicologia cognitiva y la educacion, que centran mas su
atencion en le proceso de representacion de enunciados y proposiciones en
estructuras conceptuales. El elemento visual queda en este sentido como un
residuo de procesos méas complejos y mas importantes, considerando el
“aspecto” como una ayuda a la vista, es decir, facilitando la percepcion pero
sin que sea significativamente importante para los procesos intelectuales de la

escritura e interpretacion.

No es raro entonces encontrar mapas conceptuales, en distintas ediciones
impresas de libros, cuya calidad grafica es pobre y sin ningun interés por
hacerlos atractivos y de mas facil lectura. Si bien es cierto que puede
recurrirse al argumento de que lo importante es lo que “contiene” o “dice”, lo
cierto es que este descuido u olvido puede dice sobre las formas de
representacion mas valoradas socialmente. Asi por ejemplo, el libro, es un
objeto cuya composicion tipografica es motivo de un trabajo particular y cuyo
desarrollo profesional ha llevado a considerar el aspecto de los libros como
algo maés alla de la apariencia (Chartier, 2000, 2002; Landow, 1995; Petrucci,
2003; Vitta, 2003). Bolter (2001) observa que las transformaciones del libro
impreso son de tal grado que podria resultar dificil para un lector
contemporaneo la lectura de los primero impresos de libros, debido al cambio
en las convenciones visuales (parrafos, capitulos, indices, puntuacion,

etcetera).

Los cambios en la tipografia, asociados a la tecnologia de impresion,
expresan también formas sociales de representacién y apropiacion del
conocimiento (Chartier, 2002). La tipografia moderna fue desarrollada

especialmente con el fin de hacer mas rapida y facil la lectura del texto
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impreso (Vitta, 2003). Otros desarrollos tipograficos tienen el mismo origen,
tal es el caso de la tipografia para computadoras y para impresoras. La
tipografia se convierte en un elemento tecnoldgico de representacion que
facilita procesos de interpretacidn tanto en la escritura como la lectura, de tal
forma que una “mala” tipografia puede tener mas implicaciones que el mal
gusto de un editor, o el romper ciertas convenciones en una comunidad
determinada, puede representar un interés por preservar y facilitar el acceso al

conocimiento.

Como se ha mostrado en esta breve discusion, el vistazo o hojeada puede
Ser una accion con objetivos y contextos de mayor o menor complejidad, pero
también se ha destacado que la apariencia o aspecto visual es un producto de
convenciones visuales y graficas como de otros aspectos, por ejemplo la teoria

didactica.

Dado el caracter visual del mapa conceptual, el “vistazo” revela aspectos
méas alld de la apariencia, un aspecto importante, es la jerarquia. La
complejidad que esta detras del aspecto visual del texto impreso es también
parte del mapa conceptual, sobre todo en contextos en los cuales su funcion es
la misma, un medio para representar conocimiento. Sin embargo, el mapa
conceptual es una forma de representacion que sufre de algunas dificultades
en su integracion con las formas socialmente dominantes, tal es el caso de su
integracion al texto escrito, las consecuencias no son sélo con respecto a su
funcion al interior de los textos escritos sino también en la forma en que se

integran y son interpretadas socialmente.

El aspecto visual del mapa conceptual trae algunos problemas en el mundo
del texto escrito y puede advertirse que su tratamiento es dual, se le trata en
ocasiones como imagen y en otras como texto. Esto ultimo tiene implicaciones
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diversas en las practicas de lectura, escritura y representacion del
conocimiento. Considérese el mapa conceptual 4.1, éste ha sido citado como
“imagen” puesto que se presenta de la misma manera en que fue hecho
publico en la impresidn original del libro. Méas alla de la facilidad que puede
representar su “transcripcion” en este trabajo, que se limita a “copiar y pegar”
(una vez que se ha obtenido la imagen digital del original), sirve para mostrar
las caracteristicas graficas y en el caso concreto como parte de libro impreso.
Una cita del mapa conceptual 4.1 podria hacerse también de la manera en que

se presenta en el mapa conceptual 4.2.

Los mapas conceptuales 4.1 y 4.2 son, desde la perspectiva del contenido, el

mismo mapa conceptual.

En el caso del mapa conceptual 4.3, se han cambiado de posicion algunos
los elementos graficos originales (con respecto a los mapas conceptuales 4.1y
4.2). Se hace uso del color para aumentar el contraste de los elementos y
mejorar su aspecto visual. Resulta evidente que desde lo visual, los mapas
conceptuales son distintos y sin embargo, en lo que se refiere a su sentido, son
idénticos, no asi el contenido, puesto que si se reconocen los elementos
graficos como parte del sistema de representacion, el uso de elementos o
formas distintos al mapa conceptual de referencia (mapa conceptual 4.1)

implica también contenidos distintos.
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Mapa Conceptual 4.2. Cita de un mapa conceptual
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Mapa Conceptual 4.3. Variaciones en la cita de un mapa
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En el caso de las citas de texto en las publicaciones impresas, el problema
del contenido y la forma visual se encuentran separados y limitados, de esa
forma, en la mayoria de los casos, es posible citar el parrafo de un texto sin
tener que presentar su aspecto visual original del impreso del cual se extrae,
tampoco es necesario hacer una imitacion de la tipografia utilizada en la
publicacion original puesto que aquello que se presenta no es una forma, sino

un contenido™*.

Haciendo una analogia con la cita de textos escritos y la cita de imagenes o
mapas conceptuales, es posible concebir una cita de mapa conceptual de la

forma en que se presenta en el mapa conceptual 4.4.

En el mapa conceptual 4.4 se han excluido un grupo de conceptos,
dependiendo de la forma en que se interprete este fragmento, puede
significarse que se “recortd” parte del mapa conceptual original, o bien de que
se extrajo un “fragmento” del texto (mapa conceptual) para poder ser citado de
la misma forma en que se hace con las citas textuales en los textos escritos. En
las préacticas actuales de escritura y lectura es posible citar el texto escrito sin
obtener un permiso de derecho de autor, puesto que la cita “no reproduce el
texto” sino presenta o selecciona una muestra de su “contenido”, “sentido” o
“idea” del autor, en el caso de iméagenes, como los graficos, diagramas o

esquemas, su presentacion en un texto siempre requiere la obtencion un

* Pueden existir obras especializadas que si requieran de la cita del documento original, es
decir de presentar o mostrar la imagen del documento mismo, como seria el caso de
algunos estudios sobre historia. También es posible que obras, en el campo de la filosofia,
requiera de presentar el “texto original” al lado de la “traduccién” y por supuesto podrian
considerase publicaciones que hicieran uso de ambos recursos. Sin entrar a mas detalle con
respecto a estas practicas y sus fundamentos tedricos o practicos, éstas constituyen un
ejemplo méas que el sentido del texto (encontrarlo, construirlo o interpretarlo), no depende
unicamente de una decodificacion del sistema alfabético ni linguistico.
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permiso del editor o autor, como puede observarse en cualquier texto

publicado que incluya “figuras” de terceros en sus contenidos.

El ejemplo de la cita del mapa conceptual, que cambia visualmente el mapa
conceptual preservando su sentido, muestra que la lectura de éste es
incompleta mientras no se aborde la lectura de los conceptos y las
proposiciones y abre polémicas en las practicas de lectura y escritura de los
mapas conceptuales en el mundo del texto impreso, tal es el caso de de
conceptos como autor y texto publico permiten descubrir propiedades en los
mapas conceptuales que su teoria de origen y la psicologia constructivita no

pueden descubrir,

En este apartado, utilizando una aproximacién visual al mapa conceptual, se
ha mostrado que la imagen es susceptible a ser “leida” o interpretada por lo
que desborda el aspecto concreto o analdgico de la imagen para comenzar a
observar que tanto los elementos visuales como los conceptuales juegan
papeles en la representacion, por lo que, la “apariencia” del mapa conceptual
|42 y
que puede cobrar significados importantes en la representacion del discurso,

no es el residuo de un proceso, sino es parte del proceso representaciona

como lo es en el caso del mapa conceptual de enfoque presentado en el

capitulo 5 de este trabajo.

*2 Incluso si se aborda el problema de la “vision” o el acto de “ver” de los sujetos existe
evidencia que el proceso de “ver” implica un proceso de construccion por parte del sujeto
que ve. La percepcion depende de una base bioldgica, que en procesos de desarrollo inicial
de los sujetos puede determinar en mayor parte la experiencia de la vision, pero en el
proceso de desarrollo de los sujetos la “vision” cambia gradualmente y las reacciones ante
los mismos estimulos externos se ve modificada, aun cuando estos procesos no sean
controlados o regulados a nivel consciente. Es por esto que algunos investigadores
consideran a la vision como un producto y proceso de construccion (Hoffman, 2000).
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Mapa Conceptual 4.4. Cita de un fragmento de mapa

conceptual
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Es importante hacer algunas precisiones con respecto a la interpretacién y la
lectura de la imagen, dicho proceso implica un sistema de relaciones
complejas y culturalmente determinado. Los distintos recursos graficos poseen
significado en y por un contexto social, cultural e historico que permite su

realizacion e interpretacion.

Se toma distancia entonces, de aquellas perspectivas que buscan la
“gramatica” de la imagen como el atributo mismo del grafico y la naturaleza
del sistema perceptivo y del cerebro. Aunque en la mayoria de los autores
consultados no excluyen el factor social y cultural en los procesos
interpretativos de la imagen, algunos de ellos (Barlow, Blakemore y Weston-
Smith, 1994; Card et al., 1999; Dretske, 1999; Ware, 2000) buscan la
explicacion de los procesos de elaboracion e interpretacion de las
representaciones a partir de unidades parciales como los son los atributos del
grafico, el sistema perceptivo (en este caso visual) y los procesos que se
desencadenan en cerebro a partir de la percepcion. Esa metodologia busca
explicar la representacion como un proceso arraigado en la naturaleza del
sistema biolégico humano y por tanto explicar las representaciones o
imagenes analizadas como expresion de lo natural. El resultado de esta
metodologia puede encontrarse en aplicaciones practicas de los hallazgos que
permiten disefiar sistemas de representacion congruentes con los principios
perceptivos y cognitivos (procesamiento de informacion) establecidos, o al
menos, la formulacion de principios para mejorar o hacer mas eficientes las
representaciones a desarrollar, por ejemplo, Horn (1998) y Villafafie (2002) y

algunos otros ya citados en este mismo parrafo.

Algunos conceptos de analisis, de los autores ya citados en el parrafo

anterior y que derivan de diversas disciplinas como de la psicologia de la
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percepcion, de la visualizacién de la informacion® y de las distintas teorias
del disefio de la informacion (Horn, 1998; Tufte, 1997), pueden resultar
importantes para una clasificacion o andlisis de las variantes en disefio de las
representaciones, asi como también en recomendaciones de disefio que eviten
utilizar elementos graficos que entren en conflicto con el sistema perceptivo y
nervioso, sin embargo, poco pueden contribuir para explicar la interpretacion
y sentido de un texto, mapas conceptuales u otro sistema de representacion

visual-conceptual.

No se pretende entonces, explicar la “vision” del mapa conceptual desde la
percepcion o la teoria del disefio de visualizacion de informacion, sino como
un proceso de interpretacion asociado al uso de mediadores semioticos (como
el propio lenguaje y las formas discursivas como la narracion) y contextos en
los cuales se da la practica de lectura y escritura de dichas representaciones.
En este sentido, la aproximacion metodoldgica difiere en cuanto no se busca la
naturaleza de la representacién sino su construccion como producto cultural y
sus practicas. Parte de esto se hara mas evidente cuando se desarrolle, mas
adelante, un analisis de la préactica de la lectura y escritura de los mapas

conceptuales.

4.4. Estructura del mapa conceptual

El mapa conceptual es un recurso esquematico que permite representar

conceptos a partir relaciones y proposiciones con otros conceptos. El concepto

* La visualizacién de la informacién es una disciplina o perspectiva al interior de las
ciencias de la computacién que busca el disefio y generacion de graficas mediante la
aplicacion de algoritmos a informacion guardada o estructurada en bases de datos. Se pude
consultar al respecto Card y otros (1999), y (Ware, 2000).

202



que ocupa el espacio mas elevado en el plano grafico define la subordinacién
y las posibles relaciones entre otros conceptos. Al definir un concepto por
medio de otros implicitamente requiere de ciertas relaciones por lo que
algunas seran potencializadas o restringidas de acuerdo a una red de conceptos

subordinada a un concepto de mayor jerarquia.

44.1. Los conceptos

Como se ha ya observado una primera identificacidén del concepto, a nivel
visual, se encuentra en el espacio que ocupa y por el cual se identifica. Un
concepto puede ser representado mediante el uso de la palabra escrita*. El
concepto puede ser representado entonces en un primer momento mediante el
uso de la tecnologia alfabética por lo que tiene una posible lectura visual en
cuanto a la identificacion de los grafos (letras) que lo componen. De manera
generica, otro elemento que permite identificar el concepto, es el uso de un
grafico de forma rectangular u oval que encierra o contienen el gréafico

alfabético. Ver figura 4.3.

La descripcion anterior sirve solamente para establecer una diferencia en el
orden gréafico y visual del concepto con respecto a otros elementos (palabras
enlace y ligas), sin embargo el concepto y su representacion en el mapa
conceptual es mas compleja. Su percepcion y diferenciacion grafica de otros
elementos contribuye para facilitar la lectura del mapa conceptual pero no

determina su interpretacion.

* Cuando los mapas conceptuales son utilizado en educacién preescolar, pueden ser
substituidas las palabras por imagenes para representar conceptos. Asi por ejemplo, si se
quiere representar el concepto perro, en vez de escribir “perro” se presenta una imagen o
simbolo.
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Figura 4.3. Las partes del mapa conceptual
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Mas alla de la identificacion grafica del concepto (la palabra encerrada en el
circulo) el concepto en el mapa conceptual existe en un contexto de relaciones
entre otros conceptos. Dado que la lectura del mapa conceptual, en un primer
momento, produce proposiciones que pueden ser leidas como enunciados,
puede decirse que el concepto en el mapa conceptual se define en relacion y

mediante otros conceptos.

Novak (1998; Novak y Gowin, 1988) define el concepto como el resultado
de una regularidad construida o percibida por el sujeto. EI concepto, por
ejemplo, de silla es representado por esa palabra. En ese sentido, las palabras
son “etiquetas” que pueden servir para nombrar o denominar los conceptos,
los cuales son entidades abstractas de relaciones complejas con otros
conceptos, sea en el plano psicoldgico (sujeto) o en el conocimiento cientifico,
por ejemplo. Misma observacion es hecha por Vygotski (2001) cuando
describe al concepto cientifico y su relacidn con el objeto, como una relacién
mediada por otros conceptos. La funcion de la palabra como forma de
designar el concepto se encuentra también en Vygotski (2001) cuando refiere
la misma observacion por parte de Tolstdi (p.23). Esta coincidencia cobrara
maés relevancia en el momento en que en este trabajo se analicen los sistemas

de representacién y sus funciones como mediadores semioticos.

Retomando el concepto de silla, este puede ser nombrado utilizando otras
etiquetas, como seria el caso de “chair” en inglés o “chaise” en frances.
Evidentemente la palabra o etiqueta de un concepto no define o agota dicho

concepto, ya que nada dice la palabra de las caracteristicas o relaciones del
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concepto®. El concepto de silla puede referirse o ser aplicado a un objeto (o
evento o situacion) en particular o a una variedad de ellos que comparten
determinadas propiedades que pueden ser englobadas bajo una misma

etiqueta.

La “etiqueta” o el “nombre” del concepto es de importancia en el marco de
la teoria del aprendizaje significativo ya que el nombrar conceptos en un
producto de procesos de aprendizaje previos (aprendizaje representacional
significativo en la teoria de Ausubel) y porque “los conceptos nombrados se
pueden manipular, comprender y transferir con mas facilidad que los

conceptos sin nombre” (Ausubel, 2002: p. 27).

*® En este ejemplo, la palabra es una etiqueta arbitraria al concepto, pues como se ha dicho
puede utilizarse otras combinaciones fonéticas-graficas para etiquetar un concepto. Es
posible descontextualizar ciertas palabras para utilizarlas y referirlas a conceptos que
podrian designarse con otras palabras, este proceso puede darse en un juego o incluso en el
propio lenguaje cientifico. Algunos cientificos deciden el uso de palabras distintas para
transformar un concepto que guarda referentes que impiden una transformacion en la
explicacién del fenémeno. Sin embargo la “arbitrariedad” se encuentra limitada por un
contexto de préacticas culturales y sociales, dificilmente podria “inventarse” una palabra sin
que esta utilice convencionalismos linglisticos y culturales, asi como el proceso de
desarrollo humano, pues el uso descontextualizado de la palabra es una conquista también
del desarrollo (Vygotski, 2001). Por otra parte, algunas palabras preservan y sintetizan un
complejo proceso historico y cultural de origen que limitan o dificultan un uso totalmente
arbitrario de ellas. Las etiquetas (palabras utilizadas para designar un concepto) se
establecen en una tension entre el uso descontextualizado del lenguaje y las préacticas
sociales y culturales del lenguaje. Esta tension evita que sea utilizada cualquier etiqueta
para designar un objeto o concepto y de igual forma permite descontextualizar etiquetas.
Por ejemplo “atomo”, el significado de esta palabra (el original y etimolégico) poco tiene
que ver con el concepto actual, si se empefiara en preservar el significado original de la
palabra, la explicacion de la constitucion de la materia seria imposible utilizando dicha
etiqueta, gracias a la descontextualizacion es posible para la comunidades cientificas,
utilizar la misma etiqueta para nombrar a un concepto distinto al originalmente designado
por ella. Recuérdese que atomo se referia a la unidad minima e indivisible de la materia,
como hoy se sabe, el 4&tomo no es ni la unidad minima, ni tampoco indivisible, de la
materia, por lo que evidentemente el concepto materia es otro, asi como el de atomo.
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Considerando lo anterior y llevado al contexto del mapa conceptual, puede
entonces decirse que el concepto principal o general en un mapa conceptual se
reconoce no solo por el lugar que ocupa en el plano sino por las relaciones que

se posibilitan o restringen con otros conceptos.

4.4.2. Ligas entre conceptos

Las reglas de disefio del mapa conceptual establecen que un mapa
conceptual inicia con el concepto de mayor generalidad, en esto se encuentran
de acuerdo la mayoria de los autores que desarrollan su trabajo en los mismos
ejes marcados por Novak (Boggino, 2002; Maya Betancourt y Diaz Garzon,
2002; Novak, 1998; Novak y Gowin, 1988; Ontoria et al., 2000, 2000;
Ontoria, Gomez y Lugue, 2003; Ontoria Pefia et al., 1996). En este sentido se
identifica generalmente que el objetivo de un determinado mapa conceptual es
desarrollar relaciones conceptuales de manera subordinada al concepto

principal que se muestra al inicio de la representacion gréafica.

Si bien las relaciones conceptuales pueden ser subordinadas a un concepto
de mayor jerarquia, esta idea se ha visto matizada ya que se ha encontrado,
que no siempre la subordinacion de las relaciones depende Unicamente del
concepto de mayor jerarquia o generalidad. Esto puede observarse en las
mismas indicaciones que Novak hace para guiar el proceso de construccion
del mapa conceptual. En su primer libro dedicado al mapa conceptual (Novak
y Gowin, 1988), recomienda que para comenzar la elaboracion de un mapa
conceptual sea seleccionado un concepto de una lista de conceptos u objetos
previamente elaborada (aspectos especificos pueden variar de acuerdo al nivel
educativo al cual sean dirigidas las instrucciones), una vez hecho esto, el

concepto seleccionado seré el que encabece el mapa conceptual. En un libro
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mas reciente, Novak (1998) recomienda, dar inicio a la construccion del mapa
conceptual identificando o elaborando una pregunta referida al problema o
tema, de tal forma que el mapa conceptual dara respuesta a dicha pregunta, lo
cual evidentemente requiere de la identificacion de conceptos principales para

incluirlos en el mapa conceptual.

Esta sutil diferencia en el inicio de elaboracidén del mapa conceptual tiene
un significado méas profundo que la “variacién” de la estrategia de ensefianza o
elaboracidn del mapa conceptuale. La pregunta de enfoque permite delimitar
un contexto para el concepto que se desarrolla, y permite también delimitar las
posibles relaciones conceptuales en el mapa conceptual, de tal forma que,
distintos mapas conceptuales pueden dar inicio con el mismo concepto y
desarrollarse de manera distinta ya que podrian estar respondiendo a preguntas
de enfoque distintas, aun y cuando estas involucren los mismos conceptos

fundamentales.

En un mapa conceptual se representard de manera privilegiada un concepto
principal, el cual responde de manera implicita o explicita a una pregunta, y
esto en su conjunto determina o guia, en mayor o menor medida, los

conceptos y sus relaciones.

Las ligas entre conceptos son representados mediante una linea que los une.
Asi por ejemplo, si se observa el mapa conceptual 4.1, se pueden distinguir las
lineas que unen unos y otros conceptos. Las ligas representan una relacion
directa entre conceptos, ya que, como se ha mencionado, todo concepto que se
presenta en un determinado mapa conceptual guarda una relacién con el

concepto principal o de mayor generalidad.
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4.4.3. La jerarquia conceptual y palabras enlace

El concepto principal y mas general, representa también una posicion de
jerarquia. Las ligas que se establecen entonces dependen de una jerarquia o
pregunta de enfoque del mapa conceptual. Queda ahora por determinar la
cualidad de la relacion entre los conceptos. El hecho de que un concepto y
otro se encuentren vinculados mediante una linea no dice nada sobre el tipo de
relacion que se establece. Novak y su equipo (1998; Novak y Gowin, 1988)
llegaron a la conclusion de que la simple linea no basta para representar la
relacion entre conceptos, como puede verse en la figura 4.4 los conceptos se
encuentran relacionados mediante lineas, sin embargo no existe ninguna
palabra enlace que permita conocer cual es el sentido o proposito de la

relacion.

Es posible establecer, en el empefio de leer el prototipo de mapa conceptual
que se presenta en la figura 4.4, el tipo de relacién entre los conceptos, pero en
otros casos el tipo de relacidn resultara confusa o variable de acuerdo a los

lectores.

Las ligas no bastan para determinar el tipo de relacion, entre los conceptos.
Esto se logra mediante el uso de palabras de enlace o conectivos. La funcion
de las palabras enlace es determinante en el proceso de lectura del mapa
conceptual. En este proceso, las palabras enlace, crean una secuencia lectura:
concepto—palabra enlace—concepto. Esta secuencia al ser leida produce un

enunciado-proposicion.
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Figura 4.4. Prototipo de mapa conceptual
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La jerarquia depende de un concepto que se ha elegido para ser el que
encabece el mapa conceptual y de la pregunta que se pretende responder.
Estos dos ejes guian las posibles relaciones entre conceptos y las
proposiciones que pueden hacerse. En el proceso de lectura las relaciones
concepto—palabra enlace—concepto resultan en proposiciones cuyo orden se

origina en la jerarquia y la pregunta de enfoque, ver figura 4.5.

La jerarquia no solamente se expresa espacialmente, es decir “mostrando”
estratos o niveles, aunque esto resulte deseable para la facilitacion de la
lectura y la claridad del mapa conceptual, también puede expresarse —la
jerarquia- mediante la palabra enlace que puede dar al enunciado una
determinada estructura cuyo sentido exprese precisamente atributos de
subordinacién entre los conceptos relacionados, ejemplos de esto: “El
concepto 1 es parte del concepto 2”, o bien: “El concepto 1, se presenta en

formas como concepto 2, concepto 3...”.

Debe hacerse una precision mas, la palabra enlace es denominada asi
respetando la traduccion del término propuesto por Novak, sin embargo la
unién entre conceptos puede ser especificada por algo mas que una palabra, de
hecho, resulta de mayor precision y complejidad aquellos mapas conceptuales
en los cuales se utilizan enlaces mas sutiles o especificos, que aquellos que
solamente utilizan enlaces como: “depende”, “es parte de”, “se divide”, “es”,
“tiene” por mencionar algunos ejemplos. La palabra enlace o frase de enlace
no podra contener conceptos, ya que estos deben ser explicitamente

mostrados.
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Figura 4.5. La jerarquia en el mapa conceptual
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Figura 4.5. En este mapa conceptual se desatacan siete niveles jerarquicos. La jerarquia, en
este caso, depende mas de la forma en que se establece la relacién entre los conceptos
(palabra enlace) ya que el “desglose” de los conceptos no responde a “subcategorias” u
orden clasificatorio”. El nivel superior generalmente es ocupado por un solo concepto. El
orden espacial de los conceptos ayuda a mostrar los niveles presentes en el mapa
conceptual.

4.4.4. La representacion de proposiciones en el mapa conceptual

La proposicion en un elemento clave del aprendizaje segun la teoria de
Ausubel (2002). Para este autor la proposicion es la formulacion verbal de una
idea, ello significa que para poder construir y enunciar una proposicion se

requieren de ciertos procesos intelectuales que involucran necesariamente

212



aprendizajes previos. El aprendizaje previo y mas elemental para que le sea
posible a un sujeto formular una proposicion serian: la formacion de

conceptos y su nombramiento o su etiquetamiento.

La proposicion es, citando a Ausubel, una “expresion que contiene tanto
significados de palabras de caracter denotativo y connotativo como las
funciones sintacticas de las palabras y las relaciones entre ellas” (p. 28). La
proposicion es un elemento del aprendizaje ya que es la forma en que se
expresa el conocimiento. El aprendizaje proposicional seria aquel que es el
resultado de procesos de interpretacion, integracion y la enunciacion de

proposiciones.

No es propoésito de este trabajo tratar en amplitud la teoria del aprendizaje
de Ausubel, y solamente se resaltan aquellos aspectos que se encuentran de
manera directa adaptados o representados en la técnica del mapa conceptual,

tal es el caso de la proposicion.

El interés de Novak por representar proposiciones mediante su técnica
responde de manera principal a conceptos de Ausubel tales como la
proposicion y la estructura cognitiva, entre otros. Asi que la técnica creada por
Novak pretende desde un inicio la representacion de estructuras
proposicionales (Novak, 2002), que en un contexto determinado y préacticas
determinadas serviran también como representaciones de las estructuras

cognitivas de los sujetos.

Novak y Gowin (1988) mencionan que: “Los mapas conceptuales tiene por
objeto representar relaciones significativas entre conceptos en forma de
proposiciones” (p. 33), de tal modo que, la forma mas simple y reducida de un
mapa conceptual seria la constituida por dos conceptos, una liga y una palabra

enlace.
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Recuperando el mismo ejemplo utilizado por Novak y Gowin, se representa

en el mapa conceptual 4.5 la proposicion: “El cielo es azul”

Mapa Conceptual 4.5. El mapa conceptual minimo

es

Mapa conceptual 4.5. Se presenta un ejemplo de la forma mas simple del mapa conceptual.
Este mapa conceptual sirve para representar la proposicion: “El cielo es azul”.

En el mapa conceptual 4.5, pueden reconocerse los conceptos: cielo y azul.
Las palabras “EI” y “es”, que son parte de la proposicion escrita en forma de
enunciado, no son conceptos. En este caso la palabra “es” representa el
conectivo que permite unir los dos conceptos. La palabra articulo “el”, no es
representada explicitamente en el mapa conceptual, pero es un complemento
que se hace necesario en el proceso de lectura y con esto adoptar una forma

mas enunciativa y analoga a la expresion escrita y oral.

Como se explicd antes, la representacion grafica del mapa conceptual

permite destacar:

1. Los conceptos. El circulo que los encierra tiene la funcion de resaltar la
palabra he indicar o hacer explicito que se trata de un concepto. Su utilidad es

lograr impacto visual y la facilidad de lectura del mapa.
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2. Las ligas. Son las lineas que unen los conceptos, éstas permiten marcar
las relaciones entre los conceptos. En algunos casos, es posible o necesario
terminar las lineas con una flecha. Esto ultimo para indicar la direccion de

lectura del conectivo o palabra de enlace.

3. La palabra de enlace, permite unir dos conceptos y otorgar la “cualidad”

de dicha relacion.

Debe recordarse que, aunque hasta este momento se haya insistido en los
elementos obvios de la representacion grafica, el propoésito central del mapa
conceptual, de acuerdo a su creador, no serian los conceptos, ni las ligas, ni las
palabras enlace, sino las proposiciones que en su conjunto representarian, de
acuerdo a las condiciones de produccion de los mapas conceptuales,
estructuras cognitivas o, estructuras de dominio de conocimiento, las cuales
son representadas como estructuras proposicionales. ElI orden de los
conceptos y sus relaciones son wuna expresién de las estructuras

proposicionales representadas mediante dichos elementos.

En la figura 4.6, ademas de observarse los elementos basicos mencionados,
se sefiala la unidad semantica o proposicion. Esta unidad de anélisis, la
proposicién, hace posible una complejidad de representacion mayor a la que
podria realizarse si s6lo se mostraran los conceptos y sus relaciones, como en
el ejemplo del prototipo del mapa conceptual (figura 4.4), la proposicién

puede ser calificada de cierta o falsa, de acuerdo a un determinado referente.
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Figura 4.6. Analisis del mapa conceptual
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Figura 4.6. Andlisis del mapa conceptual. Ademas de las “partes” o “elementos”
representados (concepto, enlace y liga), se puede identificar una unidad mas compleja: la
unidad semantica o proposicion. EI mapa conceptual representa en este sentido
proposiciones, y los elementos como los conceptos, palabras enlace y ligas son elementos
para la representacion proposiciones.

Es importante aclarar y distinguir entre la herramienta creada para fines de
investigacion, de la herramienta para su uso en actividades de educacion y
aprendizaje. El psicélogo o educador, por ejemplo, podran ver el mapa
conceptual como una herramienta para representar estructuras proposicionales
susceptibles a ser evaluadas, sea para determinar el conocimiento que posee
un individuo o para conocer acerca de su estructura cognitiva, mientras que, el
usuario en el terreno del aprendizaje, es decir el sujeto que busca aprender,
intentara resolver el problema de la pregunta de enfoque o del concepto
principal para tejer una red de relaciones conceptuales. El resultado aparente

es el mismo: un mapa conceptual cuya representacion es susceptible a
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interpretarse bajo conceptos como concepto principal, relaciones, enlaces,
jerarquia, estructura cognitiva, dominio de conocimiento, falsas creencias,
entre otras claves de interpretacion. Sin embargo la intencion u objetivo de

elaboracion son distintos.

4.5. La lectura del mapa conceptual

Se aborda ahora el proceso de lectura del mapa conceptual el cual se
distingue de la evaluacion o interpretacion ya que se busca reconocer
solamente formalidades en la escritura del mapa conceptual para generar
secuencias de lectura identificando y dando coherencia de las unidades
semanticas, mientras que, en la evaluacion, el objetivo es determinar la validez
de las proposiciones de conocimiento con respecto a un dominio de
conocimiento. La interpretacion del mapa conceptual, si se hace desde la
perspectiva tedrica Ausubel y Novak, permitiria determinar estructuras

cognitivas en los sujetos.

La distincion de la lectura con respecto de la evaluacion o interpretacion
del mapa conceptual, como en otros casos, es puramente analitica. No se
considera la “lectura” del mapa conceptual como un simple proceso de

“decodificacion” de elementos visuales®, esta distincion sirve més bien para

% Algunas teorias de la comunicacion y analisis de textos, asi como de interpretacion de la
imagen, se han formulado en la consideracion de que el entendimiento o comprensién de un
texto o imagen o estimulo visual, es resultado de un proceso acumulativo de eventos
discretos (paralelos o secuenciales) que resultan en un acto de “entender”, “comprender” o
“interpretar” un objeto. De esta forma se han dado origen a perspectivas en que se
considera que la clave estd en la decodificacion y codificacion utilizando la tecnologia
alfabética, o en la codificacidn y procesamiento de la informacion del estimulo visual, o la
comprension de la escritura como una secuencia de dominio psicomotor, representacion
analoga al lenguaje fonético o cualquier otra unidad de andlisis. Lo importante, para este
trabajo, es tomar distancia de teorias o perceptivas de la comunicacion y de la informacion
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establecer las normas de lectura méas generales, de la misma forma que resulta
atil reconocer las funciones o valores de ciertos simbolos que se utilizan en la
escritura, como por ejemplo el punto, la coma, o los signos de exclamacion
que orienta la lectura. Dichas convenciones pueden ser enunciadas como
reglas generales sin necesariamente tratar de manera particular un determinado

texto.

La diferencia entonces entre lectura e interpretacion que aqui se plantea
busca mas bien distinguir, por una parte, entre un proceso basico de la lectura
que seria el reconocimiento de los elementos y los significados “literales” del
mapa conceptual, y por otra de los procesos de interpretacion que pueden
utilizar claves de lectura, sean conceptos o teorias, para saber algo mas alla del
sentido literal del mapa conceptual. Aunque por el momento la interpretacion
del mapa conceptual se vincula a un marco de teorias psicologicas y
educativas, existen otras formas y referencias para la interpretacion, como lo

es la interpretacion del mapa conceptual como texto (Aguilar Tamayo, 2004).

45.1. La secuencia de la lectura del mapa conceptual

La lectura de un mapa conceptual comienza con el concepto de mayor
jerarquia o concepto principal que es aquél que se encuentra a mayor altura
con respecto a los otros conceptos. La secuencia de lectura se realiza mediante
el seguimiento de las lineas que se originan del concepto principal o de mayor

jerarquia. La relacion entre conceptos, mostrada por la linea que los une, se

que establecen sistemas secuenciales y acumulativos sobre datos dispersos integrados en
sistema de explicacion causal, dejando de lado construccién sistemas complejos
multicausales y multideterminantes.
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establece mediante la lectura de la palabra enlace. La secuencia de concepto-

enlace-concepto forma una proposicion.

Debido a la estructura jerarquica del mapa conceptual, generalmente la
lectura siguen una direccion de arriba hacia abajo. La secuencia puede ser
indicada por terminaciones en flecha de las lineas que unen los conceptos. En
algunos casos es posible que la direccion de la lectura no sea Unicamente de
arriba hacia abajo, sino también de forma lateral, cruzando de lado a lado el
mapa conceptual. La palabra enlace determina la cualidad de la relacion entre
conceptos y debe respetarse el sentido ya que no todas la palabras enlace
permiten una lectura bidireccional. La construccion de la proposicion no le
libra de una estructura sintactica aunque no tiene que imitar las formas

enunciativas de la escritura.

El mapa conceptual 4.6 fue elaborado a partir de un articulo de Kommers y
Lanzing (1998). Como se puede observar se resumen las principales
aplicaciones del mapa conceptual referidas por los citados autores. Para
explicar el proceso de lectura, vease ahora la figura 4.7, se muestra un

fragmento del mapa conceptual 4.6 y una secuencia de lectura.

Como se observa en la figura 4.7, la secuencia de lectura forma el
enunciado: “(los) Mapas Conceptuales pueden servir como Método o
herramienta para el Disefio”. Este enunciado es una afirmacion verdadera
(considerado asi para fines de este ejemplo). Si se quisiera leer en “sentido
contrario” el enunciado quedaria de la siguiente forma: “(el/la) Método o
herramienta de Disefio puede servir como Mapas Conceptuales”. La

afirmacion anterior, en caso de otorgarle sentido, seria una afirmacion falsa.
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Figura 4.7. La secuencia de lectura y el enunciado

La secuencia de lectura forma el enunciado:

"(Los) Mapas Conceptuales pueden servir Como
Método o herramienta para el Diseno”.

Mapas Conceptuals l

Método o Herramienta
para el Disefio

permite construi

v

Figura 4.7. Secuencia de lectura tomando como ejemplo un fragmento del mapa conceptual
4.6.

La lectura llega al final cuando no existen enlaces con méas conceptos. Es
posible que se de el caso de que un concepto se encuentre ligado a otro
concepto mediante una linea y sin embargo la lectura no sea posible ya que la

direccion no lo permite, vease la figura 4.8.
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Figura 4.8. Rutas de lectura del mapa conceptual
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Estas secuencias de lectura, evidentes en el proceso de lectura, han sido
Ilamadas como rutas de lectura (Aguilar Tamayo, 2002; Aguilar Tamayo y
Padilla Arroyo, 2004), este concepto, servira en otro momento, para
reconvertir la unidad semantica o proposicion de Novak en un enunciado®’ de
autor (Bajtin, 1995) y reconfigurar el mapa conceptual como un texto (Aguilar
Tamayo, 2004).

45.2. Rutas de lectura del mapa conceptual

Una vez comprendida la secuencia de lectura del mapa conceptual, puede
identificarse que las secuencias pueden interpretarse en unidades mas amplias
como las rutas de lectura. En la figura 4.8 se presentan las posibles rutas de
lectura del mapa conceptual 4.6. En este primer momento del anélisis, las
rutas de lectura son definidas por las reglas de disefio y las convenciones

gréaficas del mapa conceptual.

La representacion de rutas de lectura surgié de un modelo interactivo
desarrollado en el contexto de un curso a distancia y en linea. La intencién de
este material originalmente era explicar todas las posibilidades de lectura del
mapa conceptual a la vez de facilitar el mismo proceso de lectura. La version

electronica puede consultarse en la siguiente direccion de Internet:

*" En este caso el enunciado es un concepto mas amplio y distinto hasta el ahora ha sido
utilizado y que se ha referido més bien a la oracién. Para Bajtin (1995) el enunciado es una
unidad de comunicacion discursiva (p. 260) que requiere de un proceso alternado de voces,
el que escribe o habla (o representa) y el que lee o escucha (o interpreta), conjuntamente se
da forma al discurso. Un planteamiento similar al de Eco cuando explica la escritura-lectura
como un proceso creativo en que el escritor imagina un lector modelo y el lector a un
narrador (Eco, 1996) y en esa tension se descubre el sentido de la obra. Este cambio en la
unidad de comunicacion tiene de fondo un debate clésico en la teoria literaria, entre el
sentido y la interpretacion, mas o menos ilustrado, por mencionar un ejemplo, en el debate
entre estructuralistas y pragmatistas, segun lo muestra Rorty (1997).
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www.geocities.com/cibertlan/ . En esta version informaética es posible activar

y desactivar las rutas de lectura con la finalidad de facilitar la lectura del mapa

conceptual (ver figura 4.10).

45.2.1. El mapa de rutas. Un ejemplo sobre como el redisefio de
la representacion permitié abrir nuevas perspectivas en la
investigacion

El mapa de rutas, fue creado para ser parte del material educativo de un
programa de educacién a distancia en Internet. La idea nacidé a partir de
comentarios de distintas personas a quienes les resultaba dificil leer el mapa
conceptual dado que las lineas, y en general la composicion gréafica, les
resultaba confusa. Parte de las confusiones son resueltas mediante una
explicacion sobre los elementos graficos del mapa y algunas otras dificultades
son propias mas de un proceso inicial de aprendizaje respecto al mapa

conceptual.

Algunas otras dificultades de lectura o percepcion de los elementos graficos
pueden ser resueltas mediante la modificacion del grosor y tipo de linea, por
ejemplo el cambio de direccion de las lineas en escuadras o diagonales puede
ocasionar confusion a algunos lectores, para evitar esto, las torciones pueden
hacerse con curvas que dibujen angulos mas suaves (Ware, 2000). Estas
modificaciones graficas facilitan el “seguimiento” de las lineas en el mapa
conceptual y por tanto facilitan su lectura. Otra posibilidad es el uso de colores
distintos para cada linea, cuidando que los colores sean facilmente
discriminados visualmente (Card et al., 1999; Ware, 2000). Estas soluciones

al disefio, responden al carécter visual del mapa conceptual.

224


http://www.geocities.com/cibertlan/

Explorando mas alla de la solucién visual, el concepto de rutas de lectura
fue el inicio de un analisis mas complejo, abriendo el anélisis de la narracion
en los méas conceptuales (Aguilar Tamayo y Padilla Arroyo, 2004). Por el
momento resulta de interés metodoldgico hacer algunas precisiones sobre el
significado que tuvo la solucion técnica, para ayuda a la lectura del mapa
conceptual, en la apertura de nuevas posibilidades analiticas en esta

investigacion.

El mapa conceptual de rutas se origina como una representacion alternativa
al texto escrito, su funcidén es originalmente la de ayudar a la lectura y
evidenciar que la secuencia de lectura haciendo evidentes ciertas normas de
disefio. En un principio se pretendia mas que un mapa conceptual de rutas,

evidenciar la secuencia de lectura.

La solucion técnica y visual al problema del como mostrar una secuencia de
lectura es en parte un problema didactico, sin embargo, la soluciéon a dicho
problema se en encuentra en otro campo Yy analisis. Por una parte, la solucion
puede vincularse al campo de disefio, ya se ha mencionado la solucion en el
disefio de lineas y el uso de colores distintivos. Y por parte, en el terreno
teorico, la solucion requeria de la construccion de un concepto que permita
primero mostrar y luego explicar. La secuencia de lectura se construye
entonces como un concepto descriptivo que posteriormente permitiria

desarrollar el de ruta de lectura.

La lectura del mapa es un tema que generalmente es asumido por distintos
autores como un proceso guiado por la jerarquia del mapa conceptual, esto
implica que la lectura sea realizada arriba hacia abajo, y de acuerdo a los
sentidos que marquen en su caso las flechas de los enlaces, pudiendo dar
origen a una lectura de horizontal (de izquierda a derecha o viceversa) del
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mapa conceptual. La lectura reproduce unidades semanticas o proposiciones
que en su conjunto toman forma de oraciones, de la misma forma que ocurre

con la lectura del texto escrito (ver figura 4.7).

La construccion de mapas conceptuales muestra rapidamente, a quien lo
elabora, que la estructura no puede seguir la linealidad de la oracion escrita.
De hecho, uno de los principales problemas, para quién comienza el
aprendizaje de elaboracion del mapa conceptual, es evitar las “tiras” de
concepto tras concepto, de manera parecida a como se despliega linealmente
la oracidn escrita. La lectura por tanto, aungque en gran parte puede hacerse de
manera lineal, en ocasiones se presenta ligas cruzadas y bifurcaciones, lo que
cambia la idea de una secuencia Unica y se descubren varias opciones o
secuencias paralelas o simultdneas. Como se ha mencionado, la lectura del
mapa conceptual es un tema que se atiende rapida y sintéticamente por
diversos autores, por ejemplo Novak (1998) después de una descripcion del

mapa conceptual, con respecto a su lectura dice:

“Hay que leer los mapas conceptuales de arriba abajo, yendo
de los conceptos de orden superior —mas generales—, en la
parte arriba, a los de orden inferior —mas especificos—, en la
parte de abajo” (Novak, 1998: p. 21).

La ausencia de indicaciones de lectura contrasta con las instrucciones o
recomendaciones para la elaboracion del mapa conceptual. Es cierto que el
proceso de construccion del mapa conceptual ayuda a comprender la forma en
que se representa el conocimiento y la manera en que debe ser leido, sin
embargo, distintos textos presentan mapas conceptuales como elementos de
significado al interior de los textos, incluso antes de explicar el proceso de
elaboracion o lectura (Boggino, 2002; Ontoria, Gomez y Molina, 2000). Esta

presentacion “adelantada” del mapa conceptual puede significar confianza en
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los autores y suponer que el lector podra leer o descifrar de manera intuitiva el
mapa conceptual. La misma situacion se presenta en otros textos que
igualmente presentan distintos graficos y esquemas sin instrucciones de
lectura, esto tiene dos aspectos, por una parte, la representacion resulta
asequible en general porque utiliza elementos comunes a la cultura escrita y
visual, pero por otra parte se tiene el riesgo de la simplificacién, que supondria
que las representaciones (en este caso visuales- conceptuales) pueden ser
interpretadas sin ningun tipo conocimiento explicito acerca del sistema de

representacion.

Dado el contexto didactico de la situacion, se abrié una reflexion (sobre
cdmo se lee el mapa conceptual), que como se ha visto, no siempre tiene lugar
en el tratamiento de de otros autores en sus textos. La secuencia de lectura es
el concepto descriptivo que debe, ademas de “mostrar” el orden progresivo de
lectura, identificar y seleccionar grupos de conceptos como parte de un orden

explicativo.

La separacion de conceptos implica una solucion visual, pues debe
mostrarse privilegiadamente unos conceptos sobre otros, de tal forma que esto
construye visualmente una secuencia de lectura a seguir. Instrumentar esta
solucién implico el uso de herramientas de disefio de imagen y de
programacion, es decir la creacion de un artefacto informatico y semiético. La
manera en que funcionaria el artefacto en construccion se fue definiendo en el
proceso mismo de su elaboracion. Una vez terminado el artefacto (ver figura
4.10) en sus aspectos visuales y funcionales se integré al programa del curso
en linea. Esto ultimo exigio la reconstruccion del discurso pedagdgico, pues se
integraba un artefacto que cambiaba algunos aspectos de la forma de la

explicacion.
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El proceso de disefio, construccion e integracion del artefacto conceptual-
visual-informatico, ver figura 4.9 y 4.10, permite reconstruir el concepto de
secuencia, que esta presente en el artefacto y afiade otro mas, el de rutas de
lectura, concepto que recupera la metafora misma de mapa con respecto a la

funcionalidad de estos para reconocer “caminos”.

La diferencia entre la secuencia de lectura y la ruta de lectura es importante.
La secuencia refiere mads a un proceso causal que sigue normas y
convenciones de la técnica, mientras que el concepto-artefacto de rutas de
lectura permite observar que las relaciones entre conceptos conforman
estructuras intermedias en la totalidad del mapa conceptual, es decir, las rutas
de lectura. Posteriormente, cuando se discuta el disefio del mapa conceptual
de enfoque podra comprenderse que esta identificacion de la ruta de lectura
permitid la construccion del concepto de lineas narrativas (Aguilar Tamayo y
Padilla Arroyo, 2004).

El artefacto disefiado, Ilamado mapa de rutas (ver figura 4.10) requiere de
ciertas funcionalidades operativas, como es la “activacion” y “desactivacion”
de rutas de lectura, pero como se ha mencionado, la secuencia de lectura y la
ruta de lectura son construcciones conceptuales reinterpretadas en el disefio
del artefacto. El artefacto es tanto visual, como conceptual, como informaético.
Su funcionalidad operativa, es decir, sus funciones programadas que incluyen
botones, son ademas el antecedente de otro desarrollo posterior: el mapa

conceptual de enfoque.
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Figura 4.9. Caminos de lectura del mapa conceptual

"2IN]08| ap SelnJ Se| ap uoId98|8s Bl aywIad anb A 18ulsiul
eled opeloge|s ‘seiny ap [emdasuo) edely |8 Jealasqo apand as QT 4 einbiy e] U3 'Sseins ZT sousw [e opuainbis 8s199)
apand [enmdaouod edew 8153 ‘sauoldodo sew e Jebn| Jep A vinjoa| ap elnJ ns Jedijiwel spand 01daduod eped ‘auied as safend
so| ap s01dadu0d sO| uedlpul se1d] se jendaduod edew |ap BINID8| AP SeINJ S8qIsod Se| Sepo) ueaisanw aS 6’y einbiq

| PO 70O
Y20 »®

[pnidasuo) pdoy
[© us souiuionD A soiny|

(

O, O

sajenjdeound sedep

jonjdaduod pdp 2P PINo3] PIpd souIWD)

229



Figura 4.10. El funcionamiento del mapa conceptual de rutas

Figura 4.10. Pantallas del Mapa de Rutas (www.geocities.com/cibertlan). Este dispositivo
permite seleccionar la mayoria de las rutas de lectura posibles, aunque en sentido estricto
pueden distinguir ain mas rutas. Sirve para ayudar a comprender la forma en que se leen
los mapas conceptuales. En cada una de las pantallas que se muestran (A, B, C y D) se han
marcado con un circulo azul las opciones activadas. En la pantalla A, se presenta todo el
mapa conceptual. En la pantalla B se encuentra activada la ruta B4 y en color verde se
muestra una ruta de lectura de las 7 posibles para B. De manera similar se presenta en la
pantalla C, la cual muestra activada la ruta C4. En la pantalla D, se presentan todas las rutas
posibles de lectura. La técnica utilizada para la presentacion de estos mapas de rutas fue
reelaborada para el desarrollo del mapa conceptual de enfoque.
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La funcionalidad obtenida (programada) en el mapa de rutas se convierten
en un concepto de disefio cuando es recuperada en el disefio del mapa
conceptual de enfoque, lo que en un momento formaba parte de una

“respuesta técnica” se conforma ahora como un concepto de disefio.

El mapa de rutas permitié construir un concepto analitico de ruta de lectura
y distinguirlo de un concepto descriptivo como el de secuencia de lectura. El
interés de relatar este proceso es el de explicar que la construccion de las
técnicas de representacion que aqui se presentan implicaron un proceso
complejo en el cual la “solucion técnica” cumple en ocasiones funciones de
orden metodoldgico que permiten construir conceptos para reconstruir

conceptualmente y teéricamente los artefactos disefiados.

Evidentemente es posible considerar casos inversos en los cuales la teoria y
la metodologia conducen a una instrumentacion y solucion técnica, en el caso
que aqui se describe existen procesos en ambos sentidos. La construccion del
objeto de investigacion es en parte la construccion del fenomeno. ElI mapa de
rutas, el mapa conceptual de enfoque o el mediador hipertexto, son artefactos
originados en cierto momento como una instrumentacion y solucion a
problemas en el ambito educativo, pero ademas forman parte de las
exploraciones conceptuales y tedricas en el contexto de esta investigacion y es
por ello que, como artefactos y objetos de investigacién, no existen de manera
independiente a la investigacion, sino como formas de analizar e interrogar las

posibilidades de la representacion visual y conceptual del conocimiento.
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4.6. La elaboracion del mapa conceptual

El proceso de elaboracion o construccion del mapa conceptual depende del
objetivo por el cual se hace (pudiendo ser el objetivo en si mismo el contexto

en el que se realiza, y el tipo de actividad en la cual sea realizado.

El mapa conceptual puede iniciar definiendo el concepto principal y/o la
pregunta a la cual va a responder. Una vez hecho esto se podra organizar
conceptos, establecer relaciones entre ellos y determinar las cualidades del
enlace, es decir, se crearan unidades semanticas 0 proposiciones cuya

pretensidn sera la de ser verdaderas.

Con la idea de proporcionar una descripcion mas exacta del proceso técnico
de elaboracion del mapa conceptual se ha optado por incluir de manera textual
las “instrucciones” que de manera sintética presenta Novak (1998), debe
aclarase que este texto proviene del apéndice de la obra citada de autor y en
este fragmento en particular no se hace referencia a el contexto, la actividad y
el objetivo que pueden implicar metodologias especificas y que son abordados
en otros momentos en el texto de Novak®. La cita puede consultarse se

presenta en la tabla 4.2.

%8 LLa elaboracién del mapa conceptual puede requerir de un proceso particular. Por ejemplo
cuando el mapa conceptual es utilizado como parte de una estrategia participativa para un
grupo, en este sentido, la elaboracion del mapa conceptual depende del desarrollo de los
procesos de participacion, una vez conocida la técnica, el inicio del mapa conceptual
representa el inicio de la participacion. La técnica que se describe de manera sintética
puede requerir implicitamente procesos complejos que son parte o requisitos de la
elaboracion del mapa conceptual, asi en el caso de la seleccién de conceptos principales,
que seran parte de la representacion, puede implicar procesos muy diversos como lectura o
discusion.
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Ademas del valor que como sintesis tiene la tabla 4.2, sirve para mostrar
una separacion que el mismo Novak hace de la técnica y de la teoria de los
mapas conceptuales. La descripcion muestra que es posible seguir reglas e
instrucciones para la elaboracién del mapa conceptual con una relativa
independencia de la teoria que les dio origen, por otra parte los elementos y

normas de disefio traen implicitas aspectos de la teoria.

La discusion que a ocupado parte de este capitulo a estado dirigida a
demostrar que es posible separa la técnica de la teoria del mapa conceptual.
Aunque a estas alturas parece algo evidente, debe recordarse que el problema
fundamental es la afirmacion del creador de los mapas conceptuales que
establece la diferencia mas significativa del mapa conceptual, con respecto a
otros sistemas de representacion de significados, en el respaldo tedrico que
tiene dicho sistema de representacion. Se ha visto también que en su origen el
mapa conceptual se encontraba vinculado a un programa de investigacion en
funcion a una determinada teoria psicologica, por lo que las practicas
adoptadas en otras areas y disciplinas han obligado a reconceptualizar el mapa

conceptual.
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Tabla 4.2 Instrucciones para construir un mapa conceptual Tomado
de Novak (1998, p. 283-284)

Identificar una pregunta de enfoque referida al problema, el tema o el
campo de conocimiento que se desea representar mediante el mapa.
Basandose en esta pregunta, identificar de 10 a 20 conceptos que sean
pertinentes a la pregunta y confeccionar una lista con ellos. A algunas
personas les resulta util escribir las etiquetas conceptuales en tarjetas
individuales o Post-its, para poder desplazarlas. Si se trabaja con un
programa de ordenador para construir mapas, hay que introducir la lista de
conceptos en él. Las etiquetas conceptuales deben estar compuestas por
una sola palabra, o por dos o tres a lo sumo.

Ordenar los conceptos colocando el mas amplio e inclusivo al principio de
la lista. A veces es dificil identificarlos. Es util reflexionar sobre la
pregunta de enfoque para decidir la ordenacion de los conceptos. En
ocasiones, este proceso conduce a modificar la pregunta de enfoque o
escribir otra distinta.

Revisar la lista y afiadir mas conceptos si son necesarios.

Comenzar a construir el mapa colocando el concepto o conceptos mas
inclusivos y generales en la parte superior. Normalmente suele haber uno,
dos o tres conceptos mas generales en la parte superior del mapa.

A continuacion, seleccionar uno, dos, tres o cuatro subconceptos y
colocarlos debajo de cada concepto general. No se deben colocar mas de
tres o cuatro. Si hay seis u ocho conceptos que parece que van debajo de
un concepto general o de un subconcepto, suele ser posible identificar un
concepto intermedio adecuado, credndose, de este modo un nuevo nivel
jerarquico en el mapa.

Unir los conceptos mediante lineas. Denominar estas lineas con una o
varias palabras de unién, que deben definir la relacion entre ambos
conceptos, de modo que se lea un enunciado o proposicion validos. La
unién crea significado. Cuando se une de forma jerarquica un numero
amplio de ideas relacionadas, se observa la estructura del significado de
un tema determinado.

Modificar la estructura del mapa, lo que consiste en afadir, quitar o
cambiar conceptos supraordenados. Es posible que sea necesario realizar
esta modificacion varias veces; de hecho es un proceso que puede
repetirse de forma indefinida, a medida que se adquieren nuevos
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conocimientos o ideas. Es ahi donde son Utiles los Post-its, 0 mejor adn,
los programas informaticos para crear mapas.

e Buscar intervinculos entre los conceptos de diversas partes del mapa y
etiquetar las lineas. Los intervinculos suelen ayudar a descubrir nuevas
relaciones creativas en el campo de conocimientos en cuestion.

e Se pueden incluir en las etiquetas conceptuales ejemplos especificos de
conceptos (por ejemplo, “golden retriever” es un ejemplo de raza canina).

e Los mapas conceptuales pueden realizarse de formas muy distintas para
un mismo grupo de conceptos. No hay una Unica forma de elaborarlos. A
medida que se modifica la comprension de las relaciones entre los
conceptos, también lo hacen los mapas.

Tabla 4.2 Instrucciones para construir un mapa conceptual tomado de Novak (1998, p. 283-
284). Presenta una clara sintesis de la técnica de construccion del mapa conceptual.

En esta reconceptualizacion del mapa conceptual, es posible entender que la
trascendencia de su origen o vinculo con las teorias originales se encuentra
expresada en las misma normas de disefio, y en muchas de las practicas en las
que se utiliza, aun y cuando en tales practicas no exista explicitamente la
referencia a la teoria e incluso cuando estas sean llevadas a cabo por otra

teoria de referencia.

Una conclusion parcial es considerar que, por mucho que sea separado el
procedimiento de construccién y disefio de los mapas conceptuales y que estos
puedan ser elaborados en ausencia de sus fundamentos teoricos, la teoria
prevalece en parte por la reglas del sistema representacional, ya que estas
exigen ciertas actividades de manera implicita, tal seria el caso de la relacion
entre conceptos y la formacién de las proposiciones, se tenga 0 no
conocimiento o acuerdo con la teoria del aprendizaje proposicional o
conceptual de Ausubel. Esta relativa autonomia de la técnica, hace posible
practicas que dotan o agregan, a los mapas conceptuales, de caracteristicas no

pensadas o contempladas por la teoria de Ausubel y Novak.
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Existen otros ejemplos de como distintas técnicas de representacion han
adquirido nuevas funciones segun sean utilizadas o adaptadas para responder a
las necesidades sociales, tal es el caso de la escritura, nacida originariamente
para registrar transacciones comerciales o valores (Kerckhove, 1999; Olson,
1999) y que historicamente se ha transformado en un sistema de
representacion que no responde unicamente a necesidades comerciales y se
extiende a la preservacion y construccion de distintos tipos de conocimiento,
incluido el cientifico (Locke, 1997), o comunicacion, o diversion (Clemente
Linuesa, 2004). Aunque no es posible entrar a detalle en la historia de la
escritura puede subrayarse que no solo es resultado de una transformacién de
sus funciones de “memoria” o “representacion” (Bottéro y al., 1995), también
esta transformacion ha sido acompariada en cambios de técnica de escritura y
de la tecnologia de escritura (Petrucci, 2003), ejemplos de ellos serian los
distintos instrumentos, medios y adaptaciones del codigo alfabético (Olson,
1999; Sampson, 1997).

4.7. La investigacion acerca del mapa conceptual

La tabla 4.1 presentada en este capitulo ha permitido mostrar los ejes
centrales en la investigacion de mapas conceptuales, sin olvidar que la
literatura referida es una seleccion de aquellos trabajos que retoman normas de
disefio, aplicaciones y relaciones tedricas, y los postulados centrales de la
teoria educativa y del aprendizaje de Novak y en ocasiones y en parte la teoria
de Ausubel.

Aungue en este capitulo se ha centrado el interés en el mapa conceptual,
debe recordarse que existen otras teécnicas o sistemas de representacion cuyas

funciones son similares a las del mapa conceptual, sea por las propias
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caracteristicas de la técnica de representacion o porque comparten escenarios
de practicas en la investigacion y en el espacio educativo, por lo que el interés
por las técnicas de representacion visual son diversas, y el mapa conceptual es
una de ellas. Un ejemplo interesante sobre aplicaciones educativas y de
aprendizaje de otros sistemas de representacion ademas del mapa conceptual
puede encontrarse en: Fisher, Wandersee y Moody (2000), Mintzes,
Wandersee y Novak, (2000), Ontoria, Gomez y Molina (2000), Jonassen,
Beissner y Yacci (1993).

El espectro de investigacion puede suponerse mas amplio que el que sera
descrito en este apartado, y algunas de las disciplinas y teorias no estaran
representadas en el tema especifico del mapa conceptual. Algunos de los
aportes de disciplinas y teorias que refieren a otros sistemas de representacion
visual-conceptual, pueden ser utilizados en el analisis del mapa conceptual,

cuestion que se presentara en otro momento.

Los ejes o lineas de investigacion que se presentan en este apartado es un
analisis distinto a la descripcion tematica presentada en la tabla 4.1. La
organizacion que se presenta ahora refleja tendencias mas generales que
dependen de modelos de explicacion de las disciplinas y teorias que explican o
construyen el fenomeno. El “tema” es un posible descriptor de la disciplina 'y
la metodologia, como puede observarse en una lectura cuidadosa de la tabla
4.1, sin embargo, ahora se ha querido fijar la atencion no en el tema, ni como
se resuelve en la literatura, sino la forma en que se construyen los problemas y
la restriccion conceptual que ofrecen la teorias de referencia, asi como las

metodologias utilizadas.

Se reconocen cuatro grandes tendencias teorico-metodologicas en la
investigacion sobre mapas conceptuales, que en lo general resultan también
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validas estas observaciones para otros sistemas de representacion de visual-

conceptual:

La investigacion con modelo experimental, en la que se abordar los
aspectos cognitivos, tales como memoria, percepcion y

razonamiento.

La investigacion educativa y didactica, en la que se recuperan o aplican
ciertos principios originados en la psicologia y la psicologia
educativa y en la que se abordan problemas cognitivos, de
aprendizaje y de evaluacion del aprendizaje. En esta perspectiva
puede incluirse metodologias acerca de como desarrollar
materiales educativos y estrategias de instruccion para mejorar el

desemperio del sistema cognitivo o que favorezcan el aprendizaje.

La investigacion en desarrollo de tecnologia. Esta perspectiva involucra
el desarrollo de software para el disefio de representaciones, el
desarrollo de modelos de conocimiento, aplicaciones de los
modelos y software de inteligencia artificial y otros sistemas de
informacién y comunicacién (con posterior aplicacién a lo
educativo y divulgacion cientifica), aplicacion a sistemas de
visualizacién de informacion, asi también, en algunos casos, y
como resultados de la investigacion descrita en la linea anterior,
0 como propoésito primero, la investigacion en aplicaciones de
representaciones para la navegacion en sistemas de informacion o

conocimiento.

La investigacién accién en instituciones y organizaciones, escuelas,
empresas y ejército. En algunos espacios el interés por el mapa

conceptual ha llevado a construir proyectos que comprenden tanto
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el desarrollo institucional como propdsitos de aprendizaje de
organizaciones y sujetos, en estos casos la investigacion se
vincula a un proceso de evaluacion continua o autoevaluacion de
los impactos o transformaciones alcanzadas que han sido
promovidas utilizando los mapas conceptuales u otros sistemas,
como los mapas mentales (Buzan y Buzan, 1996), o leguaje
visual (Horn, 1998), representaciones graficas estadisticas

(Tufte, 1997), por mencionar algunos ejemplos.

Antes de desarrollar cada una de las tendencias reconocidas en la
investigacion acerca del mapa conceptual es importante advertir que muy
pocas se refieren al tema mismo del disefio del mapa conceptual. En las
comunidades académicas y educativas existe el interés por modificar, de
acuerdo a propositos especificos, ciertos aspectos del disefio de los mapas, asi
que esto da lugar a nuevas representaciones gue incluyen elementos visuales
distintos, tales como nuevas formas y/o colores. Sin embargo, a pesar de que
€S una practica recurrente, existen pocos trabajos dedicados a reflexionar de

manera sistematica en el disefio del mapa conceptual.

Como se observa en la tabla 4.1, existe solo dos articulos de los consultados
que abordan de manera explicita el disefio del mapa conceptual (Aguilar
Tamayo, 2002; Safayeni et al., 2003). El caso del Safayeni y otros (2003)
resulta de especial interés porque trata de una propuesta de disefio,
argumentada con profundidad tedrica y que busca ampliar de manera
especifica las funciones representacionales del mapa conceptual. En este caso,
los autores proponen la representacion de ciclos, necesarios para explicar

ciertas teorias en ciencias naturales que requieren de tal tipo de representacion.
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Sin modificar los elementos de representacion proposicional del mapa
conceptual, la propuesta de Safayeni y otros (2003) recurre a una organizacion
visual que permite representar de mejor forma el conocimiento. Si bien en este
articulo los autores fundamentan su propuesta de disefio en referencia a la
teoria de Ausubel y Novak, la propuesta nace cuando se reconoce en la
practica de elaboracién de mapas conceptuales la necesidad de cierto tipo de
representacion (ciclos). La practica en la escritura o elaboracion del mapa
conceptual en dominios especificos del conocimiento, como en las ciencias
naturales, exige de ciertas modificaciones al sistema de presentacion para
mejorar su funcionalidad y representar de mejor forma dichos tipos de
conocimientos. La adquisicion de nuevas funciones, en este caso, nace de la
practica de escritura del mapa conceptual para luego ser reintegrada a la teoria

de Novak y de Ausubel.

En el caso de Aguilar Tamayo (2004) se presenta también un propuesta para
el disefio de mapa conceptual que permite representar distintos enfoques o
lineas narrativas. Esta necesidad de representar lineas narrativas, al igual que
en el trabajo anterior, puede entenderse como una transformacién del sistema

representacional.

Ambos trabajos se encuentran en un ambito tedrico y forman parte de un
cambio en la investigacion y teoria de los mapas conceptuales (sin que
necesariamente implique ruptura con los fundamentos tedricos tradicionales) y
no encuentran un lugar preciso en las lineas generales de investigacion que se

han mencionado en este apartado pero que seran desarrolladas mas adelante.

Otros autores como Trowbridge y Wandersee (1998) se han preocupado por
el disefio de organizadores gréaficos, entre los cuales se consideran al mapa
conceptual, la red seméantica y otros diagramas. Estos autores optan por una
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aproximacion desde la percepcién y la psicologia cognitiva (centrandose en
procesos microcognitivos), desde esta perspectiva, los disefios se orientan para
el uso elementos graficos a manera tal que no se dificulte su visualizacion y
eviten el conflicto cognitivo o perceptivo (p.109). Trowbridge y Wandersee
(1998) en un apartado de su texto dedicado a las perspectivas de investigacion
sobre el mapa conceptual y a pesar de atender aspectos visuales de los
sistemas de representacion, no identifican una linea de investigacion dirigida a

el perfeccionamiento o innovacion en los sistemas de representacion.

La presente investigacion aborda aspectos del disefio de sistemas de
representacion aspecto, que como puede observarse, resulta nuevo en el
contexto tematico y metodoldgico en las tendencias de investigacion sobre

sistemas de representacion visuales y conceptuales.

4.7.1. La investigacion experimental (1)

El modelo dominante en esta aproximacion es el experimental y de
laboratorio apegado a préacticas tradicionales de la psicologia. Aungue se de en
un contexto muy diverso de teorias y variaciones de los modelos

experimentales, el principio es compartido por todas la investigaciones.

En este modelo de investigacion el sujeto es expuesto a situaciones o
estimulos cuya respuesta permitird evaluar el comportamiento, adaptacion o
transformacion, de acuerdo a ciertas variables. Algunos ejemplos en esta
perspectiva se puede encontrar en Smith y Dwyer (1995), Chou y otros,
(2000), otros mas se encuentran aplicados a situaciones de aprendizaje, y

retencion de informacién y seran citados en el siguiente apartado.

En esta perspectiva, las unidades de analisis son discretas, los ejemplos mas

clasicos serian los de memoria, recuerdo, percepcion, reaccion y tiempo de
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respuesta. Este es un modelo clasico en la psicologia cognitiva. En este
sentido, se busca explicar y comprender el conocimiento, mente o
razonamiento de los sujetos como procesos construidos por interrelaciones de
elementos discretos, y que por tanto la explicacion de las funciones
especificas, minimas o aisladas del funcionamiento de la memoria, recuerdo o
percepcidn, para después intentar su integracion en una explicacion mas
amplia (Riviere, 2001).

La psicologia resulta ser una disciplina dominante en el enfoque
experimental. Aunque diverso en los enfoque tedricos, los modelos
experimentales suponen al mapa conceptual como un objeto universa cuya
apropiacion se realiza sin ninguna dificultad por el sujeto que participa en el

estudio.

Otro elemento comun en este tipo de estudios es demostrar que la
aplicacién o uso del mapa conceptual, obliga o ayuda a reconstruir en el sujeto
procesos cognitivos distintos a aquellos que no utilizan dicha herramienta, o
bien para demostrar que una teoria cognitiva o psicologica en algunos de sus
aspectos es acertada. Un ejemplo interesante es el estudio que durante 12 afios
realizd Novak (1998, 2002, 2004) para conocer los cambios producidos en la
estructura cognitiva de los sujetos después de ser sometidos a determinados
programas de aprendizaje, el objetivo de investigacion era de determinar los
cambios en las estructuras cognitivas de los sujetos y con ello validar
experimentalmente algunos de los principales aspectos de la teoria de la
asimilacion (Ausubel, 2002). Un estudio similar, en el sentido de buscar
comparar estructuras cognitivas puede encontrarse en Mintzes y Wandersee
(1998), otros mas que puede citarse y que involucra ademas otras formas de

representacion es la propuesta de Jonassen, Beissner y Yacci (1993).
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En el caso de la investigacion longitudinal de Novak, es importante advertir
que su caracter no es exclusivamente psicolégico. La amplitud del estudio y
las practicas sociales y de investigacion que se dieron a lo largo de este
estudio introdujeron otras perspectivas en la investigacion. El mapa
conceptual se llego a constituir en un objeto de estudio en si mismo. Es por
ello que los resultados de la investigacion de Novak, revisados por él mismo y
otros al paso del tiempo, son significativos en otros contextos y temas y no

solo a la teoria de la asimilacion de Ausubel.

Otros experimentos y sus resultados son de caracter especifico y de dificil
aplicacion a espacios mas complejos como el proceso educativo y de
aprendizaje, aungue muchos de estos estudios arriesgan opiniones acerca del
significado de los datos obtenidos infiriendo procesos en contextos complejos.
Algunos de estos estudios o experimentos seran referidos en el apartado
siguiente dado que simulan un contexto de ensefianza y aprendizaje, 0 en
algunos casos se trata de investigaciones que se hacen en los contextos

mismos.

Existen también investigaciones que aunque no recurren directamente al
método experimental, utilizan dichos hallazgos para la construccién de
modelos de intervencion educativa o para reflexiones que contrastan los

hallazgos con los supuestos de alguna teoria.

4.7.2. La investigacion educativa y didactica (2)

Vinculada a las teorias psicologicas y en ocasiones a los modelos
experimentales de la psicologia educativa, la investigacion en el campo de la
educacion se hace generalmente de manera comparativa. En el esquema del
grupo control y el grupo experimental, se busca mediante la introduccion de
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variables comparar si un modelo o forma de intervencion o practica educativa
produce un mayor o menor impacto, o puntuacién, en una prueba de medicion
determinada. Las comparaciones pueden incluir pruebas previas con respecto
a pruebas finales, al respecto puede servir de ejemplo trabajos como los de
Smith y Dwyer (1995), Aidman y Egan (1998)

Dentro de la investigacion en este campo, se mezclan otras perspectivas,
aunque se utilizan alumnos y situaciones de aprendizaje, algunos estudios
buscan evaluar cosas distintas a los aprendizajes obtenidos, o las estrategias de
ensefianza utilizadas. Adquellas investigaciones que pretenden indagar
directamente el terreno educativo hacen frente a una complejidad en el cual
los resultados no siempre son contundentes a la hora de demostrar si una
determinada estrategia es la causa o el detonante de que se logren o no los

aprendizajes deseados.

En un estudio de Carnot, Dunn y Caflas (2001) se compara el mapa
conceptual con la pagina de Internet para conocer su efectividad en la
busqueda de informacion. Dicho estudio se conduce en el marco de la teoria
del aprendizaje significativo y bajo un modelo experimental. Los grupos
experimentales son conformados con estudiantes de los primeros cursos
primeros de la carrera de psicologia. Lo significativo en este modelo es la
“sustraccién” de un contexto para su inclusion en uno mas controlado, con
objetivos y motivaciones que resultan distintas a las que se pueden encontrar

en una situacion de ensefianza y aprendizaje “real”*.

* El hecho de que el alumno sabe que participa en un experimento implica la construccion
de un escenario de motivos, emociones y entusiasmos distinto a un escenario real. Esto no
significa que el procedimiento deba hacerse a espaldas de los participantes, pero si implica
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Existen también estudios e investigaciones cuya metodologia puede
responder a modelos cualitativos, asi también es posible encontrar reflexiones
teoricas a partir de los distintos aportes de investigaciones y teorias. El trabajo
de Saadani y Bertrand-Gastaldy (2000) puede servir muy bien para ilustrar
esta perspectiva. Bajo un tema similar al de Carnot, Dunn y Cafias (2001).
Saadani y Bertrand-Gastaldy comparan lo que llaman dos modelos de
representacion: el mapa conceptual y el “diccionario” o indice de referencia,
ambos utilizados en el contexto multimedia o hipertextual. En este trabajo no
se acude a un modelo experimental sino al analisis de las propiedades y
funciones de las representaciones recurriendo a teorias cognitivas y estandares
de disefio, sean comerciales o educativos. Aunque si bien este estudio no es de
corte experimental, concluye que es importante la corroboracién por via

experimental.

Otra investigacion bajo un modelo experimental, y que ofrece datos que
pueden contradecir en parte, y en otros momentos respaldar algunos de
resultados de las investigaciones de Saadani y Bertrand-Gastaldy (2000) asi
como la de Carnot, Dunn y Cafas(2001), es la conducida por Hofman y
Oostendorp (1999), estos autores encuentran, en contra de sus propias
expectativas, un efectividad distinta del uso de representaciones generales de
informacién (similares al mapa conceptual), en sistemas de hipertexto y su uso
como material para la instruccion. Nuevamente el modelo en este caso es
experimental y resulta relevante que, ain y cuando se compartan teorias y

metodologias, esto no implica uniformidad en los hallazgos experimentales.

una reconstrucciéon del modelo, pues lo que ocurre en el experimento no es el mismo
fendmeno que ocurre en el aula.
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El desarrollo de materiales didacticos se encuentra en un esguema
intermedio entre las lineas de investigacion 1, 2 y 3, adicionalmente existe la
necesidad de cumplir en el terreno de la tecnologia con una serie de
especificaciones que permitan el desarrollo de un producto estandar para ser
evaluado en el campo educativo. Algunos ejemplos son trabajos como los de:
Fisher, Wandersee y Wideman (2000), Chang, Sung y Chen (2001), Chou, Lin
y Sun (2000)

Debe recordarse que los cuadros de anélisis que se presentan no definen por
completo la literatura existente ya que pueden encontrarse investigaciones que
trasciendan distintas metodologias en la investigacion asi como la integracion
tematica de distintos objetos, un ejemplo de este Gltimo es el trabajo de Cafas,
Coffey y otros (1997) en el cual se describe un campo interdisciplinario en
que confluyen disciplinas como la pedagogia, tecnologia educativa, modelado
de conocimiento y desarrollo de interfaces, por mencionar las mas evidentes.
En esta linea puede mencionarse también a Cafas, Leake y Maguitman
(2001), Coffey y Cafias (2000)

En este contexto descrito confluyen variedad de metodologias para la
evaluacion de la efectividad de los modelos pedagogicos y didacticos. En el
caso del mapa conceptual y otras estrategias de representacion, son
consideradas como parte de actividades y materiales de ensefianza y
aprendizaje, por ejemplo: Kinchin (2000), Pinto y Zeitz (1997), Marchand,
D’lvernois, Assal y otros (2002). Existen también investigaciones de orden
genético que comparan estados iniciales con posteriores 0 en base coeficientes
de referencia, pueden mencionarse autores como Ruiz-Primo, Shultz, Li y
Shavelson (2001), Rye y Rubba (1998).
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En la investigacion educativa y didactica se dan también trabajos en el
orden tedrico que reflexionan sobre aspectos de evaluacion y aprendizaje por
ejemplo Edmonson (2000), Trowbridge y Wandersee (2000), o sobre los
modelos de ensefianza del cual puede mencionarse a nuevamente a
Trowbridge y Wandersee (1998), o bien sobre la teoria curricular y
pedagogica, se puede mencionar a McAlesse (1998), Gunston y Mitchell
(1998), Fisher, Wandersee y Wideman (2000)

4.7.3. La investigacion en desarrollo de tecnologia (3)

Distintas representaciones han sido utilizadas como metaforas para el
desarrollo de sistemas de informacién. Algunas de estas investigaciones
buscan la manera de automatizar representaciones de estructuras de
informacion y relaciones de bases de datos. Otras mas buscan generar modelos
que puedan ser utilizados en el desarrollo de inteligencia artificial (Veltman,
1997). Vinculado a lo anterior se encuentran las investigaciones que utilizan el
mapa conceptual para crear modelos de conocimiento (Cafas et al., 1997) y
que sirven de base para la programacion de sistemas inteligentes, utilizado a
su vez, en sistemas de informacion experta y para sistemas de capacitacion.
Como ejemplos se pude mencionar las investigaciones de Coffey, Canas,

Reichherzer y otros (2003), Leake, Maguitman, Reichherzer y otros (2003)

Otra perspectiva vinculada a la descrita en el parrafo anterior, es el
desarrollo de sistemas de navegacion que utilizan las representaciones graficas
para presentar, organizar y acceder a informacion contenido en un sistema o
como medio para interactuar entre aprendices, por ejemplo el trabajo de

Coffey y Carias (2000), en el cual se presenta y describe una herramienta para
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construir organizadores graficos y su aplicacion en sistemas de educacion a

distancia asincronica.

Pueden referirse algunas otras investigaciones pero no reconocen el mapa
conceptual de Novak como punto de partida, aunque utilizan sistemas de
representacion que poseen algunas de las caracteristicas del mapa conceptual
como interfase, con un énfasis en la estructuracion y organizacién de
informacién, por lo que méas bien son construcciones de mas estructuras
relacionales y no estructuras proposicionales, al respecto puede consultarse las
distintas propuestas en el disefio de sistemas de visualizacion de informacién

recogidas por Card, Mackinlay y Shneiderman (1999) y en Ware (2000).

474, La investigacion accion en instituciones y organizaciones,
escuelas, empresas y ejército (4)

El peso que tiene el conocimiento en las organizaciones se expresa en las
necesidades de conservar, crear y compartir dicho conocimiento, esta
necesidad ha sido detectada y abordada por distintas teorias y el desarrollo de
tecnologias para cumplir funciones de preservacion de conocimiento y ofrecer
herramientas para la colaboracién y socializacién del conocimiento®. Los

mapas conceptuales han sido parte de las técnicas y tecnologias que son

*0 En el 4mbito privado y comercial pueden encontrarse diversidad de ofertas de productos
para mejorar la productividad de personas y empresas, muchas de estas propuestas incluyen
metodologias de trabajo y software que se apoya en representaciones visuales-conceptuales.
No todas estas ofertas se preocupan por una fundamentacion cientifica de lo que ofrecen,
pero sin duda su presencia es una sefial del interés que ha despertado en ciertos sectores
empresariales que dependen del capital humano y de conocimiento. Aplicaciones como
Formatting Solutions (Information Mapping, 2005), Semantica (Semantic Research Inc.,
2005), Decision Explorer y Frontier (Baxia Software, 2005) son dirigidas a mejorar la
comunicacion y construccion del conocimiento y son ejemplos de esta tendencia de la
herramientas visuales en el campo empresarial.
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utilizadas en distintas estrategias que exigen dinamicas y procesos internos de
transformacion y aprendizaje de las organizaciones y las personas que
colaboran en los proyectos. Novak (1998) presenta un analisis de experiencias
diversas en las cuales se ha intervenido en proceso internos de empresas y
organizaciones. El autor se acerca desde la teoria de las organizaciones a la
escuela y la empresa y presenta distintas posibilidades de utilizar el mapa
conceptual para promover y mediar procesos organizacionales que tienen que

ver la generacion de conocimiento y la comunicacion de ideas.

Resulta interesante también que el desarrollo del CmapTools (IHMC,
2005), herramienta informatica para la construccion de mapas conceptuales,
deba algunos desarrollos a proyectos especificos de cooperacion con la NASA
y el ejército de los Estados Unidos. Tal seria el caso del proyecto El-Tech
(Canfas et al., 1997), componente para la instruccion y parte de un sistema para
la capacitacion de técnicos en electronica en el contexto de un proyecto con el
CNET, departamento de entrenamiento y educacién naval. Aunque el
proyecto del CmapTools no se origina ni depende de la demanda de dichas
organizaciones, algunos de los desarrollos en tecnologia se vieron
posibilitados por el financiamiento e interés de dichas organizaciones, para
que después y en algunos casos, ser socializados en otros contextos y distintos
tipos de organizacion. Un resumen analitico puede encontrarse en Cafias y
otros (2003).

Algunas de las actividades en proyectos con organizaciones pueden
fraccionarse en unidades de intervencién, como serian programas de
capacitacion, o nuevas estrategias para trabajo en colaboracion. En estos
casos, el mapa conceptual juega un papel mediador y negociador entre

personas y permite la construccion compartida de conocimiento por lo
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requiere de ser parte de procesos sociales en la organizacién y por tanto son
producto y productores de tales procesos y la Unica forma de conocer sus
efectos es dentro de un sistema de evaluacion institucional, un ejemplo a gran
escala seria el proyecto Pangea (Cafias et al., 1995) que permite la
colaboracion entre estudiantes de distintas escuelas, aunque en el contexto
educativo, la constitucidn de la red de colaboracion es un problema complejo
de infraestructura en redes, equipos y software, estos tipos de desarrollo solo
son posibles al interior de proyectos mas amplios con un enfoque educativo y

de cooperacion internacional.

4.8. ¢Existe una teoria acerca de los mapas conceptuales?

La distinta literatura consultada muestra que el mapa conceptual constituye
un tema a discusion en el ambito de la educacion y la psicologia, distintos
journals y revistas sobre educacion, tecnologia educativa y psicologia han
dado espacio en algun momento a algun articulo en especifico acerca de
mapas conceptuales y en muchos otros aparece referido o0 mencionado como

un recurso Util para la ensefianza y aprendizaje.

Novak, vincula la técnica y los usos a una teoria educativa que él mismo
propone a la teoria del aprendizaje de Ausubel. Desde dicha perspectiva,
entender el mapa conceptual implica considerar dichas teorias. Sin embargo,
la practica de la comunidad educativa y de otros usuarios como empresas y
organizaciones, muestra que el uso del mapa conceptual y su investigacion
pueden diversificarse mas alld de las teorias originalmente propuestas. Las
reflexiones acerca de estas practicas, se diversifican también en las teorias de
referencia. Este proceso puede presentarse en ocasiones en forma de

contradiccion, reforzamiento o complemento, o también puede dar lugar a
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reflexiones o teorizaciones que quedan fuera del interés o paradigma tematico
dominante en la comunidad de usuarios e investigadores y por tanto pasa mas

0 menos desapercibido en estos circulos.

Un caso interesante de nuevos enfoques e interpretaciones es el comentado
por el mismo Novak (2004), este autor considera que el modelo educativo por
él propuesto y en el cual el mapa conceptual es parte de las estrategias de
aprendizaje, fue desarrollado originalmente siguiendo aspectos de la teoria del
aprendizaje significativo de Ausubel (2002), el autor comenta que es posible
una explicacion de dicho modelo a partir del concepto de zona de desarrollo
proximo de Vygotski (1979, 1995). Esta relacion conceptual entre el modelo y
la propuesta de Vygotski de la zona de desarrollo préximo, fue encontrada o
establecida por Novak posteriormente a la formulacion del modelo educativo.
Es decir el modelo educativo coincide con otras posibles interpretaciones

teoricas.

En el caso de esta investigacion, las relaciones con la teoria psicoldgica y
educativa de Vygotski se establecen de acuerdo a la funcion mediadora que
tiene el mapa conceptual en los procesos de aprendizaje. Lo que resulta
importante por el momento aclarar es que la reinterpretacion del mapa
conceptual que aqui se propone, no inicia con una sustitucion de la teoria
original, ni su negacion, sino abriendo preguntas desde otros perspectivas
teoricas que llevan a construir problematicas imposibles desde la teoria de

origen.

Esta nueva reinterpretacion del mapa conceptual no pretende proponer
nuevas funciones o aplicaciones, sino mas bien reconocerlas y redescribirlas.
Algunas préacticas de la comunidad de investigacion y de educacion se
encuentran delimitadas y marcadas conceptualmente por ejes teoricos y
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disciplinarios, como lo es el constructivismo, la psicologia cognitiva,
tecnologia educativa y la inteligencia artificial, y otras mas que pasan
desapercibidas, en este trabajo se llamara la atencion sobre algunas de estas

Gltimas.

El origen del mapa conceptual, vinculado con la teoria del aprendizaje de
Ausubel y la teoria educativa de Novak, dan al mapa conceptual un espacio de
existencia como estrategia didactica, estrategia de aprendizaje, herramienta
de evaluacion, o cualquier otra funcion de asistencia para demostrar,
comprobar, evaluar o instrumentar modelos y teorias. En este sentido, el mapa
conceptual resulta sustituible por cualquier otra técnica siempre y cuando
permita indagar el objeto de investigacion. Sin embargo, lo que resultd
evidente durante la celebracidn del Primer Congreso Internacional de Mapas
Conceptuales en el afio 2004 (Cafias, Novak y Gonzalez, 2004a y b), es que la
practica educativa y la investigacion pueden ser construidas en torno al mapa
conceptual, constituyendo el objeto de investigacion mismo y no sélo como

tema indirecto de investigacion.

La construccion del interés alrededor del mapa conceptual, se debe en parte
por el uso extendido de la técnica. Por otra parte, la investigacion psicoldgica
es superada por investigaciones en el campo de la educacion o con aplicacién
en ella 'y por el desarrollo de tecnologias de informacion y comunicacion que
han diversificado aplicaciones y usos del mapa conceptual, por lo que el
referente psicologico y de teoria cognitiva no es la Unica en esta nueva

estructura de intereses

Mientras que Novak insiste en la relacién con la propuesta teoérica de
Ausubel, gran parte de la comunidad educativa y de investigacién pone el
énfasis en Novak mismo y en las nuevos contextos de uso y aplicacion,
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dejando de lado precisamente la teoria de Ausubel. El significado de este
cambio en el eje tedrico de referencias, es decir el paso de un eje tedrico
cognitivo a un eje educativo y de amplitud de préacticas, habla de la
constitucion de un paradigma de practicas académicas y de investigacion en
torno al mapa conceptual. Esta situacion no implica el desecho de la teoria de
Ausubel, tampoco “demuestra” que sea innecesaria, mas bien muestra la
reconstitucion del objeto de estudio que sin duda no excluye perspectivas sino

las diversifica.

Un indicador del cambio en el eje tedrico de las practicas con mapas
conceptuales y su investigacion puede obtenerse de una revision de las méas
recientes publicaciones del tema. De los 164 articulos y posters presentados en
el Congreso Internacional sobre Mapas Conceptuales en el 2004, el 69 %, de
los articulos, es decir 113 de un total de 164, no hacen ninguna referencia
bibliografica a Ausubel, los trabajos que citan a Ausubel representan el 31 %,
es decir 51 de los 164. Otra revision de articulos, publicados en distintos
journals, de un total de 26 articulos, 15 no hacen referencia a Ausubel,
representando un 58% del total, los articulos sobrantes, el 42% (11 articulos),
hacen referencia Ausubel. EI dltimo grupo de articulos revisados fueron
seleccionados por presentar un modelo clasico del mapa conceptual, es decir
con claras y explicitas referencias al mapa conceptual novakiano.
Evidentemente la revisiobn no es exhaustiva pero si representativa de los

ultimos cinco anos.

Esta transformacion en el objeto de estudio o problema, se observa en el
estudio longitudinal de Novak, ya mencionado, aunque en esa investigacion de
largo plazo se mantiene un interés importante por comprobar algunos aspectos

de la teoria de Ausubel, en el mismo proceso también demuestra el valor del
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mapa conceptual como estrategia para el aprendizaje, dos puntos que
comparten un contexto y origen pero que resultan objetos de investigacion
distintos. De esta manera, Novak se dedica, por una parte, a comprobar y
aplicar la teoria de Ausubel, y por la otra, a evaluar el mapa conceptual. Es en
esta ultima tendencia sobre la cual gran parte de la comunidad educativa y de

investigacion a puesto su interés.

El mapa conceptual, aparece en la practica educativa y de investigacion
como una técnica con muchas posibilidades de aplicacion (las grandes
tendencias en investigacion se han tratado en un apartado anterior y los usos y
aplicaciones se han mostrado en la tabla 4.1 de este capitulo), mientras que la
referencia a la teoria de Ausubel resulta importante, sélo en ciertos contextos,
aungue no debe olvidarse que la arquitectura o disefio del mapa conceptual
obliga de manera implicita a una practica guiada por la teoria ausubeliana y
novakiana. Las investigaciones en nuevas formas de uso y su impacto en la
ensefianza y educacion prevalecen, y aunque la teoria ausubeliana se preocupa
de manera importante en aspectos como la instruccion, materiales educativos
y de aprendizaje, la evaluacion del mapa conceptual no gira entorno a si la
aplicacioén cumple o no con la expectativa de Ausubel, sino con las funciones
y propositos para los cuales fue implementado el mapa conceptual, el cual, ya
no es la comprobacion o verificacion de las hipotesis derivadas de la teoria de
Ausubel, los objetivos de investigacion por tanto, no se inscriben en el espacio
del fenémeno cognitivo y psicoldgico, sino mas bien en la esfera del proceso
ensefianza-aprendizaje que obliga a redescribir el fenomeno psicoldgico-

cognitivo.

En la préctica educativa y de investigacion, ciertas tendencias han

“despegado” el mapa conceptual de su papel como parte de las técnicas
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experimentales para la verificacion e indagacién de la teoria ausubeliana. Es
cierto también que algunas de las practicas carecen de una explicacion desde
la teoria educativa o psicologica, sea esta la original o alguna otra. Pero es
cierto también que la pregunta acerca del mapa conceptual, y no acerca de la
teoria cognitiva, ha reorientado la investigacion y la teoria. Las distintas
formas de acercarse el problema de investigacion no son sustitutivas, y se
expresan todas ellas de distintas maneras y con distinta intensidad en las
comunidades educativas y de investigacion, lo que es relevante es el hecho de

que el mapa conceptual nace como un problema de investigacion propio.

La pregunta que da origen a este apartado, ¢existe una teoria del mapa
conceptual?, puede ser contestada parcialmente. Existe, en las practicas de
investigacion y educativas, y algunos otros espacios mas, un particular interés
por el mapa conceptual. La diversificacion de las préacticas, tal como las
distintas estrategias educativas en las que se puede utilizar el mapa conceptual,
0 el apoyo de la técnica mediante la tecnologia (de lo cual se tratard en el
siguiente apartado), abren nuevos contextos y producen experiencias inéditas
en el planteamiento original, algunas de estas son reintegradas a la teoria
psicologica y educativa en la perspectivas ausubelianas y novakianas, pero
algunas otras se integran o inauguran distintas aproximaciones. La intencién
de este trabajo es abrir vias para la reconstruccion de un objeto de interés para

las comunidades educativas y de investigacion.

Es interesante también el hecho de que el mapa conceptual no haya sido
integrado a la teoria de Ausubel. En la reedicion de la obra este autor
(Ausubel, 2002) no se hace ninguna referencia explicita al mapa conceptual,
aunque si cita el trabajo de investigacion de Novak, el mapa conceptual

desaparece con otros terminos, por ejemplo; Ausubel se refiere a los mapas
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conceptuales como “técnica de correspondencia cognitiva”. Mas alla de una
especulacion del porqué el uso de dichos terminos, ilustra mas bien dos
universos teoricos en correspondencia pero de comunidades cientificas con
intereses distintos por lo que se conforman programas de investigacion y

practicas no siempre coincidentes.

4.8.1. El mapa conceptual como un proceso de teoria, tecnologia
y técnica

En su origen, la elaboracion del mapa conceptual se realizaba utilizando
lapiz y papel. Aln hoy dia, el disefio basico del mapa conceptual puede

llevarse a cabo de la misma forma.

Algunos desarrollos en medios materiales han beneficiado la elaboracion
del mapa conceptual y han facilitado el uso de ciertas estrategias. Un ejemplo
muy sencillo es la integracion de post-its, 0 pequerios papeles engomados (ver
tabla 4.2, punto 1) que pueden ser pegados y despegados repetidas veces y que
ayudan la ordenacion de conceptos, facilitando asi la construccién de mapas

conceptuales.

Los procesos de elaboracion pueden verse facilitado por desarrollos
tecnologicos, en ocasiones las transformaciones del proceso de elaboracion no
son significativas en cuanto que no modifican los procesos y simplemente
ofrecen alternativas para facilitar una cierta actividad. El caso del uso de
tecnologias informaticas para la elaboracion de mapas conceptuales es

distinto®.

> En el capitulo anterior se hizo un anélisis respecto a la escritura y las transformacion de
los materiales y tecnologias que soportan tal proceso, y se evidencio que todo material de
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El interés por la creacion de representaciones visuales, y en particular de
mapas conceptuales, ha convocado a distintos desarrolladores de programas a
proponer herramientas informaticas para su elaboracion, existen diversas
propuestas, varias de ellas evaluadas en otro momento (Aguilar Tamayo,
2002). Para los propositos de este trabajo serad necesario referirse solamente al

CmapTools (http://cmap.ihmc.us/), herramienta informatica para la

elaboracién de mapas conceptuales desarrolla por el Institute for Human and

Machine Cognition (www.ihmc.us) y bajo la direccion de Alberto J. Cafias.

La razén de centrarse en el CmapTools (IHMC, 2005), y no en otra
alternativa, se debe a sus caracteristicas funcionales y a las distintas
investigaciones que rodean los desarrollos y aplicaciones de la herramienta.
Adicionalmente existen otros factores importantes como su difusion vy
popularidad y que es un software gratuito para fines educativo y de

investigacion con distribucion mundial®?.

Aungue no es el proposito la descripcion técnica de este programa, sera
necesario hacer referencia a algunas de sus caracteristicas, una mayor
informacion sobre el funcionamiento puede encontrarse en el sitio de Internet:

http://cmap.ihmc.us/ .

escritura es una construccion tecnoldgica producto y productora de innovaciones en la
técnica de escritura y en el propio sistema de representacién escrita.

52 Aunque en este momento no es posible dar cifras exactas sobre el nimero de usuarios de
CmapTools, es posible tener una idea de su distribucion mundial, en la siguiente pagina de
Internet es posible observar las locaciones en la que se utilizan CmapTools:
http://pictor.ihmc.us/gl/ . El programa de CmapTools ha sido bajado del servidor de
distribucion por aproximadamente 100,000 personas en 150 paises, sin considerar los
proyectos especificos en los cuales la distribucion del programa es directa (A. J. Cafias,
comunicacion personal por e-mail, Septiembre 3, 2005).
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Ademéas de facilitar la elaboracion del mapa conceptual, CmapTools
permite relacionar distintos mapas conceptuales entre si. Estas relaciones son
posible por hipervinculos que pueden ser trazados entre conceptos, palabras
enlace u otros elementos llamados recursos. De esta manera, CmapTools

permite la construccion de mapas conceptuales hipertextuales.

El mapa conceptual hipertexto tiene implicaciones interesantes para el
disefio. La metafora y funcionalidad de la hipertextualidad permite superar el
limite del plano-hoja para la representacion de gran cantidad de conceptos. De
esta manera los vinculos entre conceptos permiten profundizar o ampliar en
un dominio de conocimiento. Otra aplicacion inmediata, una vez concebido el
mapa conceptual hipertextual, es la de utilizarlo como interfase de navegacion
para recuperar informacion. Un ejemplo al respecto es la pagina en Internet
del Centro para la Exploracion de Marte (CEMEX Mars: http://cmex-

www.arc.nasa.qov/CMEX/index.html), en este sitio se reinen mas de 100

mapas conceptuales todos ellos interrelacionados y con ligas a documentos y
fotografias. Las posibilidades que ofrece el mapa conceptual hipertextual

abren nuevas perspectivas en investigacion asi como nuevas funciones

Una particularidad importante de hacer notar es que los mapas conceptuales
elaborados como parte de sistemas de informacién o conocimiento, son
creados por expertos y dirigidos a un lector. La consecuencia de esto es la
adquisicion de otra funcion para el mapa conceptual, la de representacion,
cuyo objetivo no es el aprendizaje de quien lo elabora (aunque la elaboracién
de un mapa conceptual siempre supone la reflexion y aprendizaje), sino la
comunicacion y explicacion del conocimiento. Los mapas conceptuales de
Marte son elaborados por expertos y aunque tengan una intencion de facilitar

la comprension de aquello que representan, no constituyen un material
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educativo, talvez si de divulgacion. Lo importante es reconocer una funcién
nueva en el mapa conceptual como sistema de representacion, preservacion y

construccion del conocimiento con independencia del contexto educativo.

Con esta nueva funcién, el mapa conceptual deja el terreno escolar y de la
instruccién y se hace publico como un sistema de representacion que puede
comprenderse fuera de los contextos educativos y de la psicologia, y mas adn,
fuera de un marco tedrico y conceptual. Las instrucciones de “lectura” del
mapa conceptual en la pagina de exploracion de Marte (http://cmex-

www.arc.nasa.gov/CMEX/index.html) son breves y no hacen referencia a

ningun elemento teorico. EI mapa conceptual hipermedial conforma asi un
recurso mas para la representacion del conocimiento, en este sentido se
constituye en una herramienta de representacion de los recursos culturales

disponibles socialmente.

El mapa conceptual hipertextual es, ademas de un recurso para la
representacion, una metafora de navegacion que sirve de interfaz para la
navegacion en sistemas de informacion. Estas perspectivas de analisis no
desplazan a aquellas que puedan formularse desde la teoria de Novak y de
Ausubel, pero si permite observar que inauguran temas de investigacion
inéditos en las teorias clasicas de referencia, mas aun, el tema puede ser
trasladado ambitos disciplinarios y teoricos distintos originando explicaciones

independientes de las originalmente supuestas.

Resulta evidente que en el caso del CmapTools (IHMC, 2005), el puente
con la teoria novakiana y ausubeliana se mantiene, pero simultaneamente
permite la inauguracion de nuevos temas que no pueden ser resueltos en
dichas teorias. Estos nuevos elementos o temas de investigacion, desde una
perspectiva excesivamente centrada en la teoria educativa y psicoldgica,
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podria considerar dichos elementos como tangenciales al eje tedrico y de
investigacion, sin embargo, nuevamente las practicas en el uso del mapa
conceptual y la comunidad que las realizan, exigen un planteamiento de mayor
complejidad, en el caso del mapa conceptual hipertextual el problema de
investigacion y desarrollo se configura en campos tedricos y tecnologicos
diversos, que lejos de ser un problema lateral en la investigacion se constituye

como un nuevo objeto de interés.

Las investigaciones presentadas en el Congreso Internacional sobre Mapas
Conceptuales en septiembre del 2004 (Carias et al., 20044, b), reflejan que la
tecnologia es parte del proceso de construccion del conocimiento. La
tecnologia, expresada en artefactos como es el CmapTools, tiene distintas
funciones, sirven como herramientas técnicas, en otros casos C€Omo
instrumentos de investigacion, y en otros casos se planeta como parte del
problema de investigacién y como parte del conocimiento que se construye. El
reconocimiento de estas funciones dependen de una posicion tedrica y
disciplinaria que pueden ubicarse en cualquiera de las tendencias en

investigacion ya discutidas previamente en este capitulo.

De forma similar a como el mapa conceptual se constituy0 en un interés de
investigacion y de practica educativa conformandose como un objeto de
estudio y desplazando la funcion técnica al interior de otras investigaciones, el
CmapTools se ha diversificado en sus funciones, sin desplazar la ayuda
instrumental para “dibujar” el mapa conceptual se ha convertido en parte de
un proceso, de una metodologia para la construccion del mapa conceptual.
Una muestra de ello son las funciones que dicho programa tiene para la

elaboracién del mapa conceptual de manera colaborativa, a distancia y
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sincrénica, asi el CmapTools permite crear el propio objeto de estudio; el

mapa conceptual colaborativo a distancia.

La tecnologia en este caso no es igual al artefacto que aparece en la vida
cotidiana, no es equiparable a un televisor o computadora puesto que en el
CmapTools es una herramienta especifica y especializada, para constituir,
participar, organizar o posibilitar espacios, y que de manera intencional, o por
el efecto de practicas den la investigacion o educacion, dar lugar a nuevos

objetos de investigacion.

La perspectiva de investigacion y desarrollo que es construida por el
desarrollo del CmapTools, comparte objetos de investigacion con las teorias
educativas y psicologicas, asi como construye otros objetos y comparte

vinculos con otras disciplinas y teorias, como seria la inteligencia artificial.

Asi como se reconstruyen objetos en las practicas de investigacion de
manera tal que se comparte y diversifican las perspectivas para su estudio,
otras practicas quedan fuera de perspectiva, aunque advertidas sin un sitio para
su estudio cientifico. Es el caso de la funcion del mapa conceptual como
sistema de representacion del conocimiento desvinculado del contexto
psicologico, educativo y de las teorias clasicas de referencia, es decir como

sistema publico de representacion.

Al inicio de este apartado se analizd el ejemplo de los mapas conceptuales
que organizan la informacion e investigacion sobre la exploracion de Marte,
en este analisis se encontrd que dichos mapas conceptuales adquieren una
funcion de representacion del conocimiento fuera de intenciones educativas y
que su lectura no recurre a la interpretacion de la teoria novakiana o
ausubeliana. Esta pérdida y ganancia de funciones del mapa conceptual abren

posibilidades para su reconstruccion como objeto de estudio. Este objeto es
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producto de practicas mas o menos relacionadas a la actividad educativa o la
investigacion en educacion y psicologia, pero es posible reconstruirlo como
parte de las formas de representacion de las que se dispone culturalmente.
Para hacer esto es necesario reconstruir el concepto del mapa conceptual. Este
trabajo de investigacion busca dicha reconstruccion del objeto de estudio, no
para excluir los elementos educativos y psicoldgicos ni los tecnolégicos, sino
reintegrarlos y constituir un objeto mas complejo que reconozca otras
funciones y que puedan ser abordadas inaugurando nuevas relaciones con

otras teorias y disciplinas.

La exploracion de las nuevas funciones del mapa conceptual no solamente
se logra en el analisis de teorias y practicas, como hasta el momento se ha
venido haciendo en este capitulo, tambien es posible, y en ocasiones
necesario, explorar mediante el desarrollo de artefactos tecnoldgicos. EI mapa
conceptual de enfoque y el mediador hipertexto son parte de los procesos de
analisis de las funciones del mapa conceptual, este proceso llevo a la
propuesta de nuevas formas de representacion, que como se ha explicado, se
encuentran vinculadas al mapa conceptual pero al abrir nuevas perspectivas
disciplinarias y teorias de analisis, toman también distancia del mismo. La
manera de reestablecer la relacién entre estos objetos, mapa conceptual, mapa
conceptual de enfoque, mapa conceptual horixontal y mediador hipertexto, y
muchos otros que existen ya en el espacio cultural, es mediante el concepto de

representacion.

Considerados como sistemas de representacion en un contexto social y
cultural es posible averiguar mas acerca de sus atributos y funciones, ademas

de modificarlas como producto de un proceso analitico y reflexivo.
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En el capitulo anterior, se desarroll el concepto de representacion y se
advirtio la funcion mediadora de la representacion. Junto con el analisis
presentado en este capitulo es posible presentar en el siguiente, una
descripcion y un andlisis del mapa conceptual de enfoque y el mediador

hipertexto, integrando los conceptos hasta el momento desarrollados.
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CAPITULO 5
MAPA CONCEPTUAL DE ENFOQUE, MEDIADOR HIPERTEXTO
Y EL MAPA CONCEPTUAL HORIZONTAL

5. El disefio de tres hipotesis para la representacion: mapa
conceptual de enfoque, mediador hipertexto y mapa
conceptual horizontal

En este capitulo se presenta el medidor hipertexto, el mapa conceptual
horizontal y el mapa conceptual de enfoque como sistemas de
representaciones externas que permiten la construccion y representacion de
conocimiento. En el capitulo 4 se han expuesto las caracteristicas
fundamentales del mapa conceptual y permite ahora explicar las

caracteristicas de los sistemas de representacién mencionados.

La representacion escrita resulta ser, generalmente, la méas aceptada para la
representacion del conocimiento cientifico. No se pretende o propone el uso
de la representacién visual-conceptual para sustituir a otras formas de
representaciones como son la matematica, escrita, u algunas otras, que utilizan
simbolos especiales, tales como las representaciones cartograficas o quimicas,
sino mas bien, para comprender que estas formas de representacion son, en
ocasiones, necesarias para la representacion y construccion del conocimiento,
y que por tanto se distinguen de aquellas cuya funcién es ilustrativa o

simplificadora.

El uso fundamentalmente educativo y psicoldgico, y las relaciones de estos
campos con el uso del mapa conceptual como instrumento de evaluacion de

aprendizajes y procesos cognitivos, han propiciado que la practica de lectura 'y

264



del mapa conceptual se encuentre orientada precisamente a los fines de

evaluacion.

El cambio de las funciones del mapa conceptual tiene que ver con su uso en
otros campos disciplinarios y en contextos cada vez mas variados. La
identificacion de nuevas funciones, practicas de escritura y lectura de los
mapas conceptuales, no solo es un proceso de dar cuenta de lo que ocurre, sino
propiciarlo mediante la construccion de nuevos marcos conceptuales de
fundamento. El mapa conceptual de enfoque, mapa conceptual horizontal y el
mediador hipertexto, son parte del cambio en las précticas de lectura y
escritura de los mapas conceptuales y la reflexion sistematica acerca de ellos
permite a su vez el analisis mas complejo de los sistemas de representacion y

su transformacion.

5.1 Lla investigacion teorica, practica o experimental de las
representaciones

Las técnicas de representacion del mediador hipertexto, mapa conceptual de
enfoque y mapa conceptual horizontal, se originaron en un contexto educativo
y como parte de una problematizacion didactica. Puede distinguirse
analiticamente al menos dos objetos de estudio, por una parte, el material
educativo como tal, y por otra, la reconstrucciéon un objeto conceptual que se

ha llamado en esta tesis representacion visual-conceptual.

El proceso de desarrollo del material y la reflexion sobre el proceso y el
producto, conforman un bucle en el cual, el material educativo en concreto
(producto), se convierte de ser un ejemplo especifico, a un modelo para la

reflexion, comparacién y experimentacion, dando lugar a reformulaciones o
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modificaciones del producto del cual partieron las reflexiones generando asi

un proceso continuo de andlisis, transformacidn y nuevamente analisis.

La metodologia clasica de evaluacion de la tecnologia educativa, apoyada
en gran parte por metodologias experimentales de corte psicoldgico, suponen
un contexto de aplicacion y a un sujeto experimental al cual se expondra a los
estimulos del artefacto a evaluar. La tecnologia educativa es evaluada de
acuerdo al efecto sobre los aprendizajes o conductas de los sujetos, si esta no
es la esperada o deseada, se considera el redisefio del artefacto (Cabero
Almera, 1999, 2001; Depover et al., 1998; Garcia Aretio, 2001). Otro vehiculo
de evaluacion combina la metodologia cualitativa basada en el anélisis de la
experiencia de alumnos, profesores y administradores de tecnologia (aquellos
que dan soporte a las actividades mediadas por las tecnologias) y algunas otras
evaluaciones resultado de mediciones o indicadores. (Garcia Orza, Rodriguez
Santos, lza Mikeleiz y Torres Monreal, 2000; Gomez Merino, Rubio
Hernandez, Ruiz Reina y Pedraza Carmona, 2000; Martinez Morillo y Sendra
Portero, 2000; Matés y Aledo, 2000; Valero Aguayo, Jiménez Rodriguez y
Moral Toranzo, 2000).

El punto en comun de la diversidad de evaluaciones en el marco de la

tecnologia educativa y la educacion®?, se encuentra el la busqueda del “ajuste”

>3 Cabero (2001) distingue “cuatro grandes formas” de evaluacién, cada una de ellas
utilizando diversidad de técnicas, este autor distingue la evaluacion del medio en si,
evaluacion comparativa del medio, evaluacion economica y evaluacion did4ctico-
curricular, cada una de estas formas generales pueden ser abordadas desde distintas
perspectivas, Depover, Giardina y Marton (1998) distinguen tres preguntas centrales que
pueden aplicarse a cada una de las formas generales de Cabero; ¢Quién evaltua? (disefiador,
editor, aprendiz, etc.), (Qué se evalla? (dispositivos, unidades didacticas, desempefio de
aprendiz, desempefio de docente, etc.) y ¢Cuando se evalta? (antes del disefio, durante el
disefio, al término del disefio). Como puede observarse el la evaluacion resulta compleja y
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del artefacto para la produccién o control del “efecto” deseado, y aunque no
en todos los casos se suponga asi, el artefacto que se disefia 0 implementa se
modifica de acuerdo al efecto obtenido, esto implica que el “efecto obtenido”,
es construido previamente y comparativamente. La unica forma de reformular
el disefio y aplicacion es la budsqueda de un efecto deseado. Aunque resulta
amplia y compleja la problematica de evaluacion y disefio de artefactos
(materiales educativos), no es posible abordarlo en su justa dimension en este
trabajo, pero puede decirse, con los aspectos destacados de manera sintética,
que la evaluacion de los artefactos no conduce necesariamente a su
comprension, sino a la descripcion de la manera en que estos se insertan a

determinadas actividades y de acuerdo a ciertos objetivos.

El interés de esta tesis se aleja de la perspectiva clasica de evaluacion de la
tecnologia educativa, y plantea en si misma la apertura de un debate sobre el
proceso de construccion y validacion de los artefactos, puesto que, la
validacion experimental es una parte del disefio, pero existen ademas procesos
sociales y culturales que histéricamente han validado algunas otras
tecnologias que hoy no son interrogadas bajo el mismo criterio de validacion o
prueba tecnoldgica, un ejemplo al respecto son los libros, las laminas o el

mismo pizarrén.

Aungue existe una problematizacion y reflexion acerca de estos recursos o
medios (Colom Cafiellas, Sureda Negre y Salinas Ibafiez, 1988) y se generan

propuestas didacticas o de integracion curricular, el libro o el pizarrén no son

necesariamente fraccionada, los resultados parciales dificilmente pueden ser integrados de
un todo que permita entender integralmente el “efecto” del artefacto o dispositivo. Los
ejemplos anteriores solamente han sido para ilustrar la “cuadricula” de evaluacion que
suponen estas metodologias.
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redisefiados en si después de un proceso de evaluacion tecnolégico. Aunque
histéricamente existen cambios o modificaciones en su formato, proporciones
0 materiales, estos cambios obedecen mas a intereses comerciales o0 a
estrategias de mercadotecnia y no como producto de una investigacién en un

marco educativo.

Evidentemente existen propuestas sobre su uso como recurso para la
ensefianza y aprendizaje y, en el caso del libro, existen metodologias
especificas para la construccion del texto educativo, sin embargo, dificilmente
se plantean modificaciones a la estructura tecnoldgica, por ejemplo el cambio
a la tabla de contenidos en los textos impresos, su presencia histérica ha hecho
que tales caracteristicas sean consideradas Utiles o neutrales. Este vacio en el
proceder investigativo de la tecnologia educativa no justifica otras
aproximaciones, sin embargo dicho vacio, junto con la experiencia y practicas
educativas y de aprendizaje, pone en evidencia que el dominio de la lectura y
escritura, y en caso particular de los libros, ha sido util para la humanidad; la
prueba de su eficiencia se encuentra en el desarrollo mismo de las disciplinas

y la tecnologia.

Es posible entonces concebir que en la practica de lectura y escritura, y en
la practica la construccion y preservacion del conocimiento, los instrumentos
utilizados sean productos depurados de procesos que han comprobado la
eficacia de estos, aun cuando los instrumentos se encuentren en constante
transformacion, debate y tension con otros instrumentos de igual origen social

y cultural.

La perspectiva sociocultural ofrece un acercamiento distinto, la

modificacion no se encuentra necesariamente en el artefacto, sino que puede
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estar también en la actividad. La funcion del artefacto no se determina
unicamente en sus propiedades sino en relacion a la actividad y como esta se
ve mediada por el artefacto, requiriendo, influyendo y modificando la

conducta del sujeto.

Aungue pareciera que no existe diferencia importante entre la aproximacion
de la tecnologia educativa y la perspectiva sociocultural, el estudio de la
accion mediada (Wertsch, 1985, 1998) unidad de analisis originada
precisamente en la perspectiva sociocultural, permite no solo la modificacion
0 redisefio del artefacto, sino también la modificacion y redisefio de la

actividad.

La modificacion de la actividad depende de las caracteristicas funcionales
del artefacto y del sistema complejo en el cual se desarrolla dicha actividad, el
sistema es modificable y es reestructurado en el mismo momento que se
introduce un artefacto cultural, la consecuencia es un sistema multifuncional,
y no multicausal, como supondrian en lo general las metodologias de
investigacion en tecnologia educativa. Sea cual sea la aproximacion
evaluativa, ambas permiten la reflexion acerca del disefio, pero como se ha
mencionado, la tecnologia educativa podra orientar mas esta reflexion por la
busqueda de la “adaptacién” o de la “mejora”, lo que no permite indagar
acerca de los origenes de la representacion, ni tampoco sobre cémo se llega al
modelo o convencionalismo propuesto, aspecto que puede construirse desde la
perspectiva sociocultural y que ha servido en parte para el analisis de los

sistemas de representaciones que se han presentado en el capitulo 3.

Evidentemente el proceso de disefio de un artefacto, material educativo o

tecnologia educativa, se asienta en normas de disefio (Jonassen, Peck y
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Wilson, 1999; Kommers et al., 1998; Kommers et al., 1996), en metodologias
de produccion (Cabero, 2001; Depover et al., 1998), en modelos ergonémicos
(Moreno Mufioz, 2000), en otras teorias como las literarias (Landow, 1995,
1997; Voullamoz, 2000) o lenguajes audiovisuales y teoria de la
comunicacion (Moreno, 2002), teorias cognitivas y pedagogicas (Begofia,
1997; Garcia Aretio, 2001), manejo, procesamiento y visualizacion de la
informacién (Card et al., 1999), por mencionar los mas comunes. Cada uno de
estos enfoques sirve de marco conceptual para el disefio y lo fundamenta;
algunas de estas perspectivas, la mayoria olvida que el surgimiento de estos
artefactos también es parte de un proceso social y cultural, que si bien se
encuentra implicito en parte en las teorias, técnicas e instrumentos utilizados
en el disefio y construccion de hipertexto, deja de lado en ocasiones, el analisis
del sistema simbdlico y representacional utilizado, y reduce la posibilidad de
comprender de manera mas compleja las posibles funciones de las
representaciones y la manera en que estas pueden reordenar las actividades
mediadas por los artefactos. Para aclarar este punto es posible desarrollar un

ejemplo sobre las representaciones cientificas.

El libro es un artefacto cultural, considerado como parte de la tecnologia
educativa, es un recurso o medio para la instruccién (Colom Cafiellas et al.,
1988; Fainholc, 1999; Soletic, 2000). Sea el libro producto de un disefio de
material didactico, o bien sea éste integrado como parte de un programa
curricular, el libro aparece en el escenario educativo como una tecnologia
transparente (Burbules y Callister, 2001; Norman, 2000), es decir, no se
interroga si su presencia es necesaria 0 no, o si es benéfica o no, de igual
forma sucede con otras tecnologias como el pizarron, el mesa banco o silla,

entre otros. Aunque existe, desde el punto de vista didactico y tecnologico una
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preocupacion por la metodologia para la escritura del texto educativo o
material educativo (Ausubel, 2002; Bartolomeé Pifia, 1999; Cabero, 2001;
Garcia Aretio, 2001), también existe el uso de recursos o medios ya existentes
(Cabero, 2001; Colom Cariellas et al., 1988; Ferrés, 1993, 2000; Lebrun,
2002; Salinas Ibafiez, 1999), tal como el uso de textos ya publicados en forma

de libros, o0 en revistas y otros medios impresos.

En el nivel universitario, formacion inicial y de postgrado, resulta evidente
el uso de textos cientificos y filosoficos como medios importantes para la
instruccién, la indagacion, la investigacion y el propio aprendizaje de los
alumnos. En ocasiones estos textos pueden incluirse en antologias, o bien la
mayor parte de las veces, utilizarse de manera directa en su publicacion

original.

Aparte de los contenidos de los libros, es decir, el conocimiento del cual
son fuente (Soletic, 2000) o el cual representan (Olson, 1999; Simone, 2001),
dichos textos tienen ciertas propiedades formales (Locke, 1997, 1998) y
estructurales (Bolter, 2001; Simone, 2001) su funcién en el &mbito educativo
los constituyen como objetos de aprendizaje durante el proceso de formacion
de profesionales e investigadores. La mayor parte de las veces, dichos textos
son producto de procesos de validacion de comunidades cientificas (Gibbons
et al., 1994) y de politicas editoriales (Chartier, 2002), lo que garantiza una
cierta cualidad del texto que lo hace estable y confiable (Landow, 1995;
Simone, 2001).

La mayoria de los textos que son utilizados en la educacion superior no
tienen su origen en una metodologia de produccién de material educativo, sus

aspectos formales no responden a una teoria de disefio, pedagogica o de
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aprendizaje y sin embargo cumplen la funcion instructiva y educativa de
acuerdo al arreglo o integracién en el curriculum y a la intervencion y
mediacién del docente. Aunque la experiencia del docente o el propio disefio
curricular podré prever ciertas funciones para ciertos textos en determinados
momentos 0 contextos, un mismo texto podra ser utilizado con fines
informativos, formativos o como objeto de estudio en si mismo. Este proceso
es llamado por Yurén Camarena (2000) recontextualizacion, el cual “consiste
en sacar un texto de su contexto original para colocarlo en otro” (p. 38). La
autora ofrece un analisis de los procesos de descontextualizacion de los textos

cientificos al interior de los procesos didacticos:

“El proceso de produccion textual conlleva distintas
recontextualizaciones. Por ejemplo, un texto cientifico (una
teoria elaborada en un contexto académico) es
recontextualizado en el momento que la intencion cientifica
pasa a ser intencion didactica. Esta recontextualizacion no se
da de manera mecénica, sino que requiere de un nuevo trabajo
de elaboracion textual, de la que resulta un texto™ didactizado.
Luego entonces, el texto cientifico se convierte en el pre-texto
del texto didactizado, y este ultimo, a su vez, vuelve a ser
considerado como pre-texto por el alumno, quien recontextia y
construye un nuevo texto, expresion de su proyecto y de su
nivel de realizacion” (Yurén Camarena, 2000, p. 38-39).

La funcion del texto como material educativo, reemplaza el criterio de

validacion de la tecnologia educativa por la validacion del proceso de

> Para Yurén Camarena (2000). “Un discurso se considera texto cuando, ademas de ser
estructural y semanticamente completo, es aceptable, es decir, cumple las condiciones
necesarias de validez del hablante” (p. 38). Entre otros aspectos esto significa que un acto
de habla puede tener las caracteristicas de un texto, por tanto el texto didactizado, al que se
refiere en la cita, no es necesariamente un texto escrito, sino el discurso construido con la
intencion didactica alrededor o como parte de la descontextualizacién de un texto.
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produccion del conocimiento cientifico, de esta forma, un texto, es educativo
por sus caracteristicas propias que lo hacen valioso para una comunidad
cientifica y de ensefianza y no por las caracteristicas formales que supondria la
tecnologia educativa debe tener un material educativo. Esto que resulta
“evidente” es olvidado en las metodologias de desarrollo y produccion de

material educativo dentro del paradigma de la tecnologia educativa.

Como se ha observado, la tecnologia educativa, obligaria a evaluar el
material, es decir, el texto, de esta forma, un texto cualquiera podria ser
susceptible a un estudio para determinar los efectos que produce en el
aprendizaje. El hecho de que resulte innecesario o extrafio hacer esto, y
probablemente nunca se haya evaluado las cualidades educativas o
instructivas, por ejemplo, de un texto de Marx, Vygotski o Foucault, no

impide su uso bajo una funcién instructiva y formativa™.

El texto escrito y los formatos en los cuales se fija o preserva, como el
impreso, con estructuras del tipo libro y revista, es resultado de un proceso
social y cultural que ha establecido una serie de convenciones cuya presencia

es transparente, de tal forma que, sobre todo en educacion superior, las

> Incluso en textos cuyo origen se encuentra directamente relacionado a la ensefianza no
existe, en el mundo de la interpretacion académica, una evaluacion didactica o educativa de
ellos, lo importante no es hacer la evaluacion de ellos, sino precisamente destacar que esta
accion se hace innecesaria, por ejemplo el texto de Gilles Ferry (1997) Pedagogia de la
formacion, es el resultado de una serie de seminarios universitarios, integra dialogos de los
participantes y la transcripciones de parte de lo dicho en los seminarios ademas de otros
documentos expresamente preparados para el desarrollo de los encuentros. Este texto tienen
un origen en un proceso de educativo, los documentos que se presentan fueron
originalmente concebidos como recursos, cuya intencion funcion era necesariamente
educativa, nuevamente se hace evidente que la intervencién educativa y el uso de
materiales educativos resulta validada por otros medios distintos al del sometimiento del
material presentado y los impactos en el aprendizaje de los participantes.

273



funciones del indice, titulos, subtitulos, tabla de contenidos, paginacion,
tipografia, sello editorial, traduccién, tipo de papel, encuadernaciéon y otros
méas elementos, no requieren de ser “aclarados”, ni “probados”, ya que se
considera que son un resultado cultural cuyas propiedades se consideran
“logicas” y “adecuadas”. Esto permite comprender que la validacion de un
artefacto cultural, el reconocimiento de sus funciones y utilidad en procesos
epistémicos o instructivos, su eficacia para la preservacion y presentacion, y
para la representacion del conocimiento, no se ha determinado por un sistema
de validacion experimental como supone la tecnologia educativa, sino por un

proceso historico y cultural, en el interior de comunidades cientificas.

Las innovaciones o experimentaciones literarias son otro ejemplo de como
estas nuevas formas representacionales se enfrentan o participan en un proceso
de validacion en circulos especializados. La novela hipertextual electronica,
un clasico ejemplo Joyce (1987), logra su espacio en procesos de validacion
cultural en la cual los lectores adquieren la novela, y la critica y teoria literaria
se interesa por ella (Aarseth, 1997; Landow, 1995; Rosello, 1997; Voullamoz,
2000) e incluso por la pedagogia (Murray, 1997). Lo mismo puede decirse de
la novela hipertextual impresa, como en Cortazar (1985) o Pavic (2000), o la
novela “multimedia” aquella que incluye musica o dibujos (Siniestro Total,
2000, 2000), o por ejemplo la més reciente novela de Eco (2005), que incluye
como parte de la estructura narrativa ilustraciones y dibujos. Todos estos
ejemplos son parte del proceso de construccion literaria y cuya reflexion ha
servido también a la construccion de teorias literarias, narrativas e
hipertextuales que inciden en la creacion de nuevas narrativas sean estas

educativas o de otra indole (Moreno, 2002).
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De esta forma, la narrativa hipertextual, multimedia o hipermedial, es el
resultado de un proceso de construccién social y culturalmente normado, y
dan lugar a instrumentos narrativos (representacionales) que son utilizados
para la construccion de narrativas educativas o cientificas. El enfoque en este
trabajo ha sido considerar el mapa conceptual de enfoque y el mediador
hipertexto como formas de representaciones al interior, o0 como parte de
estructuras narrativas hipertextuales, su validacion se ha encontrado en la
construccion de un aparato conceptual que permita explicar su origen,

caracteristicas y la formacion de una técnica.

Considerado lo anterior, en este trabajo no se han presentado materiales
educativos o0 instruccionales, sino alternativas para la representacion vy
construccion del conocimiento, y que aunque cumplan funciones en la
educacion, su origen y estructura no parten del paradigma de la tecnologia
educativa, ni su validacion requiere necesariamente dicho paradigma, lo que
abre la polémica de si es posible la construccion de objetos propios de la
tecnologia educativa fuera de su marco metodoldgico de disefio, produccion,
evaluacién, disefio. Problematica que no sera resuelta en este espacio, pero

que se han apuntado algunos elementos para un futuro debate.

ElI mapa conceptual de enfoque, el mediador hipertexto y el mapa
conceptual horizontal, son productos de un proceso que se desarrolla en dos
sentidos. Por una parte surgen en el contexto de la ensefianza a distancia y por
tanto se integran como parte de los contenidos y materiales. El otro proceso
tiene que ver con el problema de la representacion, de como esta debe ser

construida. En ambos casos el problema o su respuesta se encuentran en la
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construccién de un determinado discurso, con limites y posibilidades>®
representacionales que seran explicados en el desarrollo de cada uno de los

ejemplos presentados en este capitulo.

El mapa conceptual de enfoque, el mediador hipertexto y el mapa
conceptual de enfoque son en cierto sentido, las respuestas a las demandas
planteadas en un determinado escenario educativo, pero su construccion
involucra aspectos mas alla del ordenamiento didactico de los contenidos, ya
que implicaron el desarrollo de técnicas representacionales especificas. El
proceso de desarrollo implicé la problematizacién de la representacion y
planted interrogantes que solo podian ser resueltas en el propio proceso de
disefio, y en ocasiones, el proceso de disefio planteaba hipotesis sobre la
representacion visual-conceptual, cuya respuesta o comprobacién sélo era
posible en el desarrollo mismo de la representacion, es decir, la hipotesis
consistia en imaginar o concebir un cierto tipo de representacion visual-
conceptual que permitiera el cumplimiento de ciertas actividades u objetivos,
o la construccién de un cierto tipo de discurso que permitiera precisamente el

desarrollo de ciertas actividades.

Esta discusion se ha presentado en este momento del trabajo y no en la

presentacién de la metodologia porque requeria de un cierto desarrollo de las

% Ciertos factores externos regulan ciertas caracteristicas del texto, asi por ejemplo la
longitud de este, media en cuartillas, puede ser un limite establecido por un editor o por las
normas de participacion en un congreso, de igual forma el idioma puede ser determinado
nuevamente por una exigencia de participacion en un congreso. El uso de colores, por
ejemplo en graficos, puede ser limitado por la tecnologia de impresion o los costos de
incluir colores, incluso algunos textos pueden ser orientados por consideraciones politicas,
entre muchas otros factores que se relacionan en tension con la intencién del autor y la
I6gica (metodologia y filosofia) disciplinaria.

276



ideas planteadas en capitulos anteriores y que permiten comprender que el
problema que se desarrolla ha propiciado preguntas en referencia a los
sistemas de representacion y otras funciones y no tanto el aspecto educativo o
didactico de estos. En el caso del mapa conceptual horizontal, la pregunta y el
problema era ¢como reducir la distribucion espacial del mapa conceptual para
que este, aun cuando contenga gran cantidad de conceptos, pueda ser
presentado en las proporciones y tamafio de una pantalla de computadora?,
¢como hacer esto sin perder las caracteristicas esenciales del mapa conceptual

(jerarquia, estructura proporcional)?

En el caso del mediador hipertexto surgian preguntas e hipdtesis como: ¢Es
posible utilizar un discurso lineal (texto escrito) al interior de un discurso
hipertextual? ¢Es posible, y si asi es, como, representar la interpretacion del
docente para que esta sea Util como mediacion al lector del hipertexto para el
aprendizaje de ciertos conceptos fundamentales, contenidos en la obra de

referencia, y que son parte de los propositos curriculares del programa?

Para el mapa conceptual de enfoque, se planteaban ciertas preguntas; ¢Es
posible que la estructura del mapa conceptual sea distinta al de la jerarquia
que exige el dominio de conocimiento? ¢Como utilizar el mapa conceptual

para ayudar a la lectura estructurada del hipertexto?

Los disefios obtenidos son en si la respuesta a las preguntas y a hipotesis
acerca de la estructura y forma del discurso y a la representacion del
conocimiento. Una vez formuladas las técnicas, se abre nuevamente la
reconstruccion de las hipdtesis, mismas que podran sugerir, bajo distintas
perspectivas tedricas y disciplinarias, su comprobacién. Un camino para ello

seria el modelo experimental y de prueba de la tecnologia educativa. En este
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trabajo, las técnicas que se presentan son resultado de un proceso en el cual
los disefios desarrollados funcionaron como modelos teoricos, en palabras de
Ricoeur, como “objeto imaginario mas accesible a la descripcion, como un
dominio mas complejo de la realidad cuyas propiedades corresponden a las
propiedades del objeto” (Ricoeur, 2001, p. 80) permitiendo la reflexion y
teorizacion, y en ese sentido, su desarrollo de la técnica ha sido la

comprobacion de las hipétesis ejemplificadas en las preguntas ya presentadas.

En un contexto mas amplio, el mapa conceptual de enfoque, el mediador
hipertexto y el mapa conceptual horizontal, nacen como parte de las préacticas
de escritura y lectura del mapa conceptual y son a la vez, propuestas
innovadoras en lo que respecta al contexto tedrico y conceptual que se utiliza
para su explicacion, se hace necesario reconocer que, el origen de estas
transformaciones que toman forma en los artefactos ya nombrados, se
encuentra en el propio uso del mapa conceptual. Si bien parte de esto se ha
explorado en el capitulo anterior, en este se abordara el anélisis del mapa
conceptual integrando nuevos conceptos, permitiendo comprender el
desprendimiento y transformacion de las nuevas formas representacionales
implicadas en el mapa conceptual de enfoque, mediador hipertexto y el mapa

conceptual horizontal.

5.2. El mapa conceptual, un texto a interpretar
5.2.1. El mapa conceptual como representacion

Como se ha visto en los capitulos anteriores, productos culturales y
simbdlicos como las tablas de informacion, graficos, diagramas, mapas

geogréaficos, y otros tipos de esquemas e imagenes, son considerados como
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representaciones externas (Marti, 2003; Olson, 1999; Pozo, 2001, 2003), el
término de representacion, se ha visto también, puede referirse a sistemas
representacion cientifica, por ejemplo: las matematicas, las materiales

(maquetas, simuladores), las visuales y las linguisticas (Ibarra, 2003).

Novak y Gowin (1988) hacen referencia a otras formas representacionales
que, al igual que los mapas conceptuales, poseen la caracteristica de
representar significados, estas representaciones son: los diagramas de flujo,
diagramas de ciclos y arboles de predicados. La funcion que los autores
atribuyen a los mapas conceptuales es la de servir como herramientas para la

representacion (Novak, 1998).

El término de representacion es utilizado por Novak y Gowin (1988) para

describir o definir a los mapas conceptuales:

“Los mapas conceptuales tienen por objeto representar
relaciones significativas entre conceptos en forma de
proposiciones” (p. 33).

Y en otros momentos, esta vez de Novak (1998):

“Los mapas conceptuales desempefiaran una funcion clave
como herramienta para representar los conocimientos del
aprendiz y la estructura del conocimiento en cualquier terreno”

(p. 53).

“Los mapas conceptuales son herramientas de
representacion de los marcos proposicionales y de significado
0 gue Sse poseen para un concepto o grupo de conceptos” (p.
63).

Otros autores utilizan de forma similar el término de representacion, entre

ellos se puede mencionar a: Vitale y Romance (2000), Fisher (2000) y Cafias y

otros (Canas et al., 2003), quienes consideran los mapas conceptuales como
279



una herramienta para la representacion del conocimiento que permite

producir representaciones graficas del conocimiento (Wandersee, 2001).

Como se ha visto en el capitulo 4 de este trabajo, los mapas conceptuales
son una técnica de representacidbn con ciertos usos, aplicaciones e
interpretaciones previstos y fundamentados en la perspectiva constructivista y
la teoria del aprendizaje de Ausubel (2002; Novak, 1998; Novak y Gowin,
1988). Otras herramientas de representacion tienen origen en disciplinas,
teorias o problemas distintos, por ejemplo las herramientas de “pensamiento
visual y estadistico” (Tufte, 1997), o las distintas técnicas de representacion
del conocimiento que desde una postura teorica psicoldgica especifica como la

de Jonassen, Beissner y Yacci (1993).

El origen teorico y disciplinario, asi como los usos mas extendidos del
mapa conceptual, permiten entenderlo al menos de tres formas: como la
representacion del proceso de la actividad cognitiva, como diagrama que
representa informacion o conocimiento, y como representacion de estructuras
de cognitivas con respecto a un tema o dominio. La “fijacion” (medio estable
de presentacion de la imagen) de cualquiera de estas representaciones en
cualquiera de los soportes 0 medios materiales disponibles, implica el uso
explicito de la técnica de elaboracién la cual implicitamente utiliza simbolos
con significados convencionales (lineas que representan conexién, ovalos o
circulos que resaltan conceptos, distribucion espacial que representa jerarquia,
etcétera) (Pozo, 2003).

Las formas y caracteristicas de las representaciones externas, dependen en
parte de la técnica y tecnologia del sistema representacional. Las técnicas de

representacion sirven para guiar la creacion de representaciones, dejando de
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lado, en ocasiones, la necesidad del conocer del trasfondo tedrico y filosofico
de la técnica de representacion para quién elabora una determinada
representacion. Ejemplo de ello es la préactica de la escritura, en esta, quién
escribe no es plenamente consciente de la gramatica y la sintaxis, y que sin
embargo, el analisis linglistico encuentra implicitas en cualquier acto de

escritura.

Los mapas conceptuales también pueden ser elaborados sin conocer las
teorias en las que se fundamenta ya que la técnica integra implicitamente
ciertos elementos de la teoria. Algunas préacticas apoyadas en los mapas
conceptuales exigirdn mayor conocimiento sobre los fundamentos tedricos,
mientras que otras podran darse sin ellas. Esto puede distinguirse en la
practica de escritura, mientras que para algunos existe una necesidad de
conocimiento técnico y tedrico de la escritura para la construccion de nuevos
conocimientos y por tanto nuevos textos, para otros, la normas o convenciones
ponen énfasis en otros aspectos formales, tales como la estructura del
documento o la forma de presentar cierto tipo de informacion o contenidos, asi
el conocimiento implicito o explicito para la escritura de un texto sera distinto

al conocimiento necesario para leerlo o interpretarlo.

El problema de la lectura e interpretacion del mapa conceptual puede
implicar temas relacionados a la evaluacion del conocimiento o el aprendizaje,
aspectos que se dejaran de lado para abordar al mapa conceptual como texto.
El concepto texto cambia no sélo la lectura, que se orienta a la comprension y
no a la evaluacién, cambia también la intencion del autor, pues éste elabora el
mapa conceptual para comunicar una idea o construir conocimiento y no para
ser evaluado o para aprender, esto implica reconocer la practica de escritura

del mapa conceptual fuera del contexto puramente psicologico y educativo y
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como parte de los sistemas simbdlicos disponibles socialmente para la

representacion y construccion de conocimientos.

El mapa conceptual considerado como texto es producto de una actividad
intencionada del autor, el cual, con el uso de técnicas de representacion,
conocimiento y medios de preservacion, elabora el mapa conceptual para que
sea publicado y sometido a la interpretacion de los lectores. Para poder
desarrollar esta idea es necesario separar analiticamente la representacion
interna (mental) y la representacion externa, tal como se ha hecho ya en el
capitulo 3. Esta diferenciacion permite la explicacion del mapa conceptual y
sus propiedades representacionales, delimitandola de la explicacion
psicologica y cognitiva. La separacion analitica permite ademas la
introduccion de conceptos como: autor, texto e interpretacion que ayuda a
entender las funciones del mapa conceptual, del mapa conceptual de enfoque y
el mediador hipertexto, asi como otros sistemas de representacion visual-
conceptual, como parte de otros textos o discursos mas amplios asi como

textos en si mismos.

5.2.2. El mapa conceptual como texto

El conocimiento, segun Olson (1999), “puede comunicarse de diversas
maneras: mediante habla, la escritura, graficos, diagramas, cintas de audio,
videos” (p. 32), cada una de estas formas inciden en mayor o menor manera en

las representaciones legitimas de conocimiento cientifico.

Es factible considerar otro tipo representaciones como las visuales, que

resultarian también vélidas para la construccion y comunicacion del
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conocimiento (Chaplin, 1994; Emmison y Smith, 2000; Kress et al., 2000;
Tufte, 1997).

Otros factores de tipo histdrico y tecnoldgico sirven también para explicar
la dominancia del texto escrito, Landow (1995) menciona por ejemplo que, el
“prejuicio contra la inclusion de informacion visual proviene de la tecnologia
de la imprenta” (p. 72) ya que en sus inicios no existia la posibilidad de

integrar imagenes a los textos escritos e impresos.

Considerar el mapa conceptual como texto implica, entre otras cosas,
demostrar que el texto puede estar constituido por algo mas que signos
alfabéticos y maés aun, la posibilidad de que estén contenidos en otros objetos
distintos a los libros. Para Simone (2001) “el libro es el hospedaje fisico de un
objeto completamente distinto de él mismo; contiene un texto, es decir, un
cuerpo discursivo organizado segun leyes propias” (p. 115). Esta distincion
permite a Simone concentrarse en el estudio del texto y sus transformaciones
de acuerdo a las practicas de lectura. La distincion entre libro y texto no
significa que sean ajenos, al respecto Chartier (2002) hace ver que “los autores
no escriben libros: escriben textos que luego se convierten en objetos
impresos” (p. 55) pero es la presentacion del texto (tipografia, formato de
impresién y la forma en que el objeto es producido y apropiado en los
espacios sociales y culturales) la que abre en un momento histérico dado,

nuevos modos de interpretacion.

La escritura permite fijar oraciones cuya secuencia y semantica dan
coherencia al texto (Van Dijk, 1989). ElI mapa conceptual utiliza tanto la
tecnologia alfabética como simbolos de convencidn social y cultural para fijar

oraciones. Las secuencias de las oraciones, a diferencia del texto escrito, no
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conforman péarrafos o estructuras lineales, sino méas bien presentan una
coleccion de “rutas de lectura” posibles, que al momento de realizarse la
lectura se da origen a la secuencia de oraciones, segun se ha demostrado en el
capitulo anterior. Las oraciones pueden ser analizadas semanticamente vy
convertirse en objetos llamados proposiciones (Van Dijk, 1989), lo que
permite establecer valores de verdad con respecto a lo que expresan. Esta
descripcion permite mostrar, aungue sea a un nivel basico y muy general, que
el mapa conceptual puede ser interpretado y estudiado como un texto. Como
se vera mas adelante, el texto puede estar constituido por otros elementos y
simbolos distintos al alfabético, un analisis linguistico del mapa conceptual

dejaria de lado aspectos graficos que son importantes para su interpretacion.

Chartier (2002), Simone (2001) y Landow (1995) hacen ver, cada uno en
perspectivas distintas, que los textos pueden tener una caracteristica diferente
a la escrita, conservando algunas o todas las caracteristicas y rasgos de los
textos escritos, asi Simone, establece los paralelismos entre el texto visual y el
texto escrito a partir del andlisis de la estructura, y destaca elementos
caracteristicos y comunes de todos los textos, como son: orden, continuidad y
discontinuidad tematica, ademas de reconocer otros elementos que se

relacionan en cuanto la forma narrativa de los textos.

Chartier remite al menos a dos reflexiones importantes. Una de ellas,
coincidiendo con Simone, es que el texto puede no ser escrito, ya que, como
demuestra la interpretacion histdrica, esta puede constituir en textos (Chartier,
2002) o enunciados (Foucault, 2003) a objetos de diversa indole, por ejemplo
representaciones externas tales como tablas y gréaficos, asi como documentos

administrativos, o pinturas. Para que estos materiales-documentos sean
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tratados como texto, el historiador debe trazar un contexto de interrelaciones

entre los objetos y las condiciones historicas de su produccion.

La segunda reflexién tiene que ver con la interpretacion del lector, la
accion que ejerce el lector sobre el texto, permite comprender que la
“estabilidad del texto”, nocidén que se origina socialmente por los procesos
para fijar y compartir publicamente un texto no es una propiedad material sino
una posicion de lector con respecto al texto que lee e interpreta. Para Chartier
(2002) el:

“texto es “‘producido’ por la imaginacion y la interpretacion
del lector que, a partir de sus capacidades, expectativas y de las
practicas propias de la comunidad a la que él pertenece,
construye un sentido particular” (p. VI).

Sin embargo, en otro momento advierte que esto ocurre sin olvidar que las
formas materiales que contiene el texto contribuyen a “moldear las
anticipaciones del lector”, estas serian, en la perspectiva de Bajtin (1995),
resultado implicito en todo acto de enunciado (escritura) que anticipa la

emision de otros enunciados de un posible lector ideal (Eco, 1992).

La lectura juega un papel fundamental en la definicion del texto por lo que
sus caracteristicas propias no devienen solamente de su estructura, también se
encuentran asociadas a las practicas de lectura, en lo cual coinciden Olson
(1999), Chartier (2002), Simone (2001) y Ricoeur (2001, 2002). Esta
coincidencia se da en autores gque incluso sostienen posturas contrarias, en lo
que respecta a la interpretacion, pero que reconocen la lectura como la
contraparte o complemento del texto, tal seria el caso de Eco (1992), Van Dijk
(1989), Barthes (2001) y Rorty (Rorty, 1992). Como se observa, no es posible
avanzar mas hacia la definicion del texto mientras no se aborde sus
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contrapartes o complementos: la lectura y los procesos de interpretacion a
cargo del lector. De esto se hablara méas adelante, por el momento es necesario

regresar a la problematica de la representacion.

5.2.3. El mapa conceptual como texto, y el texto como
representacion

Para que un mapa conceptual se transforme en texto requiere que el autor lo
utilice explicitamente como medio representacional. Sera €l quien decida
“cerrarlo” y “fijarlo” para ser expuesto publicamente, hecho esto, se cumpliria
una de las caracteristicas generales que hacen a un texto (Simone, 2001). Para
Olson (1999) la transformacion del texto a representacion exige mas que la
codificacion de la informacion mediante la tecnologia alfabética, la
representacion debe servir como medio conceptual para conocer el mundo. La
conformacion del texto requiere entonces, de la intencién del autor, de una
estructura que preserve un sentido (coherencia interna del texto) y una practica

de lectura.

Chartier (2002) y Olson (1999), cada uno por sus propios metodos,
demuestran que los cambios en el texto y en la escritura se encuentran
vinculados a la practica de la lectura. Si bien, como menciona Simone (2001),
la interpretacion (que es en parte una forma o condicion de la lectura) no
puede modificar la estructura y contenido del texto, si puede darle nuevos
sentidos (Chartier, 2002), esto ultimo puede o no ser coincidente con el

sentido pretendido por el autor (Landow, 1995).

El conocimiento y la ciencia pueden ser comprendidos como un proceso de
construccion de representaciones construidas de otras representaciones

(Ibarra, 2003; Pozo, 2001, 2003). La comunicacion del conocimiento es
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realizada por medio de distintos medios representacionales (Olson, 1999). El
mapa conceptual como un sistema de representacion que puede ser utilizado
para comunicar y representar conocimiento y su estructura proposicional,
junto con el uso de simbolos culturales, permiten darle una estructura que lo
dotan de sentido y lo configuran como texto. La lectura del mapa conceptual
debe comprenderse, en este sentido, no sélo como un acto psicologico de
comprension del texto (que lo es), sino como una practica de lectura que tiene
lugar en un espacio y tiempo (Chartier, 2002) caracterizado, entre otras cosas,
por la recuperacion y construccion de textos visuales, audiovisuales,
hipertextuales e hipermediales (Moreno, 2002; Simone, 2001). La forma en
que se lee (interpreta) el mapa conceptual puede cambiar, tal como sucede con
las formas de lectura e interpretacion del texto escrito (Chartier, 2002;
Clemente Linuesa, 2004; Olson, 1999; Vitta, 2003), la escritura de los propios
mapas conceptuales dando lugar a nuevas representaciones, estructuras y

funciones y relaciones con otros textos.

5.2.4. El autor del mapa conceptual

Un mapa conceptual que se hace para ser presentado a otra persona debera
tener mayor consistencia en los convencionalismos de la técnica, la limpieza y
el aspecto gréafico, esto le proporcionara “legibilidad” y “presentabilidad” a la
obra del autor. Para la persona que elabora el mapa conceptual para su propio
uso o consulta, éste sera en algunos casos, una version en proceso, y en otros,
una version “terminada”, pero mantendra un caracter privado. Un mapa
conceptual personal o privado no se elabora con la intencion de ser presentado
a otros y podria obviar o simplificar informacién y algunos otros elementos

formales que resultan innecesarios para el propio autor, de manera similar
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sucede con las notas y apuntes que resultan coherentes y significativos para la
persona que los realiza, y complicados o enigmaéticos para un lector invitado
(John-Steiner, 1997). Obviamente existiran personas que elaboren mapas
conceptuales de caracter personal o privado, y que estos cumplan con todos

los elementos para ser plenamente comprensible para otros.

Considerando lo anterior, asumir el papel de autor en la elaboracion de un
mapa conceptual que sera leido por otro, implica un cambio en la estructura
del mapa conceptual privado (en caso de haberse realizado algun tipo de
notacion o apunte en ese formato). El autor requiere de imaginar un lector
(Aguilar Tamayo, 2002; Eco, 1992) al cual proporcionarle conceptos
significativos y coherencia del texto (Eco, 1992; Van Dijk, 1989). Un mapa
conceptual considerado asi, deja de ser tarea, o un producto de cierta
actividad, o evidencia de comprension, o una manera de evaluar y ser

evaluado, para convertirse en texto.

Los mapas conceptuales son parte de los contenidos en algunas
publicaciones de manera similar como lo son las tablas, graficos, diagramas y
otros tipos de esquemas e imagenes son ahora parte del cuerpo del texto. Un
caso interesante sobre el papel que comienza a tomar el mapa conceptual
como parte del texto se encuentra en el libro de Novak (1998). En este libro se
presentan veinticinco mapas conceptuales que exponen y abordan
directamente los temas tratados en el texto, los demas mapas conceptuales
incluidos tienen un caréacter de ejemplo. Lo anterior resulta mas notable
cuando se compara con el texto publicado afios antes por Novak y Gowin
(1988) en el cual solo fueron incluidos dos mapas conceptuales directamente
relacionados a los temas tratados, los demas mapas conceptuales de esta

ultima publicacion cumplen también la funcion de ejemplos. Mas alla de la
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especulacion del porqué al autor us6 de manera mas amplia los mapas
conceptuales como texto, lo relevante, es precisamente el papel otorgado al
mapa conceptual. Este uso del mapa conceptual como texto es diferente a
aquellos usos en los cuales son integrados como organizadores previos, guias
de lectura, sintesis o ejemplos. Todas estas modalidades tienen un caracter
auxiliar al texto, son incluidas de manera externa y no pertenecen al

“verdadero” texto o a los “contenidos originales”.

5.2.5. El lector del mapa conceptual

Leer un mapa conceptual como lector y no como profesor o investigador
cognitivo, cambia la experiencia de la misma lectura. En una lectura “normal”,
aquella que se hace para comprender lo que dice el texto, el lector esta
dispuesto a interpretar para conocer el sentido del texto, esto permite obviar
ciertas cosas que no son significativas en el sentido global del texto, por
ejemplo, al encontrar un error de ortografia, se asume que es un error
tipogréfico 6 si en algun pérrafo la explicacion se hace densa o confusa, se
intenta dar sentido antes que tachar el parrafo por incomprensible (aunque

podria hacerse).

Un ejemplo curioso al respecto de la lectura del mapa conceptual como
lector, puede elaborarse a partir de un error de publicacion en un mapa
conceptual de Novak (1998, ver figura 5.1). En esta edicion del libro, se
observa la falta de una linea o liga, por este motivo uno de los conceptos
queda “volando” ya que no esta conectado con ningun otro concepto o palabra
enlace. Esta “falta de ortografia” no hace imposible al lector reconstruir el
sentido del mapa conceptual y es el lector quien traza mentalmente la linea

faltante. Si se tratara de una lectura para evaluar el mapa conceptual, el error
289



de edicion, ortografico o tipografico dejaria de ser considerado asi para
convertirse en un error de elaboracion, o en una falsa creencia e incluso podria
considerarse un descuido del autor en el dibujo del mapa. Leer el mapa
conceptual como “lector” permite plantear otras interpretaciones o preguntas
importantes, permite descubrir el sentido del mapa conceptual y
“completarlo”. Incluso podria el lector no estar de acuerdo con el texto 0
tachar un pasaje de incoherente, pero dificilmente el mapa conceptual serviria
para demostrar una “falsa creencia” (Novak, 2002) en Novak, es decir, deja de
ser una evidencia de la estructura cognitiva de un sujeto, para ser una
representacion publica a interpretarse. La consideracion del mapa conceptual
como representacion-texto sujeto a interpretaciéon, impone y restringe las
estrategias analiticas, y algunas de estas formas de leer tendran que ser
distintas a las utilizadas en la psicologia y en la evaluacion de los

aprendizajes.
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Figura 5.1. Un mapa conceptual incompleto
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Figura 5.1. Mapa conceptual de Novak (1998: p. 22), con la flecha en color rojo se indica el
concepto que no tiene ninguna linea o conectivo que lo relacione con los otros conceptos.
El mapa conceptual presenta un resumen de los aspectos a tratar en el libro de Novak. En
una lectura psicoldgica y de evaluacion cognitiva podria interpretarse como si el creador
del mapa conceptual no supo que hacer con el concepto, que no encontrd la manera de
vincular un determinado concepto con los demas. En una lectura mas amplia, y
considerando que el mapa conceptual se presenta como parte de un texto y que este es
producto de un proceso tecnoldgico y técnico, es posible suponer, como lector, que se trata
de un error de la edicion, por lo que en el proceso de interpretacion es posible trazar la linea
faltante al mapa conceptual, de la misma forma que se hace con errores tipograficos en los
distintos textos impresos. Adicionalmente puede aclararse que lo que se presenta no es
propiamente un mapa conceptual sino una adaptacién de este, ya que los contenidos de los
recuadros, pueden interpretarse como conceptos pero no lo son en sentido estricto.
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5.2.6. El sentido del mapa conceptual y la accion del lector

Una manera en que el mapa conceptual se convierte en texto es la intencién
explicita del autor de “fijarlo” y hacerlo publico. Para ello hara uso de las
convenciones técnicas y de los medios de soporte fisico. Hecho esto, el mapa
conceptual se constituye en texto disponible a una comunidad para su
interpretacion. Otra forma de transformar el mapa conceptual en texto es
mediante la accién del lector, este puede valerse de instrumentos
metodologicos para establecer relaciones entre representaciones y textos para
constituir el mapa conceptual como texto a interpretar. Ambas posibilidades
de convertir el mapa conceptual en texto no son excluyentes la una de la otra,
y cualquiera de ellas, produce un rasgo caracteristico de todos los textos: la
independencia del texto de su creador. Una vez constituido el texto el autor
pierde el control de las interpretaciones que puedan hacer otros sobre el texto
(Chartier, 2002; Eco, 1992; Olson, 1999; Ricoeur, 2001; Van Dijk, 1989).

El descubrimiento del sentido de un texto es un tema a discusion. La
comprension literal del texto no es resultado de una actitud “légica” frente al
texto, sino un proceso historico de préactica de lectura (Olson, 1999). Eco
(1992) reconocer que un texto puede tener varios sentidos y coincide con
Ricoeur (2001) cuando este advierte que aunque sean varias las posibilidades

en la interpretacidn esta estara limitada al campo que del propio texto.

La interpretacion puede ser orientada por la estructura del texto (Simone,
2001) que imprime un sentido. Pero como se ha mencionado, el lector puede
establecer relaciones entre textos, es decir, construir un contexto del cual el
autor es, 0 no, conciente y del cual el texto es, o no, explicito. De esta forma,

aunque no sea alterado el texto como tal, la interpretacion redescribe la
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intertextualidad y la referencialidad del texto, como ejemplo extremo se
puede imaginar la interpretacion de aquello que no dice un texto determinado.
Considerando lo anterior, es posible imaginar dos mapas conceptuales que
difieran en su sentido (estructura e intencion del autor) y aln asi representar
“lo mismo” para un lector. Para explicar esto considérese el siguiente caso

hipotético:

Un profesor pretende conocer los conocimientos previos de algin alumno,
para ello utiliza la técnica de los mapas conceptuales. EI mapa conceptual

podra ser producto de cualquiera de los siguientes procesos:
a) de la elaboracion del alumno a peticion del profesor o,

b) de la elaboracion del profesor quien lo construye a partir de una

entrevista con el alumno.

Los mapas conceptuales resultantes de estos procesos, desde la perspectiva
psicoldgica, representan la estructura cognitiva del alumno, por lo que es
posible evaluar los conocimiento previos que posee con respecto un
determinado tema. En este sentido es irrelevante el “autor” del mapa
conceptual. Los mapas conceptuales se convierten en texto, en el primer caso,
por accion del lector y, en el segundo caso que se convierte en texto por la
intencién del autor (profesor), que es a su vez el lector inmediato del mapa

conceptual.

En el caso hipotético mencionado, los mapas conceptuales representan la
misma cosa pero no tienen el mismo sentido. Para que tuvieran ambos el
mismo sentido, en el primer caso, el alumno tendria que haber representado
explicitamente su estructura cognitiva 0 sus conocimientos previos lo que

implica para el alumno conocer aspectos de la teoria de Ausubel (2002) y la
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forma en que la interpreta Novak (1998; Novak y Gowin, 1988) y como partir
de ella se construye la técnica de los mapas conceptuales, esto ultimo posible
pero no constituye una practica generalizada entre los estudiantes que elaboran

mapas conceptuales.

La representacion explicita de las propias estructuras cognitivas ofrece un
espacio para el debate sobre la metodologia de la investigacion psicoldgica,
pues supondria que el sujeto es consciente de su estructura cognitiva y que la
representa explicitamente, ayudado o mediado por la técnica del mapa
conceptual. Otra alternativa es suponer que aquello que informa el sujeto no es
sobre su propia estructura cognitiva sino sobre ciertos conocimientos
(dominio de conocimiento (Hirschfeld y Gelman, 2002; Leslie, 2002)), el
resultado de ello se materializa mediante el mapa conceptual y este puede ser
interpretado para conocer acerca de la estructura cognitiva. Si bien es posible
considerar que una estructura de conocimiento puede ser representada en una
estructura cognitiva y estas podran parecerse en estructura y organizacion, no
son lo mismo, ya que en la primera podran existir representaciones de tipo
particular, mientras que en la otra tendra que predominar la representacion
formal, entre muchas otros aspectos ya advertidos en los procesos de

modelado de conocimiento experto (Cafas et al., 2001; Leake et al., 2003).

Como puede observarse esto abre nuevos problemas teoricos y
metodologicos en el espacio de la psicologia y en particular a la teoria y uso
de los mapas conceptuales, sin embargo, esta problematica no sera resuelta en
este espacio pero ha servido para evidenciar que la interpretacion descubre o
construye la representacion (Tessarolo, 2001) y que por tanto el sentido del
texto o del mapa conceptual no coincide siempre con el que se construye a

partir de la interpretacion.
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5.3. Aspectos de la técnica de representacion del mediador
hipertexto

El mapa conceptual, mapa conceptual de enfoque y el mediador hipertexto,
son sistemas de representacion que permiten externalizar las representaciones
internas de los sujetos, esto es posible gracias a la mediacion de instrumentos,
normas y materiales que permiten fijar y materializar dichas concepciones
(representaciones internas) y hacerlas participar en la esfera pablica y con ello
iniciar un proceso interpretativo igualmente mediado por practicas sociales y
culturales de la lectura y escritura. La formas de la representacion externa en
general y la manera en que entran en la esfera publica de la interpretacion,
hacen una u otra propia de ciertas comunidades académicas o especificas

como serian, por mencionar solo dos ejemplos, la cientifica y/o la artistica.

Los procesos de representacion externos y las representaciones externas
producidas, son a su vez producto y productoras de cambios en las formas de
representar y por tanto, de sus usos Yy funciones en los sistemas
representacionales. El mapa conceptual es un artefacto cultural cuyas
funciones han cambiando de acuerdo a nuevos usos y funciones en los campos
de investigacion, educacion, inteligencia artificial, disefio de interfaces, y

muchas otras mas mencionadas y discutidas en el capitulo anterior.

5.3.1. Una aproximacion general al hipertexto

El hipertexto existe necesariamente en el espacio informatico, su soporte o
medio es la conjuncion de software y computadora. Un ejemplo inmediato y
general del hipertexto puede encontrarse en las paginas de Internet que estan

compuestas por informacion en texto e imagenes que pueden a su vez, ser 0
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contener, vinculos o ligas que conducen a otras paginas, éstas con la misma
estructura y/o funcionamiento pueden a su vez también remitir a otras paginas,

formando asi una estructura sin limites precisos.

Un agente fundamental para el “funcionamiento” del hipertexto es la accién
del lector, quien activa las ligas o hipervinculos y decide el camino a seguir,

es decir realiza la lectura del hipertexto. (Ver figura 5.2.).

La definicion y concepto de hipertexto ha cambiado en el transcurso de los
afos, porque sus posibilidades dependen del desarrollo tecnologico del
hardware y del software, aunque los componentes basicos como lexias y
vinculos, son elementos permanentes y necesarios para explicar cualquier

hipertexto.

El desarrollo tecnoldgico ha facilitado la socializacién del concepto del
hipertexto, el ejemplo inicial del Internet, es parte de este desarrollo
tecnoldgico, también pueden considerarse los multimedia y otros sistemas de
informacion (enciclopedias, diccionarios, libros electronicos), los cuales han
permitido generalizar los principios del hipertexto. La idea del hipertexto tuvo,
sin embargo, otro origen vinculado no sélo con el desarrollo de sistemas de
informacion sino también con teorias diversas que van de las literarias hasta

las de informacion y comunicacion.

Una primera aproximacion al concepto de hipertexto, puede formularse de
la siguiente forma: el hipertexto se compone de unidades de informacion que
se encuentran relacionadas mediante vinculos, los cuales son activados por el

lector en el proceso de consulta o lectura.
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Figura 5.2 Internet y navegacion hipertextual
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Figura 5.2. Internet y sus “paginas” tienen una estructura hipertextual en cuanto recuperan
elementos de “vinculo” o “hipervinculo” y unidades de informacion o lexias representadas
por las paginas. El lector define el camino de la lectura de acuerdo a las posibilidades
presentes en las paginas. Se marcan algunos de los posibles hipervinculos. Las flechas
ejemplifican algunas de las posibles rutas que puede construir el lector, en un hipertexto no
todos los vinculos son bidireccionales por lo que en ocasiones no es posible “regresar” a la
pagina de origen.
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5.3.2. Algunos ejemplos analdgicos del hipertexto

Es posible encontrar la idea del hipertexto en ejemplos fuera del ambito
informatico, un caso seria el periodico o prensa y las revistas, ambos medios
impresos guardan estructuras similares al hipertexto, se encuentran
compuestas por unidades de informacion y es posible realizar una lectura
mediante “saltos” o siguiendo los vinculos que interesen al lector, es decir, no

requieren de una lectura lineal como lo exigen por ejemplo, un libro.

Aungue existen libros que pueden ser leidos de manera no secuencial, por
ejemplo enciclopedias o aquellas obras cuyo capitulado corresponde a una
division temaética y no a ciertos momentos o procesos del desarrollo de la obra,
el libro es un medio que clasicamente ha permitido la estructura lineal de la
informacion, dicha estructura da forma a una unidad de informacion. En ese
sentido, el libro como unidad tiene un principio y un final, y la explicacion o
relato que se realiza avanza progresivamente, la linealidad es en parte
producto de la misma tecnologia impresa y alfabética, como el del desarrollo
del discurso que se encuentra atado al paso de las hojas, aun y cuando la
narracion que se desarrolle no sea lineal, pero su comprension requiere de

respetar el orden propuesto por el libro y la tecnologia que lo hace posible.

Otras analogias con respecto al hipertexto se encuentran en la literatura,
como ejemplo la novela de Milorad Pavic (2000), Diccionario Jazaro, este
autor define esta obra como novela Iéxico, en referencia a la lexia, unidad de
informacion cuya extension y orden en el discurso es variable de acuerdo al
proceso de lectura (Barthes, 2001). En esta novela, Pavic relata la historia de
un mismo pueblo de acuerdo a tres distintas fuentes narrativas: El “Libro

Rojo”, proveniente de las fuentes cristianas acerca de “la cuestion jazara”, el
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“Libro Verde” narrativa cuyas fuentes son islamicas, y el “Libro Amarillo”
cuyo origen es judio. Cada uno de los libros contiene un orden alfabético para
presentar unidades de informacién o lexias, a manera de “diccionario”, de tal
forma que es posible comenzar la lectura de la novela en cualquier libro y en

cualquier apartado, no existe un relato lineal de los acontecimientos.

De manera similar al caso anterior, ocurre con la novela de Julio Cortazar
(1985), Rayuela, la novela ofrece capitulos cuyos titulos estan representados
por numeros y la lectura de la novela se puede iniciar y terminar en cualquiera
de los capitulos; es posible también hacer una lectura tradicional, es decir de
capitulos consecutivos o bien, el mismo autor ofrece distintas posibilidades de
lectura recomendando al final de algunos capitulos el orden de lectura
siguiente, conformando asi una lectura y una historia mas cercana a los

convencionalismos de la narracion (inicio, medio, final).

Un aspecto a destacar en los ejemplos literarios anteriores es que ambos
rompen con la linealidad del libro en el sentido clasico inicialmente referido,
asi como con la idea del principio y el final de la narrativa, las historias
comienzan al momento que da comienzo la lectura, y terminan en el momento
que el lector abandona la lectura. Cada lector tiene la posibilidad de construir,
de acuerdo a su interés, un trayecto particular, distinto al de los otros, por lo
que de manera estricta no habria lector que lea la misma novela pues los
capitulos leidos seran distintos; el orden de los mismos y por tanto, también el

relato sera distinto.

Como un ultimo caso puede mencionarse La Biblia cuyas caracteristicas de
organizacion y estructura han sido utilizadas para ejemplificar a la estructura

de informacion del hipertexto. La forma en que se dividen los péarrafos se
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acerca al concepto de lexia, que pueden ser definidas como unidades minimas
de informacién. En La Biblia, los parrafos o lexias pueden ser organizados en
capitulos, de manera progresiva y general los capitulos son ordenados en
libros de forma que es posible acceder a una informacion especifica de

manera directa (ver figura 5.3).

Los casos mencionados permiten entender que el concepto de hipertexto no
carece de antecedentes sociales y culturales (Burbules y Callister, 2001),
ciertas caracteristicas del hipertexto pueden encontrarse en obras cuyo medio
0 soporte no es ni informatico, ni hipertextual, sino lineal, tal es el caso del
texto escrito e impreso bajo el formato de libro. Sin embargo, el hipertexto
como tal requiere de un soporte informatico cuyo funcionamiento sea
hipertextual, es decir, el medio de soporte es parte mismo del hipertexto y éste

parte del medio.

El hipertexto, desde una perspectiva tedrica, puede construirse y analizarse
“sin la tecnologia” informatica, tal como se ha visto con los ejemplos
mencionados, sin embargo, un hipertexto funcional necesariamente implica de
manera conjunta, informacion y estructura, asi como la participacion del
usuario y/o lector pues es éste, en el proceso de lectura, quien construye el

hipertexto.
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Figura 5.3. Biblia y lexias
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Figura 5.3. Las “secciones” de la Biblia (Libros, Capitulos y versiculos) a manera de
“coordenadas” es posible localizar un fragmento de manera directa. La numeracién de los
parrafos, la paginacion, el capitulado y el apartado (libros) son formas de acceso a una
determinada seccion del texto, pero son también formas de segmentacion del texto y en el
cual pueden existir distintos tipos de unidades de significado.

5.3.3. El concepto de hipertexto

El término de hipertexto, de acuerdo a Rada (1991), esta relacionado al
término de “hyperbolick space™ (espacio hiperbdlico), dicho término habria
sido introducido en el afio de 1704 y habria adquirido popularidad hasta el

siglo XIX gracias a los trabajos del matematico F. Klein. Rada menciona que
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Klein utilizd el término hyperspace (hiperespacio) para describir una

geometria de muchas dimensiones.

Distintos autores (Horn, 1989; Landow, 1995; Nielsen, 1995) reconocen
que el origen conceptual del hipertexto se encuentra en las ideas expresadas
por Vannevar Bush (1945) en un articulo en el afio de 1945, pero fue Nelson

(1965) quien acufid el término.

Si bien el término de hipertexto puede adjudicarse a Nelson, el concepto o
idea explicita de un sistema y estructura de informacion hipertextual surge de
Bush (1945) quien proponia un *“dispositivo” o sistema que permitiera
administrar de manera “mecanizada” libros, notas, registros, comunicaciones,
de tal forma que se facilitara el acceso inmediato a toda la informacién
relacionada, de tal manera que este sistema potenciaria y complementaria la

memoria humana.

El desarrollo posterior del concepto de hipertexto se encuentra ligado al
desarrollo de sistemas para autoria hipertextual y sistemas que permitieran la
interconectividad entre computadoras, es decir, las redes, y de manera
simultdnea el soporte para la colaboracion entre los usuarios. Dado los

propositos de este apartado no seran abordados cada una de estas experiencias

Horn (1989) ofrece la siguiente definicion de hipertexto que resulta
interesante porque mantiene el concepto original limitado por el desarrollo

tecnologico del momento y previo a la aparicion publica de Internet:

“Hipertexto: Es la posibilidad de vincular cualquier parte de
un texto, almacenado en la computadora, con cualquier otra
parte del mismo texto y otro distinto, permitiendo el rapido
acceso mediante botones y otras herramientas creando caminos
de lectura no lineales. Fue sugerido por primera vez por
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Vannevar Bush en 1945 y en 1965 el término acufiado por
Theodor Nelson. La primera vez que fue puesto en préactica fue
entre 1962 y 1965 por Douglas Engelbart” (p. 6).

Actualmente los sistemas incluyen tanto texto como otros tipos de
informacién, por lo que la definicién de hipermedia ayudaria a complementar
el concepto de hipertexto, nuevamente Horn (1989) propone la siguiente
definicion:

“Hipermedia: Extension de la idea de hipertexto que
incorpora otros componentes tales como: video, ilustraciones,
diagramas, voz y animacion, asi como iméagenes generadas por
computadora. Generalmente un autor crea las ligas o links
entre los distintos medios; texto, graficos, diagramas,

fotografias, video, musica, peliculas u otros medios. El autor
podria ser el usuario o el aprendiz” (p. 18).

La definicién de hipermedia ofrece al final un elemento de especial interés
para el disefio de hipertextos educativos, en donde se puede jugar el papel de
lector-aprendiz con la posibilidad adicional de ser tambien autor de esta

herramienta.

Desde una perspectiva méas preocupada por el lector del hipertexto Garcia
Aretio (2001) da la siguiente definicion (se han hecho notar con cursivas

algunos conceptos fundamentales sobre las caracteristicas del hipertexto):

“(...) el hipertexto consiste en una red de informacion
textual con tecnologia informatica y de naturaleza no
secuencial (propia esta de los textos impresos), obligando al
destinatario a desarrollar un pensamiento, también, no lineal.
El hipertexto se basa fundamentalmente en nodos (unidades de
informacion y nexos, enlaces o hipervinculos, union entre
nodos), que al relacionarse, forman una red que posibilita la
navegacion a través de diferentes itinerarios” (p. 246).
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Ampliando esta idea de lector como aquél que construye el texto en el
proceso de lectura, Burbules y Callister (2001) lo llevan a la forma maés

compleja del hipertexto:

“(...) en la medida en que los sistemas hipertextuales
incorporan la posibilidad de imponer modelos organizadores
para la informacion existente, asi como la de fomentar la
capacidad del usuario para imaginar y crear nuevos modelos, el
hipertexto pone en tela de juicio las distinciones absolutas entre
acceder al conocimiento y generarlo™ (p. 80).

La idea radical del hipertexto consiste en la fusion de dos procesos, lectura
y escritura, de esta forma el texto que se lee no sélo se transforma en medida
que el lector elige sus propias rutas, sino incluso las construye, las escribe.
Existen sin embargo distintos modelos de hipertexto, y distintos grados de
libertad o participacion del lector y escritor. En algunos casos el hipertexto
podra ser abierto, por lo que todo usuario podria ser lector/escritor. Un
modelo distinto a éste es el cerrado, que reserva la escritura a un solo autor o
grupo de autores, restringiendo la participacion de los deméas usuarios como
solamente lectores. Es posible pensar también en la produccion de un
hipertexto generado a partir de la colaboracion y la multi-autoria, que una vez
concluida, podria pasar a ser un formato abierto o cerrado como los ya

mencionados.

Es posible ahora comprender que la diferencia entre el concepto de
hipertexto y aquellos objetos hipertextuales o méas bien hipervinculados se
encuentra ligado a la construccion del conocimiento y a su representacion y no
solamente a la experiencia de navegacion “a la Internet”. La idea de
hipertexto origind proyectos importantes en la bldsqueda de la creacion o

“materializacion” del hipertexto, es decir, una red sin final que conectara
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cualquier texto con otro texto, un ejemplo es el proyecto Xanadu
(xanadu.com), un sistema de escritura y lectura que permitiria almacenar vy

conectar todo lo escrito y lo que seria escrito (Nielsen, 1995).

La idea de hipertexto se encuentra parcialmente ejemplificada en el
Internet, el multimedia, asi como los ejemplos analogicos ya referidos, sin
embargo el concepto es mucho mas radical y tiene implicaciones en las formas
en que se concibe la representacion del conocimiento, su construccién
(Burbules y Callister, 2001; Nielsen, 1995) y su autoria (Landow, 1995) y por
tanto atenta también con modelos econdmicos y politicos de distribucion de la

informacion (Castells, 2001).

Con la finalidad de avanzar mas en el concepto de hipertexto se hace
necesario ahora tratar de manera mas especifica los elementos que lo

componen.

5.3.4. Elementos del hipertexto

Considerando el hipertexto como un “método para crear o acceder al texto
no-lineal” (Kommers, 1996) y para fines de anélisis, se pueden reconocer en el
hipertexto tres elementos: los nodos o lexias, los vinculos o ligas y el interfaz

de navegacion.

Los nodos o lexias, son “nucleos de contenido” (Colorado Castellary, 1997)
0 unidades de informacion que podran contener informacion a manera de
texto, informacién grafica o sonora. De acuerdo a Barthes (2001) las lexias

pueden ser consideradas también como unidades de lectura:

“La lexia comprendera unas veces unas pocas palabras y
otras algunas frases, sera cuestién de comodidad: bastard con
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que sea el mejor espacio posible donde se puedan observar los
sentidos; su dimensién, determinada empiricamente a 0jo,
dependera de la densidad de las connotaciones (...)” (Barthes,
2001, p. 9).

Por tanto, un nodo o lexia sera una “unidad” en cuanto contenga
significados suficientes para dar un sentido y que sea coherente por si misma,
es decir sea una unidad de significado. Por ello, la lexia puede tener la forma
de un enunciado, un parrafo o un conjunto de parrafos cuya significatividad no
requiera de ninguna otra lexia, sin olvidar que lo significativo, el sentido y la

coherencia es una relacion entre estructura del texto y la accion interpretativa.

Con respecto a los vinculos o ligas estos son las relaciones que se
establecen entre los nodos o lexias y que pueden ser establecidas en distintos
momentos y bajo distintas perspectivas. Es posible que los vinculos sean
marcados por el autor del hipertexto, o bien por el lector del mismo, ambos
por un criterio semantico (Colorado Castellary, 1997) o asociativo (Kommers,
1996) o como parte de una estrategia de lectura (Rouet y Levone, 1996). Ya
que, como se ha mencionado, el hipertexto tiene una existencia informatica, es
decir, debe ser soportado por la computadora, la visualizacion, seleccion y
acceso a las lexias requieren de vinculos que deben ser de activados por el
lector, de ahi la necesidad del interfaz que pone a disposicién del usuario “una
serie de dispositivos, tanto fisicos como l6gicos que permiten interactuar de
una manera precisa y concreta con un sistema” (Moreno Mufioz, 2000), es

decir con el hipertexto.

Dadas las formas actuales de presentacion del hipertexto puede considerarse
que el interfaz del hipertexto o hipermedia es grafico y cuya activacion se

realiza mediante la seleccion y accion fisica sobre un medio fisico como el
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mouse o0 de alguna tecla o botdn. El aspecto visual del interfaz facilita
comprender o representar la estructura o contenidos del hipertexto ayudando
al lector/usuario/aprendiz a tener el acceso a la informacion y la recuperacion
de esta. Para algunos autores como Joyce (1995), el “hipertexto es, antes que
nada, una forma visual”, Burbules y Callister (2001) consideran que esta
diversidad de elementos, botones, motores de busqueda, mapas, imagenes y

otros son en si elementos textuales y por tanto son parte misma del hipertexto.

5.3.5. Hipertexto y educacion superior

La estructura hipertextual se encuentra implicita en todo software que
contenga, administre o recupere informacion para ser presentada al usuario, de
tal forma que sea comprensible y util de acuerdo a una tarea o propositos del
usuario/lector/aprendiz. Debe aclararse sin embargo, en lo que respecta a los
fines educativos, que una estructura hipertextual no basta para la provocacién

de todo tipo de aprendizaje.

El concepto original de hipertexto nace con la intencion de facilitar la
organizacion y acceso a la informacion, algunos teéricos del hipertexto han
hecho una asociacion entre asociar o vincular unidades de informacion y su
recuperacion mediante los sistemas de hipertexto, con los proceso de memoria
y asociacion en el ser humano, esto los ha conducido a suponer que el
hipertexto podria ayudar o facilitar el aprendizaje. La propuesta Bush (1945)
da origen a esta metafora del pensamiento, que ademas encuentra
representantes en distintas corrientes de la psicologia, por ejemplo el
asociacionismo y el conexionismo (Pozo, 1994). En consecuencia algunos
autores proponen al hipertexto como un modelo ideal para implementarlo en

actividades de aprendizaje. Sin embargo, otras teorias cognitivas que pondrian
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en duda el caracter asociacionista del pensamiento, hacen una interpretacion
distinta de las cualidades del hipertexto. El caracter asociacionista del
hipertexto es producto y productora de sus funciones expresadas en las
practicas de lectura y escritura, sin embargo estas pueden ser modificadas y

por tanto los mismos fundamentos y practicas del hipertexto.

Ledn (1998) advierte precisamente que “aunque podemos afirmar que el
funcionamiento del hipertexto trata de asemejarse al funcionamiento de la
mente, ello no implica necesariamente lo contrario”(p.75). Nielsen (1995), se
pregunta si el hipertexto hace algun bien en los procesos de aprendizaje, su
respuesta es un complejo “depende”. El autor encuentra en la revision en
distintos estudios que los beneficios del hipertexto se encuentra en relacion al
disefio mismo del hipertexto, al sistema que lo soporta, al tipo de actividad y a
sus propositos, entre otros factores, todo ello impide una respuesta general y

contundente.

La experiencia general de los aprendices con respecto al hipertexto se ubica
en un plano de consulta y lectura, las formas dominantes de hipertexto bajo el
nombre de multimedia interactivos, que no ofrecen estructuras abiertas, han
facilitado la consulta, pero no la colaboracion (Harasim, Hiltz y Teles, 2000).
De manera similar sucede el fenédmeno de Internet que permite la consulta y la
busqueda de informacion pero dificilmente conforma espacios de construccion
hipertextual en colaboracion, talvez algunos timidos ejemplos podrian
observarse en algunos foros de discusion. El concepto de hipertexto en la
experiencia e idea de los usuarios, dista de aquella idea de ser escritor y lector
de manera simultanea ademas de que otros participen también como escritores

y lectores del texto que se construye.
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Los usos del hipertexto en la educacion son variados y dependeran de la
perspectiva que se asuma acerca del aprendizaje, la ensefianza, la evaluacion
de lo aprendido, los tipos de contenidos o conocimientos que se pretenden
ensefiar y aprender y la aplicacion o uso que se supongan para tales
conocimientos y aprendizajes. Adicionalmente a esto, existe gran diversidad
de herramientas hipertextuales con sus caracteristicas particulares. Jonassen,
Peck y Wilson (1999) ofrecen una descripcion sobre el uso y funciones de las
tecnologias educativas, en estas puede encontrarse siempre un lugar para el
hipertexto, el enfoque de los autores se preocupa por una descripcion en
funcion de la promocion de los aprendizajes, esta perspectiva rechaza de
entrada una concepcion de la tecnologia como medios para la “entrega” de
informacién y se preocupa por un uso de la tecnologia como facilitadoras y
provocadoras de los aprendizajes y que permiten la construccion de
conocimiento por parte de los aprendices. Los cinco papeles de la tecnologia

bajo la propuesta de estos autores son:

* “Tecnologia como soporte para la construccion del
conocimiento: Para representar las ideas de los aprendices, sus
creencias y conocimientos. Para producir de manera organizada
multimedia y bases de datos por parte de los estudiantes”.

* “Tecnologia como soportes para la informacion para la
exploracion de conocimientos y para soportar el aprendizaje
por construccién: Para acceso a la informacion necesaria. Para
comparar perspectivas, creencias y visiones del mundo”.

* “Tecnologia como un contexto y soporte para aprender
haciendo: Para representar y simular de manera significativa
problemas reales, situaciones y contextos, para representar
creencias, perspectivas, argumentos e historias de los otros
para generar un espacio seguro y controlado para la generacion
de problemas modelo y la reflexion de los aprendices”.
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e “Tecnologia como un medio social para soportar el
aprendizaje mediante el didlogo: Para la colaboracion con
otros, la discusion, argumentacién y la construccion de
consensos con los miembros de la comunidad”.

e “Tecnologia como par intelectual. Como soporte del
aprendizaje por reflexion: Para ayudar a los aprendices a
representar de manera articulada lo que ellos saben. Para
reflejar lo que han aprendido y como lo han aprendido. Como
soporte de la negociacion de significados y la construccion de
representaciones significativas, para soportar el aprendizaje
significativo.” (Jonassen et al., 1999) (Pags. 13y 14)

A partir de esta propuesta para el uso de la tecnologia, aplicables al
hipertexto e hipermedia, Jonassen (2000) propone el concepto de
herramientas mentales o herramientas cognitivas. Este enfoque supone que
existen diversas formas de pensamiento que se expresan o desarrollan en
diversas actividades y en las representaciones elaboradas por los propios

estudiantes. Jonassen define de la siguiente forma las herramientas mentales:

“Las herramientas mentales son herramientas computaciones
y/o informéticas y ambientes de aprendizaje que han sido
adaptadas o desarrolladas para funcionar como pares
intelectuales del aprendiz, su funcién es la de promover y
facilitar el pensamiento critico y el aprendizaje de tipo superior
(...) las herramientas mentales son los instrumentos para la
amplificacidn y reorganizacion de las capacidades cognitivas”
(Jonassen, 2000, p. 9-10).

El autor explica también las herramientas mentales:

“representan un acercamiento constructivista para el uso de
la computadoras y cualquier otra tecnologia, ambiente, o
actividad que promueva en los aprendices representar,
manipular o reflexionar acerca de lo que saben (...)” (Jonassen,
2000, p. 10).
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Aprender con herramientas mentales requiere, por parte del aprendiz, una
mayor conciencia de sus propias maneras de aprender y de su propia
responsabilidad en el aprendizaje, exige también una mayor conciencia sobre
el dominio del area de conocimiento particular, es decir, de los contenidos que
se pretenden aprender. En lo que se refiere a la herramienta en si misma,
como podria ser un determinado hipertexto o libro, este debe tener contenidos

potencialmente significativos (Ausubel, 2000).

El escenario de aplicaciones y usos del hipertexto, y en general de los
materiales educativos ha quedado descrito en las aplicaciones y usos que han
dado Jonassen, Peck y Wilson (1999) y en el concepto de herramienta
cognitiva de Jonassen (2000). Resulta importante hacer notar, como se hizo en
el capitulo 3 cuando se analizé y diferencio el soporte tecnoldgico de la
representacion, que la terminologia utilizada, sobre todo aquella que refiere a
la “tecnologia” o a las “computadoras”, desvia la atencién del punto principal,

que es el del sistema simbolico y sus funciones como mediador semiotico.

El hipertexto puede ser considerado como una herramienta cultural que
permite de cierta forma la escritura y la lectura de representaciones asi como

la construccion del conocimiento (Padilla Arroyo et al., 2003).

5.3.6. Descripcion y antecedentes del mediador hipertexto

El mediador hipertexto surge en el contexto de un programa educativo a
distancia a nivel superior. El disefio originalmente se encontraba guiado por la
necesidad de distribuir un texto para el trabajo del seminario y en términos

educativos la intencion del mediador hipertexto es la de acompaiiar la lectura
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del texto, resaltando y facilitando la comprension de conceptos considerados

claves para los propositos del médulo en desarrollo®’.

El problema didactico entonces se planteaba en como ayudar y acompafiar a
los alumnos en el proceso de lectura e interpretacion del texto. Al tratarse de
un programa a distancia, ello impedia que las intervenciones cara a cara fueran
dedicadas a orientar la lectura del texto, la razén de esto principalmente se
debia a las actividades y sus tiempos, ademas de la comunicacion asincronica

que suponia la propia metodologia del programa educativo.

El material educativo producido, dirigido a estudiantes de nivel superior, en
estudios especializados y de postgrado, tuvo el nombre de “Mediador
Hipertexto para la lectura y estudio del libro La multimédiatisation en
éducation, de Denis Harvey” (Aguilar Tamayo, 2002; Aguilar Tamayo y
Garcia Ponce de Leon, 2001).

El mediador hipertexto se llama asi debido a su estructura hipertextual y a
su funcidn, la de mediar la interpretacion del texto utilizando conceptos clave.
Estos conceptos clave fueron determinados de acuerdo a los propoésitos del
programa educativo. La lectura del texto de Harvey (1999) tenia el objetivo de
proporcionar a los participantes la comprension de conceptos y teorias
cognitivas que sirvieran de base o referencia para el disefio o
conceptualizacion de un dispositivo multimedia. Es por ello, que bajo dichos
propositos y de acuerdo las propias caracteristicas del texto, se seleccionaron

los conceptos claves para orientar su interpretacion.

> Se trata del Modulo 2 “Media et Plurimedia, Médiation et Médiatisation”, del Diploma en Estudios
Superiores Especializados (DESS) “Formation et Mise a Distance”, 1999-2000. Programa desarrollado por la
Universidad Auténoma del Estado de Morelos y Panthedn Assas, Paris I1.
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El texto de Harvey (1999) ofrecia soporte tedrico, basado en aportes de las
ciencias cognitivas y la explicacion del sistema cognitivo, para la tarea del
disefio de un dispositivo multimedia el cual era uno de los propositos del
programa educativo. Otro punto central en el texto de Harvey es la discusion
acerca de la construccion del mensaje y cOmo este puede ser estructurado de
manera multimedia, aprovechando las caracteristicas de la informacién y el
sistema cognitivo humano. Para lograr esto el autor desarrolla explicaciones a
cerca del sistema perceptivo y el funcionamiento de la memoria y los procesos

de aprendizaje basados en dichos sistemas.

5.3.6.1. Descripcion de las funciones del mediador hipertexto

La descripcion que a continuacion se ofrece se refiere a las funciones

generales del programa (ver figura 5.4.).

La primera pagina que se le presenta al lector es la pagina principal, desde
ella se puede tener acceso a los cuatro grandes apartados del mediador

hipertexto:

[1] Ayuda. En esta parte se presentan las instrucciones generales acerca del
uso del mediador hipertexto asi como el significado de los distintos iconos y

simbolos utilizados. Se indica también como salir del programa.

[2] Indice del texto. Esta opcion conduce a la tabla de contenidos del texto
original de Harvey (1999). Este texto se obtuvo del CD-Rom que acompaiia al
libro impreso. A partir del indice es posible acceder a los apartados del texto,

esto se realiza activando el hipervinculo.

[3] Indice de los mapas conceptuales. Mas adelante se describira de

manera mas amplia el desarrollo y funcion de los mapas conceptuales. A partir
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de los conceptos claves se desarrollaron 13 mapas conceptuales que
funcionaban como mediadores para la interpretacion del texto. El indice de
mapas conceptuales permite acceder a cada uno de los mapas conceptuales

desarrollados.

[4] Notas técnicas referencias teoricas acerca del mediador. Es un
apartado en el cual se incluyeron algunos comentarios acerca del disefio del
mediador hipertexto y algunas indicaciones sobre las actividades que implican
para el lector y los propositos de dichas actividades, la mas evidente, la
interpretacion del texto en funcion de los conceptos claves determinados de

acuerdo a los propésitos del curso.

5.3.6.2. Interfaz y navegacion.

El interfaz puede definirse como un artefacto funcional y operativo por
medio de cual la persona (usuario/lector/aprendiz) interacciona con una
méaquina determinada. La forma mas comun del interfaz en las computadoras
es aquella llamada gréafica permite realizar operaciones guiadas por el uso de
imagenes, iconos o botones. El interfaz existe fuera del dmbito de las
computadoras y es utilizado en otro tipo de maquinas, por ejemplo los botones

o0 controles de algun aparato como la television o la radio.

Algunos disefiadores de interfaces apuntan que el disefio de cualquier
interfaz debe ser humano (Raskin, 2000), aunque el concepto parezca obvio,
busca destacar la manera en el interfaz ayuda o media la operacion de las
méaquinas por humanos, por lo que su disefio debe responder a las
caracteristicas humanas, es decir, cognitivas, perceptivas y ergondémicas en

funcion a la actividad que se realiza (Cafias y Waerns, 2001).
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El interfaz por tanto, puede ser visto en pantalla o percibido fisicamente,
por ejemplo en un teclado de computadora. El disefio de estos artefactos debe
estar dirigido a facilitar las operaciones y actividades para las cuales fueron
creados, en el caso del teclado, facilitar la escritura, por mencionar un ejemplo

concreto.

El interfaz, en el &mbito de los sistemas de computo e informacion, asi
como en otros como los eléctricos y mecanicos, permiten introducir
informacion al sistema informatico o electromecanico, de tal forma que se
provoque una cierta operacion o modificacion al estado del sistema, asi por
ejemplo, el boton de “parar” en una maquinaria determinada, permite
suspender un proceso o movimiento, en ese sentido el interfaz permite operar
las méquinas mediante “un boton”, o palanca, cuya funcion se encuentra
indicada de alguna forma y el operador es consciente de ella. Otra aplicacion
es el uso de “botones” que permiten guardar un archivo o mandarlo a
impresion, lo importante es destacar que el interfaz permite hacer la operacion
sin conocer o intervenir al nivel de la maquina, es decir, que detras de dicho
botdn existen operaciones, sefiales eléctricas, magnéticas y otras de las cuales
la persona no es consciente e incluso imposible producir, el interfaz por tanto
posibilita guardar o imprimir el archivo. La instruccion, a nivel de la maquina,
debe estar estructurada con ciertas reglas y cierta légica, por lo que el software
y hardware pueden tener un determinado arreglo a modo de interfaz y servir
para que la persona altere o provoque cierto funcionamiento en la méaquina,
existe una diferencia entre la accion del humano de “borrar un determinado
documento” a la instruccion para la maquina de “eliminar una determinada

informacion”.
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Figura 5.4. Pantallas del Mediador Hipertexto
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Figura 5.4 En esta ilustracion se muestran algunas pantallas del mediador hipertexto.
Pantalla A. Pagina Principal [1] Ayuda [2] indice del libro y texto [3] indice de mapas
conceptuales [4] Notas e instrucciones [5] avanzar paginas [6] Salir de mediador hipertexto.
Pantalla B. Tabla de contenidos. [7] Regresar a pagina principal (pantalla A) [8] avanzar y
retroceder pagina. Pantalla C. Texto del libro. [9] Icono para acceder al mapa conceptual.
Pantalla D. Mapa conceptual. [10] Conceptos con hipervinculo para acceder a otro mapa
conceptual [11] regreso a la pagina del cual fue llamado el mapa conceptual. Pantalla E.
Tabla de mapas conceptuales.
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El concepto de interfaz requiere de un nivel mas amplio, y no de describir
las operaciones como interacciones con la maquina, sino como interacciones
simbdlicas. Los iconos o botones utilizados en el mediador hipertexto son
parte del interfaz, pero su funcién no se explica en téerminos de informacion y
operaciones, sino como signos que median la actividad. El botdn para acceso
al indice de mapas conceptuales, su funcién es permitir al lector el acceso a
los mapas conceptuales, para cumplir una actividad o tarea, y no para la
accion de presionar un boton para ir a un listado para el acceso a una

determinada “informacion”.

La diferencia mencionada es relevante pues tiene otras consecuencias, en el
disefio del mediador hipertexto se concibe a un lector y no a un usuario, que si
bien, el lector es usuario y operador del mediador hipertexto, el disefio de este
se ve guiado mas por un lector ideal (Eco, 1996) o una cierta teoria de la
mente que todo autor hace uso en el proceso de escritura (Riviere y Nufiez,
1998), y no por una teoria 0 norma de disefio de sistemas del tipo 1SO*,
aungue muy probablemente muchos estandares sean cumplidos pues
corresponde a normas Yy estandares de equipos informaticos, sistemas de
programacion y otros. Esta circunstancia pone al mediador hipertexto mas
cerca del hipertexto como invencion literaria, o como practica de escritura,

que en el disefio de sistemas de informacion.

El mediador hipertexto fue desarrollado utilizando el Adobe Acrobat

(Adobe, 2000), software que permite crear archivos PDF (portable document

%8 1S0 son las siglas para International Organization for Standardization, es un organismo
que establece las normas que idealmente deben cumplir distintos procesos y productos en la
industria. Aquella norma que regula la interaccion entre usuario y computadora es la 1SO
9241 (Moreno Muifioz, 2000)
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format) que pueden ser programados para construir multimedia y documentos

interactivos.

En la figura 5.4 puede observarse las distintas pantallas del mediador
hipertexto. Su uso esta asociado a distintas formas de lectura y a su vez esto

define las posibilidades y formas de la navegacion hipertextual.

5.3.6.3 Funcionamiento y formas de lectura en el mediador
hipertexto.

El uso méas obvio y general del mediador hipertexto es la lectura del libro de
Harvey (1999). Una diferencia relevante entre el formato electronico y el
impreso, es que el primero permite por ejemplo, realizar busquedas de
palabras o frases. Algunas otras funciones, propias del soporte que brinda el
programa de Adobe Acrobat con los documentos tipo PDF, es la posibilidad
de marcar paginas, subrayar y realizar anotaciones en el mismo documento,

caracteristicas que lo acercan a la version impresa.
Las principales funciones del mediador hipertexto son:
* Servir de soporte y medio para la lectura del texto.
* Servir de soporte y medio para el estudio del texto.

* Sirve para propiciar el debate del texto.

La lectura lineal del texto y del hipertexto.
A partir del indice o tabla de contenidos se accede a los apartados del texto,
es posible también el avance pagina por pagina.

En algunas paginas y durante el proceso de lectura, el lector encuentra un
icono con la imagen simplificada de un mapa conceptual (ver figura 5.4). Al
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activar este enlace o icono, se presenta en pantalla un mapa conceptual.
Posterior a la consulta o lectura del mapa conceptual es posible regresar a la
pagina del cual se llamé dicho mapa conceptual. El lector puede continuar con
la lectura hasta el momento de encontrar nuevamente un icono, igual al
anterior, pero que lo conducird a un nuevo mapa conceptual, en total son 13

mapas Yy por tanto los iconos se presentaran el mismo nimero de veces.

Es posible también, realizar la lectura seguida, sin consultar los mapas
conceptuales. En cualquiera de las posibilidades la lectura se concibe como
lineal, pues los mapas conceptuales que se presentan de acuerdo al
procedimiento ya descrito, son representaciones de lo leido hasta el momento
por el lector y no incluyen conceptos o relaciones no desarrolladas en el texto
hasta el momento en cual se propone la lectura del mapa conceptual. En la
figura 5.5 pueden verse una representacion de las posibles formas de lectura 'y

por tanto ciertas funciones del mediador hipertexto.

En este tipo de lectura, el mapa conceptual sirve de resumen o sintesis de lo
leido hasta el momento en que se presenta el mapa conceptual, permite
ademaés destacar los conceptos claves que guian la interpretacion del texto,
puede en algin momento ayudar al lector a prestar atencion a relaciones que
posiblemente no hayan sido notadas por él, o que simplemente, dados los

conceptos claves, no resultaban relevantes bajo otro esquema interpretativo.

Debe aclararse que los mapas conceptuales son distinguidos del propio
texto, es decir, no son presentados como parte del texto que se estudia, y por
ello se hace explicito que el mapa conceptual que se presenta es una

interpretacion del autor del mediador hipertexto. Dado el contexto educativo
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en que se origina el mediador hipertexto, el mapa conceptual se presenta como

la interpretacion sugerida por el tutor o docente.

El estudio del texto y la lectura estructurada

Los tipos de lectores y las practicas de lectura y escritura son entes
cambiantes en el desarrollo historico y cultural de las sociedades (Chartier,
2000, 2002; Vifiao Frago, 1999). La lectura y la escritura varian también de
acuerdo a los contextos y los objetivos de esta. Vifiao Frago (1999), propone
dos conceptos sugerentes para comprender las formas de lectura: la lectura

intensiva y la lectura extensiva.

Estos conceptos, lectura intensiva y lectura extensiva, sirven para explicar

la forma o intencion en la lectura de ciertos textos. De a cuerdo a Vifiao Frago:

“La lectura extensiva seria aquella que recae sobre un texto-
acontecimiento que acaece y desaparece, desplazado por otro
texto a la espera de ser sustituido, como si de una informacion
0 programa televisivo se tratara. (...) Los textos pasan ante los
0jos reiterativos, irrelevantes, sin dejar huellas. Quiza también
porgue, en ocasiones, son escritos para ser leidos de este modo
fugaz, no atento ni comprometido. (Vifiao Frago, 1999, p. 230).

Este mismo autor define la lectura intensiva de la siguiente forma:

“Para que pueda hablarse de una lectura intensiva ha de
existir una interpenetracion e interaccion entre el texto y el
lector. Ello exige lectura y relecturas, distanciamiento y
analisis, pero también, a la vez, abandono, un dejarse llevar, la
apropiacion de lo leido. Una apropiacion que puede tener lugar
de modo simultaneo a posterior al acto de lectura, pero que
supone una relacién no banal ni pasajera, no fragmentada ni
discontinua. El lector ha de establecer una densa red de
relaciones —comparaciones, conexiones- con otros textos,
informaciones y lenguajes —intertextualidad-, asi como su
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singular mundo personal —interiorizacion textual-; y ello de un
modo tanto individual como compartido —intersubjetividad
textual” (Vifiao Frago, 1999, p. 231).

Aungue Vifa Frago (1999) establece las practicas de lectura intensiva y
extensiva como excluyentes una de otra, dada la diferencia radical entre sus
propositos y sus consecuencias, es posible matizar estos conceptos a partir de
las caracteristicas y funciones de las practicas. Resulta evidente que una
lectura intensiva, en la forma descrita, podria ser exigida en la comprension de
un texto, sobre todo cuando esto se da en un contexto formativo o de
investigacion. Llama la atencion también que ciertos rasgos de la lectura
extensiva, pueden darse en las lecturas exploratorias en un proceso de
indagacion o investigacion. Vifiao Frago (1999) aclara, cuando se refiere a una
de las caracteristicas de la lectura extensiva, que “seria aquella que recae sobre
un texto-acontecimiento que acaece y desaparece, desplazado por otro texto a
la espera de ser sustituido” (p. 230), proceso inevitable en lecturas
exploratorias. Aungue esta apreciacion de Vifiao Frago sobre la lectura
extensiva, es una critica a la sociedad por el olvido de la lectura intensiva, y
hace aparecer a la lectura extensiva como “fugaz” y “sin compromiso”, a
partir del ejemplo comentado a cerca de la lectura exploratoria en un proceso
de indagacion documental, se hace posible matizar las practicas y reconocer
que las funciones de estas no sélo dependen del acto mismo de lectura (de

leer) sino del contexto y objetivo que tiene tal accion.

Maés alla de continuar el debate conceptual del planteamiento de Vifiao
Frago, las descripciones que ofrece este autor, permiten entender que la
lectura posee ciertas cualidades. Resulta entonces, a partir de esto, establecer

una relacion entre la lectura intensiva y la lectura que se hace para el estudio
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de un texto. Una vez que se ha distinguido que la lectura extensiva puede tener
un aspecto funcional en ciertos procesos de la investigacion o indagacion
documental, puede entenderse que no todo en ella resulta “fugaz”, sino

cumple con un objetivo distinto al de la lectura intensiva.

Es posible entonces relacionar la lectura intensiva con la lectura cuidadosa
y de estudio o comprension profunda de un texto, trasladado esto a la esfera de
la accion del lector, le implican a este, un conjunto de estrategias
interpretativas y conocimientos previos, lo que convierte la lectura intensiva
no so6lo en una intension del lector, sino una capacidad y estrategia para la

lectura y comprension de un determinado texto.

La lectura estructurada que se propone en el mediador hipertexto puede ser
explicada de manera general bajo el concepto de lectura intensiva. Los mapas
conceptuales en este sentido y dentro del mediador hipertexto, representan
ayudas o mediaciones para la relectura y para la recuperacion de conceptos
que podian haber pasado desapercibido en un primer momento de la lectura.
La lectura del mapa conceptual remite a la relectura del texto y a la
comparacion y constatacion entre las relaciones que se expresan en el mapa
conceptual, las relaciones que se expresan en el texto y la propia

interpretacion del lector.

Puede observarse en la figura 5.5 el esquema de navegacion que implica la

lectura estructurada (2).
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Figura 5.5. Patrones de lectura del Mediador Hipertexto

Lectura lineal del texto soportado por el mediador hipertexto

Lectura hipertextual, determinada por la interpretacion y debate con
El texto y los mapas conceptuales del mediador hipertexto

Figura 5.5 Patrones de lectura y patrones de navegacion en el mediador hipertexto.
Cualquiera de 3 formas de navegacion es posible en el mediador hipertexto, sin embargo
estas s6lo se haran necesarias de acuerdo al tipo de lectura realizada por el lector. La
complejidad del patrén nimero 3, no solo reside en la lectura critica que supone, sino en la
misma navegacion, la cual, en caso de no dominar conceptualmente le texto y los mapas
conceptuales puede provocar confusién en el lector.
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Para el debate con el texto y el autor del mediador hipertexto y la lectura
hipertextual

Algunos mapas conceptuales del mediador hipertexto posen vinculos
internos hacia otros mapas conceptuales, esto implica que ciertos conceptos se
encuentran conectados a otras redes conceptuales de manera que pueden ser
explorados de manera mas especifica o0 general o desde otras perspectivas de

la explicacion.

Los mapas conceptuales pueden ser accedidos mediante una tabla de
contenidos, esto permite consultarlos sin seguir el proceso de lectura ni el
orden que implica dicho proceso. Permite también ir del mapa conceptual que
se consulta al segmento del texto del cual se ha construido, por lo que la

lectura partiria del mapa conceptual al texto y del texto al mapa.

El mapa conceptual representa un orden propuesto por el intérprete del
texto y autor de los mapas, el significado del concepto se construye
dindmicamente, por ello, un mapa conceptual no basta para representar todas
las posibilidades de un concepto, aunque resulta imposible también
representar absolutamente todas ellas. Como se ha mencionado, se destaca
aquella estructura que permita provocar las interpretaciones deseadas o

determinadas en funcion de los objetivos del programa educativo.

Novak (1998) ha mostrado que el uso de mapas conceptuales facilita la
discusién y la negociacion de significados, en ese sentido, los mapas
conceptuales en este contexto de lectura hipertextual y de debate de las
interpretaciones entre lector y autor de los mapas, permite focalizar la

discusion y hacer evidente el esquema interpretativo y su objetivo.
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Puede ahora entenderse que, la interpretacion del texto que se presenta
mediante el mediador hipertexto, utilizando el mapa conceptual en una
circunstancia hipertextual, no pretende ser la Unica interpretacion posible, sino
mas bien busca hacer explicita una interpretacion cuyo valor o legitimidad se
encuentra en los propaositos curriculares asi como en la misma coherencia de la

interpretacion.

La lectura hipertextual, cuyo patrén puede observarse en la figura 5.5 (3),
exige del lector un conocimiento del texto, y la construccion de sus propios
conceptos para ser negociados, discutidos o contrastados con los que se
presentan mediante los mapas conceptuales, Yy requiere de una interpretacion
del mapa conceptual, bajo los términos de Vifiao Frago (1999) una lectura
intensiva del texto y de los mapas conceptuales y del hipertexto que crean sus
relaciones. Resulta méas evidente en esta modalidad de lectura del mediador
hipertexto que la lectura es del mediador hipertexto y no del texto de Harvey

(1999), por un lado y del mapa conceptual por otro.

5.3.7. La interpretacion del texto y los mapas conceptuales

La comprension del texto y su explicacion fue realizada mediante la
construccion de mapas conceptuales, considerados estos como
representaciones visuales-conceptuales del conocimiento y como parte de otro
sistema de representacion, el hipertexto, que puede ser considerado también en
parte visual y en parte literario (Burbules y Callister, 2001; Joyce, 1995;
Landow, 1995; Moreno, 2002; Voullamoz, 2000) y que es estructura y forma
del discurso (Padilla Arroyo et al., 2003) que en su conjunto, se ha
denominado mediador hipertexto debido a sus funciones en los procesos

interpretativos y de aprendizaje.
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Los mapas conceptuales tienen dos propdsitos fundamentales, por un lado
para mediar la interpretacion proporcionando conceptos Yy relaciones
importantes dado un contexto y objetivo determinado. El otro propdsito se
expresa a nivel cognitivo, pues su intencion es en parte didactica y su funcién
facilitadora de los procesos de comprension y aprendizaje implicado en la
actividad interpretativa, facilitando en este sentido un tipo de aprendizaje por

reestructuracion (Pozo Municio, 2001).

La realizacion de los mapas conceptuales para el mediador hipertexto
requirio de una la lectura intensiva del texto de Harvey (1999) cuya seleccion
respondia a los contenidos del propio texto y a la temética y propdsitos del
programa educativo del cual surgié la idea y necesidad de la elaboracion del

material educativo.

La lectura del texto permitio reconocer los conceptos principales mediante
los cuales Harvey (1999) fundamentaba la estructura del multimedia que
presenta y analiza como caso de estudio y que podia ser generaliza a otros
multimedia. Los conceptos son explicados en el transcurso del texto, su
explicacion no coincide plenamente con la segmentacién del capitulado, por
ello los segmentos considerados para la elaboracion del mapa conceptual no
son los segmentos capitulados sino la unidad explicativa determinada a partir
de un concepto o dos principales. En total se elaboraron 13 mapas

conceptuales a partir de 13 segmentos o unidades al interior del texto.

La interpretacion y su representacion mediante mapas conceptuales,
respeto el orden expositivo del texto, por lo que el mapa conceptual generado
a partir de un determinado segmento del texto no incluye conceptos o

relaciones no relevados en el texto al momento de segmentarlo. La jerarquia
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del mapa conceptual por tanto, depende de la jerarquia en el texto, asi como
también la jerarquia que supone las teorias en su conjunto a las cuales referia
el texto y a la intencion del intérprete por destacar unas u otras relaciones
conceptuales. Este proceso de interpretacion y representacion basado en los
mapas conceptuales es parte integral del hipertexto, por tanto se trato de la

construccion de un discurso sobre otros ya existentes.

Las modalidades de lectura consideradas para la navegacion hipertextual
del mediador hipertexto, son de cierta forma la anticipacion de un lector ideal
(Eco, 1996), cuya accion de lectura e interpretativa es mediada (posibilitada y
restringida) por el mediador hipertexto, pero también por el nivel de
conocimiento del lector con respecto al uso de la tecnologia y el dominio de

conocimiento sobre la materia (Hirschfeld y Gelman, 2002; Leslie, 2002).

5.3.8. El mediador hipertexto desde la perspectiva sociocultural

La perspectiva sociocultural permite entender de otra forma el mediador
hipertexto. Principalmente el aporte conceptual de las distintas teorias de esta
perspectiva es el concepto de artefacto o instrumento cultural y sus funciones
mediadoras. En el terreno educativo y de aprendizaje el mediador hipertexto
cumple la funcion de facilitar del aprendizaje y como mediador de las
actividades que exige este. En un contexto mas amplio, el mediador hipertexto
es un instrumento cultural y un mediador semidtico que permite la

construccion e interpretacion de representaciones publicas externas.

Los estudios socioculturales reciben una influencia fuerte de la psicologia,
en particular de la corriente historico cultural fundada o representada por

Vygotsky, Leontiev y Luria entre otros (Riviére, 2002), asi como la propia
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psicologia cultural norteamericana la cual también ha integrado la perspectiva
histérico-cultural (Cole, 2000). Las metodologias y objetos de estudio de los
estudios socioculturales se han diversificado mas alla de lo que puede llamarse
psicologia, incluyendo investigaciones cercanas a la sociologia, antropologia,

historia, etnografia, entre otros (Wertsch, 1998).

Aunque resulta amplio el espectro de los estudios socioculturales, la
investigacion en ensefianza y aprendizaje se ha centrado en ambito de la
educacion preescolar, primaria y algunos casos secundaria. Esto responde a
los objetivos, metodologias y ejes epistemologicos que presupone una
psicologia genética, Crook (1998) comparte esta observacion haciendo notar
el especial interés en periodos “formativos” dejando de lado &mbitos como la

educacion superior.

Aungue este trabajo no pretende explicar propiamente los efectos en el
aprendizaje, vale la pena tomar en consideracion que las investigaciones sobre
el aprendizaje en la educacion superior son méas escasas que en las de otros

niveles, asi como la reflexion pedagogica.

El mediador hipertexto integra texto, mapas conceptuales asi como una
estructura discursiva con intencionalidad educativa, se constituye asi en un
sistema simbolico (Crook, 1998; Moll, 1992) que funciona como un mediador
semiodtico externo (Kozulin, 2000; Riviere, 2002; Vygotski, 1979; Wertsch,
1985).

Analiticamente pueden encontrarse en el mediador hipertexto las siguientes

unidades:

a) El texto de D. Harvey (1999) en su version electrénica proporcionada

originalmente en un CD-ROM que acompafia la edicién del libro.
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b) Los mapas conceptuales que representan la lectura e interpretacion

propuesta para el analisis del texto.
¢) El hipertexto, estructurado por los mapas conceptuales.

d) El discurso pedagogico implicito y explicito en la estructura hipertextual
cuyas condiciones de funcionamiento dependen de las caracteristicas de la
actividad en desarrollo, asi como de la pre-configuracién del hipertexto que
limita las posibilidades de interaccion. Los limites son tanto parte del concepto
de disefio como de la tecnologia de soporte y la relacion de estos dos con el

modelo pedagogico en el marco de un programa universitario a distancia.

5.3.8.1 El texto

Olson (1999) reconoce el texto escrito como una de las posibilidades de
representacion del conocimiento, para este autor, las posibilidades para
comunicar el conocimiento pueden extenderse a otros medios
representacionales a parte del texto impreso, por ejemplo: habla, graficos,
diagramas, cintas de audio y videos. La obra de Harvey (1999) esta
constituida por el libro y un CD-ROM que contiene: el texto electronico y una
version en hipertexto de los contenidos del texto ademas de una version demo
del SAMI (Sistema de Aprendizaje Multimedia Interactivo) el cual sirve de
caso para el anélisis. La version hipertextual difiere con respecto al libro en
cuanto integra mapas de navegacion y otros elementos no representados o

incluidos como tales en el texto.

Esta esquematica descripcion sirve para identificar los distintos sistemas
simbolicos que estructuran el discurso de Harvey (1999). Cada uno de estos

conforman un sistema autosuficiente que hacen posible su lectura como
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unidades independientes, sin perder de vista que conjuntamente, integran un
discurso hipertextual y multimedial que ofrece una representacion

cualitativamente distinta a que ofrecen de como unidades independientes.

Todos los elementos mencionados pueden ser considerados como sistemas
de representacion externos los cuales, por su funcion mediacional en procesos
cognitivos, son llamados también como: artefactos culturales (Cole, 1992;
Daniels, 2003), ““protesis cognitivas™ (Pozo, 2001), herramientas simbdlicas
(Riviere, 2002), signos o herramientas psicologicas o instrumentos del
pensamiento (Kozulin, 2000; Vygotski, 1979; Wertsch, 1985), instrumentos
culturales (Baquero, 1996). Cada uno de estos términos pone énfasis en un
determinado aspecto de la mediacidn, de la actividad, del contexto, del origen
de las herramientas o de sus funciones en el pensamiento, aunque esta
diversidad de aproximaciones puede dar lugar a un extenso debate, en este
trabajo se utilizaran y se han utilizado indistintamente, dado a que describen

todos ellos, la funcion cognitiva y cultural de las representaciones.

5.3.8.2. Los signos e instrumentos y su funcion mediadora

De suma importancia es reconocer dos caracteristicas funcionales de los
signos (Riviere, 2002; Vygotski, 1979). Una caracteristica es la condicion de
ser externos, compartidos y originados en la vida cultural y social. La otra es
la de ser internos, esto es cuando operan como instrumentos de la actividad
psicologica controlando los procesos psicolégicos basicos del propio

individuo asi como las interacciones sociales.

Lo anterior resulta significativo para precisar el uso conceptual del término.

El concepto de signo externo y el de instrumento psicolédgico (signo interno)
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tienen un mismo origen pero funcionan en dos planos distintos. El signo
externo no es un instrumento psicoldgico sino hasta que el signo (que en un
primer momento participa en operaciones externas y/o en el plano
interpsicoldgico), es transformado en el proceso de internalizacion y cobra un
caracter interno, constituyéndose como una herramienta que permite regular y
controlar los propios procesos psicologicos y transformar cualitativamente las
funciones psicologicas superiores del individuo (plano intrapsicolégico).
Vygotski (1979, 2001) analiza la actividad del individuo como una actividad
mediada por herramientas, signos y otros seres humanos, las funciones, asi
como las consecuencias de estas, depende tanto de la actividad, el contexto y

el tipo de mediador involucrado.

Wertsch (1998) advierte que el destino de las herramientas culturales o
signos externos no son su total interiorizacion y que muchas de ellas
mantendran siempre una funcion semidtica en los procesos de pensamiento en
una tension de procesos internos mediados por las herramientas culturales
externas. Un ejemplo que el autor presenta es el siguiente problema de

multiplicacion (p. 28):

343
x 822

Wertsch observa que la solucion de este problema, ademéas del

conocimiento sobre el sistema simbolico y las operaciones matematicas,
implica para la mayoria de las personas el uso de la representacion externa, a
reserva de algunos casos muy particulares, la mayoria de las personas son

incapaces de realizar la operacion mentalmente, en ese sentido el artefacto
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cultural no llegaré a ser completamente interiorizado. La interiorizacion no es
un traslado integro o identico de la operacion externa o la operacion interna
(psicoldgica) (John-Steiner y Mahn, 1996; Riviére, 2002). El proceso de
interiorizacion tiene que ver con una compleja reestructuracion de los
procesos internos que nace en el plano externo de la operacion pero que en el
proceso de interiorizacion crea “un sistema completamente nuevo” (Vygotski,
1995, p. 133).

La actividad semiotica y su mediacion por signos, se arraiga en los procesos
de pensamiento y aunque como se ha mencionado, no necesariamente se
reproducen por completo en las actividades internas (procesos psicologicos
superiores) el desarrollo de estos dependen de la mediacion semiotica, de tal
forma que el conocimiento matematico, por mencionar un ejemplo, no es
unicamente el conocimiento de la operacion matematica de multiplicacion,
sino su desarrollo, que de no hacerse con una calculadora (que seria cualquier
forma otro artefacto cultural con funciones y caracteristicas particulares), la

realizacion de la operacion y la obtencién del resultado.

Pozo (2001) ofrece otro ejemplo que permite observar la mediacién
semidtica por medio de la notacion numérica, y ademas la dependencia

(facilitacion / dificultad) del sistema simbolico (p. 183):

263 ceLxiu
x 35 X XXXV

En términos de la operacion matematica, estas representaciones cumplen la

misma funcion, pero como resulta evidente, la identificacion de la operacion
del lado derecho, y el reconocimiento mismo de las cifras se hace menos
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automatica o menos rapida que las cifras del lado izquierdo, pero incluso
despueés de reconocer que se tratan de las mismas cifras y la misma operacion,
el sistema simbdlico utilizado en el caso de la derecha impide la solucion
inmediata de la operacidén (nuevamente, para una mayoria de personas, pero
hay excepciones), mientras que la operacion del lado izquierdo puede ser
completada en un proceso interno-externo. Evidentemente esto es asi dado el

contexto cultural en el cual se privilegia un sistema numérico y no otro.

5.3.8.3. Autor y lector y la construccion del discurso

El discurso hipertextual puede adoptar una estructura organizada y limitada
de acuerdo a la intencion del autor. En el caso que dio origen al mediador
hipertexto, el autor se encuentra también en una funcion docente, dicha
funcion incide para estructurar un discurso significativo apoyado en la
recontextualizacion (Yurén Camarena, 2000) del texto de Harvey (1999) que

ayude a los aprendizajes del alumno-lector.

La estructura del hipertexto preconfigura el relato aunque no lo define por
completo, la participacion del alumno-lector es decisiva y necesaria para dicha
construccion (Bolter, 2001; Burbules y Callister, 2001; Landow, 1995). Las
“opciones” presentadas al lector son determinadas por un tipo de actividad
requerida. No existen opciones “correctas” sino provocaciones para un uso de
las herramientas simbolicas dispuesta en el mediador hipertexto. EI contexto y
la actividad mediada posibilitan el aprendizaje y apropiacion de herramientas
culturales que podrian constituirse como herramientas del pensamiento
(Vygotski, 1979).
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La construccion de un discurso pedagogico podra valerse de estrategias
didacticas que necesariamente utilizan los instrumentos culturales disponibles
(Moll, 1992; Riviére y Nufiez, 1998) en un contexto determinado que es a su
vez, fuente de estimulos reguladores de la conducta. Todo ello contribuye a
mediar las interacciones entre docente y alumno. El mediador hipertexto se
constituye de texto escrito, mapas conceptuales y la propia estructura
hipertextual que los contiene y los organiza, conformando un discurso de
intencionalidad pedagogica y/o instruccional (Cole, 1992) objetivado en el

hipertexto.

El hipertexto permite el desarrollo del discurso pedagdgico cuya pretension
es la de comunicar conocimientos y suscitar aprendizajes, para ello se hace
uso de herramientas culturales que sirven como sistemas representacionales
asi como de mediadores de las actividades de aprendizaje y de la
interpretacion. Considerado a este nivel, el mediador hipertexto es un sistema
metarrepresentacional (Frawley, 1999; Perner, 1994) que construyen un
discurso pedagdgico para facilitar el aprendizaje de un discurso cientifico con
sistemas representacionales propios (Pozo, 2001). El autor del hipertexto se
asume como un mediador humano capacitado para determinar o construir las
estrategias e instrumentos mediacionales (Kozulin, 1999; Vygotski, 1979;
Wertsch, 1985).

5.3.8.4. Hipertexto y Mapas Conceptuales

Los mapas conceptuales son estructurantes del discurso pedagogico al
interior del mediador hipertexto y a la vez son representaciones visuales

conceptuales del texto de Harvey (1999). Funcionalmente son interfaces de
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navegacion que permiten el acceso estructurado y organizado al las unidades
del texto (Aguilar Tamayo, 2002).

En términos de aprendizaje, el proposito del mediador hipertexto es claro:
Facilitar los aprendizajes de conceptos cientificos y la compresion del texto.
En términos de desarrollo psicoldgico solamente es posible suponer, en base a
los conceptos vygotskianos y el de sus intérpretes, que si se da un “buen
aprendizaje” (Baquero, 1996; Riviere, 1986; Vygotski, 1979) se sientan las

bases del desarrollo® pero serd en el proceso de internalizacion el que

*° En ocasiones, en distintos ambitos profesionales y tedricos, domina la idea de que el
desarrollo tiene lugar en etapas previas a la edad adulta como si el proceso evolutivo y
cultural llegara a un estado “final”. Aungue no es posible demostrarlo en este documento de
manera mas precisa, esta idea trasmina la educacion superior y supone que el aprendizaje es
un proceso de apropiacion de conceptos cientificos y teorias sin mayores consecuencias
para desarrollo psicoldgico del sujeto puesto que este ya ha alcanzado un estado final, esto
se acomparia con el olvido del problema de ensefianza y aprendizaje a nivel universitario
como problema psicopedagogico o psicoldgico. Los estudios mismos de la psicologia
cognitiva y del aprendizaje olvidan los procesos de aprendizaje en la educacion superior
(Crook, 1998). Recientes investigaciones en el &rea de neurociencias (OCDE, 2003) han
permitido comprobar que el desarrollo del sistema cognitivo es constante durante todo la
vida, aln cuando este sean procesos decrecientes (por ejemplo en conexiones sinapticas),
son parte del desarrollo. Por otra parte, Vygotski (2001) supone que en la periodo de la
adolescencia existen las circunstancias para el desarrollo cultural y natural que permite el
aprendizaje de conceptos cientificos, que seria la culminacion, en términos de herramientas
conceptuales, del aprendizaje conceptual en el sujeto. La experiencia personal y compartida
con docentes de educacion superior, en distintos niveles, es que algunos alumnos tienen
fuertes problemas para la apropiacion de conceptos y de teorias, sin que esto invalide o
contradiga la teoria de Vygotski, mas bien refiere a una realidad cultural, que no solo es de
México, en la cual el desarrollo cultural, representado por el aprendizaje de conceptos
cientificos, no es el supuesto por la psicologia y la pedagogia vygotskiana. Como
demuestra la misma experiencia en formacion, es posible estimular el aprendizaje de
conocimientos cientificos, y si se acepta, siguiendo la tesis vygotskiana, que este
aprendizaje es producto y productor de desarrollo, el proceso entonces de desarrollo que
supuestamente tiene lugar en la adolescencia y en etapas previas a la educacion superior
podria estar estimulandose en otro momento y espacio. Como se ha mencionado, aun fuera
de la teoria del desarrollo de Vygotski (1995, 1997, 2001), nuevos hallazgos en la
neurologia y las neurociencias indican que el cerebro adulto esta sujeto a transformaciones
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permita transformar los procesos externos a internos y dar lugar a nuevas
cualidades de las funciones psicologicas superiores (Baquero, 1996; Cole,
1992; Daniels, 2003; Kozulin, 2000; Vygotski, 1979; Vygotsky, 1995;
Wertsch, 1985).

La diferencia de lo externo y lo interno debe considerarse méas en un plano
analitico, ya que es posible concebir que en actividad mediada participan
simultaneamente y dinamicamente estimulos internos como externos (Perner,
1994; Pozo, 2001), adicionalmente Pozo (Pozo, 2001) considera que proceso
de internalizacion es también un proceso de externalizacién (un caso
paradigmatico podria ser el modelo del hipertexto abierto (Landow, 1995)).
Recuérdese el ejemplo planteado sobre la notacion numeérica y la solucion de

operaciones matematicas ya presentados.

5.3.9. El discurso pedagogico e intersubjetividad mediada

El mediador hipertexto ha sido desarrollado en el contexto de un programa
de educacién a distancia, esta circunstancia dista de las interacciones cara a
cara, aungue es posible reconocer unidades comunes en ambos procesos

educativos, entre ellas pueden considerarse:
a) El contexto especifico educativo,
b) los signos e instrumentos mediadores y,

c) las figuras del maestro y el aprendiz, que pueden ser transformados en las

figuras del autor y lector para el caso de esta tesis.

como producto de terapias de rehabilitacion y algunas de ellas de aprendizaje (OCDE,
2003)
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En el contexto de la educacion a distancia, las tecnologias de la informaciéon
y comunicacion han cobrado interés, entre otros motivos, por las diversas
posibilidades comunicativas y de interaccion que ofrecen. Entre las distintas
tecnologias, la computadora destaca por su versatilidad, en este caso, la
computadora cumple una funcion de soporte material o medio para el
mediador hipertexto. En el contexto de un proceso de ensefianza-aprendizaje
la funcion mediadora no es cumplida por el ordenador sino por el mediador
hipertexto. Esta distincion permite centrar el analisis en la interaccion
simbdlica mediada por herramientas culturales adn cuando estas estén
soportadas por tecnologia o incluso su existencia dependa completamente de

la tecnologia, como seria el caso de un software.

Los instrumentos técnicos o materiales (Vygotski, 1979, 1995), sirven para
mediar la actividad humana hacia la naturaleza u objetos, por lo que se
encuentran orientados externamente y no al interior de los procesos
psicologicos del individuo tal y como ocurre con los instrumentos
psicologicos ya discutidos. Algunos autores, por ejemplo Crook (1998),
otorgan a la computadora el estatus de signo externo, en el sentido de que
considera posible la “interaccion a través” de ellos. Un analisis a més detalle
revela que el ordenador (hardware), permite mediar la actividad para
transformar, crear o modificar las unidades digitales de informacion, es decir;
controlar flujos eléctricos y campos magneéticos lo cual resulta en la
modificacion objetos externos y fisicos. Desde esta perspectiva el ordenador

no es un mediador semiotico y no permitiria mediar la relacion intersubjetiva.

El mediador hipertexto puede ser considerado como una construccién
literaria, el texto se expresa en una estructura discursiva hipertextual y su

soporte material el ordenador. Kozulin (2000), considera que “se debe admitir
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que la intersubjetividad se suele plasmar en la intertextualidad” (p. 167). La
intertextualidad puede darse como una accién del lector o del autor (Simone,
2001) y puede expresarse, en la interpretacion del lector o en la referencia del
autor. En este sentido, el mediador hipertexto posee y exige la intertextualidad
al referir al menos cuatro textos al interior de su discurso. Un texto es el libro
de Harvey (1999), un segundo son los mapas conceptuales hipertextuales, un
tercero se expresa en la estructura del mediador hipertexto y una cuarta
posibilidad, en cambio constante, es el texto que construye el lector al
momento de leer hipertextualmente, esta distincion seria analitica puesto que,

el acto de lectura hipertextual crearia un solo texto: el hipertexto.

Es posible plasmar la intersubjetividad en el texto, el desarrollo del discurso
utiliza y requiere de representarse la mente del otro (Bajtin, 1995), el curso del
relato entonces estara guiado por una teoria de la mente (Riviere y Nufiez,
1998) (implicita o explicita), restringido y posibilitado por la herramientas
culturales disponibles y los instrumentos de pensamiento (Vygotski, 1979) del
autor. De manera similar se puede concebir el proceso de escritura del

hipertexto educativo.

La perspectiva tedrica de Vygotski y mas ampliamente las aportaciones de
la psicologia cultural, permiten plantear el disefio de hipermedias educativos
como sistemas de mediacion semidtica que permiten variedades discursivas a
las tradicionales. El conocimiento cientifico exige aprendizajes mas alla de los
conceptos y las teorias (que por si solas representan un gran reto) ademas
involucra el aprendizaje sobre instrumentos tecnicos (instrumental,
computadoras y herramientas culturales que median la construccion e
interpretacion del discurso cientifico (Padilla Arroyo et al., 2003), como

agudamente sefiala Pozo (2001):
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“Esta sociedad post-industrial se caracteriza no ya por el
uso de sistemas de mediacion simbdlica para la produccién de
bienes materiales, como sugiere la metafora vygotskiana, sino
por el uso de sistemas de mediacion simbdlica para producir
otros sistemas de mediacion simbolica” (Pozo, 2001, p. 166).

5.4. El mapa conceptual horizontal

El mapa conceptual horizontal es una solucion espacial para representar
gran cantidad de conceptos y grupos de estos en los limites de un solo plano
(hoja) o en la pantalla de la computadora. Aunque su disefio rompe con el
aspecto visual del mapa conceptual clasico, se mantienen las caracteristicas
bésicas de la técnica como es la jerarquia conceptual y en enlace proposicional

entre conceptos.

Esta adaptacion espacial surgié de las restricciones de la pantalla de la
computadora y de los navegadores de Internet y del disefio de las paginas en
las cuales se debia mostrar el mapa conceptual, el propdsito que dio origen a
este disefio era la presentacion completa del mapa conceptual para
posteriormente adaptarlo como interfase de navegacion dentro de un curso
sobre estrategias de aprendizaje en linea. Aunque esto Gltimo no fue realizado
el disefio abrid las puertas para el disefio de mapas conceptuales horizontales

como el que se aplica en el disefio del mapa conceptual de enfoque.

Las ventajas del disefio horizontal y de los otros elementos gréficos
utilizados en el mapa conceptual horizontal pueden ser observadas
comparando las dos representaciones. En mapa conceptual 5.1 se presenta en
su forma tradicional y en mapa conceptual 5.2 el disefio horizontal, como
puede observarse el espacio requerido por el disefio clasico del mapa

conceptual es mayor. Es posible que, conforme se hagan mas grandes las
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pantallas de los monitores, este “problema” espacial desaparezca y por tanto la

idea del mapa conceptual horizontal parezca innecesaria.

Otras soluciones a los limites de espacio en pantalla pueden darse utilizando
el programa CmapTools (IHMC, 2005) cuya opcion de nidos de conceptos
permite “encerrar” en un concepto relaciones conceptuales méas especificas.
Los nidos son desplegados mediante la activacion del concepto que los
contiene. Otra solucion puede derivarse del mapa conceptual hipertextual, el
cual mediante la interconexion entre mapas conceptuales permite la
construccion de una red de mapas conceptuales, haciendo innecesario

presentar la totalidad de los conceptos en un solo mapa conceptual.

Aunque resulta posible plantear una discusion acerca de los beneficios y
problemas de cada una de estas posibilidades de representacion, el interés en
este apartado es solamente presentar la técnica del mapa conceptual
horizontal como wuna técnica de representacion que diversifica las
posibilidades de la representacion del conocimiento. Sirve también para
mostrar que las propiedades representacionales del mapa conceptual se
preservan aln en un patrén de distribucion espacial distinto. Esto tiene
implicaciones para la teoria del mapa conceptual ya que permite plantear la
representacion de la jerarquia de los conceptos no sélo por el lugar que ocupa
en el plano, sino por el sistema de relaciones que se mantienen con otros
conceptos, aspecto advertido por Novak (1998), pero que en el disefio
tradicional del mapa conceptual se pierde debido a la secuencia de lectura en
cascada que hace parecer que la jerarquia solo depende del lugar en el plano.
Otro aspecto a discutir mas adelante es que la jerarquia puede también

depender de la intencidn narrativa del autor del mapa conceptual.
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En el mapa conceptual 5.3, se presenta una adaptacion que respeta mas el
aspecto clasico del mapa conceptual, es esta version no se separan
individualmente las estrategias de organizacion, esto permite el ahorro de
espacio y por tanto lo hace méas adecuado para la presentacion en pantalla de
la computadora. Sin embargo, lo significativo en esta version es el cambio del
concepto principal. En el mapa conceptual 5.1, el concepto de mayor jerarquia
era estrategias cognitivas, en el mapa conceptual 5.3, el concepto de mayor
jerarquia es estrategias metacognitivas. Este cambio permitié la
reorganizacion de las relaciones conceptuales en el mapa conceptual 5.3 y la

mejora de la presentacion.

Los ejemplos presentados, mapas conceptuales 5.1, 5.2 y 5.3, muestran
distintas formas de representar un mismo tema, conservando el mismo sentido,
lo que ha variado es la forma en que se desarrollo o presenta el tema, es decir
su estructura narrativa, aungue esto sera discutido y demostrado mas adelante,
por el momento permite reflexionar sobre un proceso complejo en el cual el
arreglo espacial puede tener implicaciones en las estructura proposicional y
viceversa. Bajo esta perspectiva el mapa conceptual es una representacion en
la cual el elemento grafico-visual-espacial es parte del sistema
representacional y por tanto, parte del texto del mapa conceptual, es una
representacion visual-conceptual. Estos casos permiten complementar los
analisis los capitulos 3 y 4 permitiendo mostrar que la problematizacion del
disefio trae implicaciones mas profundas que los rasgos “externos” de la
representacion, implicando a las funciones representacionales y al sistema

simbolico en general.

343



"ugloejuasaidal e] eled aAlIS anb 02110quUIS BWAISIS [8 OPO) U0 UOIJR|al
Ud OUIS ‘Sajel OW0d Sod1yelb SojuBWId SO| ap ugIdezZIuebIo '] B OpelwI| ewajgosd un sa ou [eroedss ewsajgold |3 anb
el1Sonwiap 01$9 ‘sojunsip 03dadsuod un uod aued [end e] ‘feuoidisodoud injoN.ISe B OpueUBpIOal 31qIsod 0z1y as o1oedss
ap ews|goid [e uolonjos e ‘seAniubodelsw selbareliss ap 01daduod |8 Uod o1dIul ep 8s T°G [endaouod edew) seAnniubod
seifajel1ss ap 01daduo0d |3 U0D Jezuawod ap zaA us ‘einbuesal JoAew ap 01dsduod |8 anb suaiy olquied 0130 |3 ‘[enidaouod
edew |ap eIn1o8| 8p 0S8204d |9 US SB[e) OWO0I SOPIPUBIUS Jas uspand SO1Se S01daoU0d SO| BpezIfenpIAIpUl Blsuew ap

344

N

S uensenw as ou anbune ‘o1oedss e1ioye 0158 ‘Uoled 0]os un us se1fsyellsa Se| ap UOISNIdUL B] SOJ|3 8P Oun ‘Solquied sop

‘®  odnduwi eiolow €153 "T°G [en1daouod edew [e ugldejal Us [eidedsa uglonguiasip el ua eiolow eun "G [en1daosuod edepy

s

7

©

=

=

W ewanbss ap UOPEAIDY

o uabewl

(&) somald sauopeziuebio OUBSIP OWo02 0uaIWpound

wn uos SEJ0U 3p B0 MoaRsHnEH |edipunud espl

b4 saleyss |emdeouod edely ewanbsy eziIN

e Jeaseljeled A 1208|0e1588Y S02IUISI0WS UL SOJUSIWIPEI0Id opeziuebio oy uawnsey - lllfrrrszr spuside

ugQIsEp 8p 0sa00.d 7 JEJNYIED h Jnepald selbojeuy IEIRRNTES QRIS 00 =D SISV opefeiqng anb oulny

ELIOWaW Us epanbsng sejsandsal A sequnbaid EAlEIOQE[E UQPREBOLIEIU] EIBLEWS oY epealo

ug euiw|na
i

/

ap olpal lod

sp olpaw Jod

8p olpaw Jod Sealle el uejnoela as uejnasla &8s ap olpaw Jod oane3IyIublg
ue3roals as uejunosla as : uejnaals as alezipusidy / un ap
/ \ \ ﬂ un uealduw
co_ummuqzuaw_ upppaday ugpEIOge|T Bp coamNEmm._o uppIB|Es 1P
epeEpeIERs ap eibsiens3 eifizlensy m_u m_m_uum.bmm_ mU eifaiens3 ‘
mES [ \\\\1 |5 usIIEd E OAQIUBOD 0580014
/ A

m_ ap Bl ap ||0LESSD
ua usjiwlad ap olpaw Jod

/ \\\ uejnoalz as /

Jod sepen)|dxa
uos
ap alsinbal

o

Mapa Conceptual 5.3. Estrateg

upinealyiue|d uopenBalolny ugpen|ess mmu_c& s m—— Log SEANUBOD seIBalelIsT A\|\
S8 ughbuny ns 2p uauodwoo a5
ue|oduod
/ A uedue|d

SYALINDODVLIW SYID3LTHLIST u




5.5. La narracion en los mapas conceptuales

El considerar el mapa conceptual como un medio narrativo tiene al menos
dos grandes implicaciones, una de ellas es ubicar al mapa conceptual en la
esfera publica y por tanto se convierte en un objeto expuesto a la
interpretacion (Aguilar Tamayo, 2004). La otra consideracion que debe
hacerse es que la representacion de la narracion afecta la organizacion

jerérquica del mapa conceptual.

Distintos autores explican que el mapa conceptual puede ser organizado a
partir del concepto de mayor jerarquia o con aquél que mejor represente la
pregunta de enfoque o tema (Boggino, 2002; Novak, 1998; Ontoria et al.,
2000; Wandersee, 2001). La representacion de la jerarquia en el mapa
conceptual se logra integrando dos elementos, uno es el espacial, es decir que
entre mayor jerarquia del concepto este ocupara un nivel méas elevado en el
mapa conceptual y, el otro elemento, es la relacion que se establece entre los
conceptos, las palabras enlace permiten también la expresion de la

subordinacién y/o generalidad de los conceptos.

La narracion es un elemento organizador del mapa conceptual y por tanto
de la jerarquia que se representa y que hace ver que existen otros elementos
estructurantes y organizadores como lo es la coherencia del mapa conceptual
y el sentido que se pretende preservar, el autor de un mapa conceptual
imprime de manera implicita o explicita una secuencia narrativa al interior de

las estructuras teoricas y disciplinarias que se desean representar.

Para demostrar la influencia de la narrativa en la jerarquia de los mapas

conceptuales se ha realizado un analizado y seleccionado de publicaciones
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algunos mapas conceptuales cuyo concepto principal es mapa(s)
conceptual(es) (Boggino, 2002; Novak, 1998; Ontoria et al., 2000). Todos

ellos siguen las lineas de disefio de la técnica propuesta por Novak (1998).

En lo que respecta a los textos dentro de los cuales se han tomado los mapas
conceptuales que sirven para el andlisis se ha encontrado la siguiente

estructura:
a) Descripcion acerca de los mapas conceptuales.
b) Teoria que fundamenta la técnica de los mapas conceptuales.
c) Descripcidn de la técnica de elaboracion de los mapas conceptuales.
d) Usos y aplicaciones de los mapas conceptuales.

e) Perspectivas particulares de los autores en la teoria, técnica y aplicacion

de los mapas conceptuales.

La estructura de los textos es relevante para entender la manera en que es
abordado el tema y la funcion que tiene el mapa conceptual al interior del
texto. Los ejes tematicos en los incisos a, b y ¢ son abordados generalmente a
manera didactica o explicativa, y sirven como preparacién o antecedente al
desarrollo de los temas a tratar en los incisos d y e. El orden en que son
abordados los temas puede ser distinto en cada caso, para los fines de este

trabajo dicho aspecto es irrelevante.

Es importante reconocer que los temas desarrollados en los tres primeros
incisos (a, b y c¢) adquieren generalmente una forma narrativa, aunque es
posible pensar que ciertos temas que correspondan a los inciso d y e pueden
adquirir en su desarrollo una forma distinta, en el caso de temas como la

descripcién y la técnica (incisos a y b) es dificil imaginar un tratamiento que
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no sea narrativo, al menos en el tipo de obras consultadas. La funcion del
mapa conceptual en los textos consultados es la misma, se presenta como un

recurso para el desarrollo del tema y de los contenidos del texto.

Los mapas conceptuales analizados inician a partir del concepto de “mapas
conceptuales”, pero aunque dan inicio con el mismo concepto principal, su
sentido global es distinto asi como sus contenidos. Antes de abordar de
manera mas especifica estos mapas conceptuales es necesario abordar el tema

de la narracion.

55.1. Acerca de la narracion

La narracion es una accion interpretativa asi como el producto de dicha
accion. El proceso que permite la construccion de la narracion y el resultado
de este proceso se hace explicito mediante el uso de sistemas simbolicos que
generan distintos objetos como son: el texto escrito, la pintura, el hipermedia
o un film. No todos los textos escritos adquieren una forma narrativa, ni todos

son resultados de un proceso de invencion narrativa.

Bruner (1988) distingue dos modalidades de pensamiento que constituyen
de manera particular cierto tipo de conocimiento. Por una parte, se encuentra
el conocimiento cientifico que requiere de procesos de explicacion que a su
vez exigen la verificacion mediante pruebas formales y empiricas. Por otra
parte, el conocimiento cotidiano y el conocimiento de las ciencias humanas
que se construyen en un proceso de interpretacion y que pueden derivar en la
construccion de un relato o narracion, cuya condicion es ser verosimil

mediante la coherencia interna de mismo relato.
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La explicacion y la interpretacion son formas de conocer distintas e
irreductibles entre si pero no excluyentes. Bruner (1988, 1996) reconoce que
ambas modalidades de conocimiento son requeridas en distintos momentos de
la construccion de la ciencia y del relato. Un espacio de encuentro de estas
modalidades se da en los procesos de ensefianza y aprendizaje, o en el proceso
de comunicar un conocimiento, como seria el caso de obras cuyo sentido sea
“explicar” (en el sentido de “dar a entender”) alguna teoria 0 conocimiento

propio o de otros.

De manera sintética se considera a la narracion como la organizacion de
una “secuencia” de eventos®. Los eventos son relatados para ser evaluados
con lo cual cobran significado y dan coherencia y sentido al mismo relato
(Van Dijk, 1989). Evidentemente esta “invencion” requiere de una autor
(narrador) quién es el responsable intelectual de la construccién de un
determinado mapa conceptual. En este proceso de construccién se introducen
implicitamente o explicitamente estrategias narrativas que permiten que el

mapa conceptual represente y relate acerca del conocimiento que se refiere.

La importancia de la narracion es reconocida en el &mbito de la ensefianza,
en parte porque los contenidos estan organizados en narraciones y porque los
maestros hacen uso de ella como estrategia de ensefianza y también porque

abren la puerta al aprendizaje de otras formas de pensamiento y escritura

% Ya se ha visto en el capitulo 3 que incluso la estructura narrativa puede existir sin una
secuencia explicita, tal como lo demuestra White (1990) en el andlisis de las cronologias
cuya pretension es, segun ciertos historiadores, romper con la narracion y que segun White
no se cumple pues la inclusién de ciertos eventos y la exclusion de otros incide en la
construccion de un relato, y no es la presentacion de simples acontecimiento, sino de
ciertos acontecimientos.
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(McEwan y Egan, 1998). Los contenidos son transformados por el docente
para obtener una *“aplicacion practica en la ensefianza”, para ello se hace uso
de la narrativa que se convierte en un “instrumento de interpretacion”

integrado a la practica docente (Gudmundsdottir, 1998).

La preparacion de un mapa conceptual para ser leido por otro implica
necesariamente la construccion de una relacion mental imaginaria 0 modelada
con el otro, el lector del mapa conceptual (Aguilar Tamayo, 2004). Eco (1996)
denomina a esto lector ideal y autor ideal, esto significa que la construccion y
la interpretacion de un discurso 0 méas especificamente un texto, va mas alla de
la representacion analoga y “objetiva” de la estructura de un discurso, todo

enunciado es una respuesta anticipada al enunciado del otro (Bajtin, 1995).

55.2. (Existe la narracion en los mapas conceptuales?

Al interior de los textos escritos los mapas conceptuales pueden aparecer
cumpliendo funciones distintas, asi pueden servir de ejemplo, 0 como
simplificacion para facilitar la comprension del tema, o bien pueden
presentarse desarrollando algun tema. Es, en éste ultimo sentido, que el mapa
conceptual se hace parte constitutiva del texto y no algo externo o paralelo a
este. Considerado asi, el mapa conceptual adquiere el mismo nivel de

Importancia que el texto escrito (Aguilar Tamayo, 2004).

En el plano méas general, el mapa conceptual adquiere una funcién como
elemento narrativo cuando es introducido a un cuerpo de texto méas extenso y
participa como elemento o recurso de la narracion que se desarrolla. Sin
embargo, se hace necesario un nivel de andlisis mas profundo en el cual el

mapa conceptual sea considerado en si el texto a interpretar y descubrir la
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narracion en su propia estructura, independientemente de su funcion en una

estructura méas amplia.

La lectura del mapa conceptual produce enunciados®™ los cuales se
encuentran representados de acuerdo a la técnica de disefio propuesta por
Novak (1998). El significado del enunciado rebasa la unidad semantica
(formada por los dos conceptos unidos por la palabra enlace), la existencia de
un enunciado, dice Bruner (1988), “estd regida por las necesidades del
discurso y el dialogo”, aspecto que destaca también Bajtin (1995). El discurso
toma forma narrativa para describir una secuencia de eventos. Cada
enunciado® funcionan como un recurso para el desarrollo del relato, el cual no
sOlo describe sino “resuelve” o explica la “problematica” planteada (Bruner,
1996). Las oraciones introducidas y que construyen a nivel de lenguaje la
expresion linguistica para da lugar al enunciado dan sentido y coherencia a los
mapas conceptuales, de la misma forma que ocurre en la narrativa escrita. Los

conceptos que se derivan inmediatamente después del concepto de mayor

%1 Novak (1998, Novak y Gowin, 1988) utiliza el concepto de proposicién de manera muy
similar a como lo utiliza Van Dijk (1986), para este Gltimo autor la proposicion en un
concepto de andlisis linglistico que permite determinar el valor de verdad. Para Novak lo
importante es la representacion de proposiciones vélidas de acuerdo a un sistema de
conocimiento. El enunciado es una unidad méas amplia cuya formulacion implica una
tension o correlacion con otros enunciados relativos a un campo discursivo (Foucault,
2003) o geénero discursivo y es ademas una construccion dirigida hacia otro, como si se
tratara de una replica en dialogo Bajtin (1986). Parece entonces posible imaginar que en la
representacion del enunciado pueden distinguirse unidades proposicionales como las que
supone Novak.

%2 Los limites del enunciado segtn Bajtin depende del cambio de sujetos discursivos, por lo
que es distinto a la oracion, ésta ultima es una unidad de lengua mientras que el enunciado
es una unidad de comunicacién discursiva (Bajtin 1986). Por lo tanto, un enunciado puede
encontrarse en todo el mapa conceptual o en alguna de sus partes. La extensién o limite del
enunciado se distingue en el proceso de lectura pudiendo ser mas o menos arbitrario de la
misma manera que ocurre con el concepto de lexia de Barthes (2001).
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jerarquia “abren” las rutas de lectura y las rutas narrativas, tal como se ha

explicado en el capitulo anterior.

5.5.3. Ejemplos de inicios narrativos en los mapas conceptuales

En el texto escrito la oracion da inicio al comienzo de la linea, el desarrollo
del relato, en cuanto su lectura, es consecutivo, progresivo y lineal, a una
oracion le sigue otra. En el mapa conceptual inicia la oracion a partir del
concepto principal o de mayor jerarquia, pero a diferencia del texto escrito el

mapa conceptual puede dar inicio simultaneamente a varias oraciones.

El mapa conceptual de Boggino (2002), del cual se muestra un fragmento
en la figura 5.6, inicia con tres relatos (narraciones) acerca del “mapa
conceptual”. Asi se puede leer la siguiente linea narrativa: “El mapa

conceptual se compone de proposiciones, las cuales estan formadas por...”.

Figura 5.6. Fragmento de mapa conceptual

| Mapa conceptual |

/ se caracteriza por

tiene por objetn  Se compone de

/
representar b . ; _
las relaciones | Proposiciones | | impacto visual | | JErarquias | conceptos
significativas relevantes
1 formadas por
-~ ™.

Figura 5.6 Fragmento del mapa conceptual de Boggino (2002, p. 22)

Esta lectura puede aplicarse a las otras dos ramas del mapa conceptual, cada
una de las oraciones iniciales del mapa conceptual conforma tres posibles

lineas narrativas, o subrelatos del tema central, el “mapa conceptual”.
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En el caso del mapa conceptual de Ontoria y otros (2000. Fig. 5.7) la
narracion comienza con: “El mapa conceptual es un recurso para la
representacion...”. A diferencia del ejemplo anterior (Fig. 5.6) que los relatos
tienen el mismo inicio, es decir dan origen en concepto de “mapa conceptual”,
en este caso las lineas narrativas son desencadenadas a partir del concepto de

“recurso para la representacion”.

Como se observa en los fragmentos de los mapas conceptuales presentados
(Figuras. 5.6, 5.7 y 5.8), todos ellos coinciden en algunos elementos
conceptuales. Pero se observa también que, cada autor da un particular énfasis

a determinados conceptos y a determinadas relaciones.

Figura 5.7. Fragmento de mapa conceptual

| Mapa Conceptual ]

| Epit
!
Esquemas I
.

Recursc' ara la
P se distingue de

Representacion - Redes conceptuales
de unz s \ O semanticas
g se caracteriza por |Diag1*amas de ﬂujo]
proposiciones \
/ |impacto visual | |jerarquia | |Simplificacion |

Figura 5.7. Fragmento del mapa conceptual de Ontoria y otros (2000, p. 38)

Los distintos énfasis que expresan los autores pueden ser originados en las
posibles divergencias en la interpretacion de la teoria y técnica de los mapas
conceptuales, pero también pueden deberse a el momento de desarrollo en que
se encuentra explicacion en el cual que son introducidos los mapas

conceptuales al texto, o el objetivo de estos, es decir su propio sentido.
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El sentido global del mapa conceptual puede ser distinto al que se supondria
segun el concepto de mayor jerarquia, esto implica que lo que se “explica” en
el mapa conceptual es otra cosa y no el propio concepto que le da inicio. Para
mostrar esto se continuard con el andlisis de un tercer mapa conceptual (Fig.
5.8).

Figura 5.8. Fragmento de mapa conceptual

| Mapas conceptuales |

representan
| Conozimiento | g
| Dependiente del
Bs es para Confexto
ﬂ apoyar
S T Ensefianza
se combinan ___y| PTOPOSicionas | Easenianza
para formar Aprendizaje

nieden Aer

Figura 5.8. Fragmento del mapa conceptual de Novak (1998, p. 54)

El fragmento que se muestra en la figura 5.8, tomado de Novak (1998), el
inicio del relato puede leerse como: “Los mapas conceptuales representan
conocimiento...”. Las oraciones que prosiguen ayudan a explicar la teoria del
conocimiento que sostiene Novak (1998) y parten todas del concepto de
“conocimiento”. Los relatos que prosiguen no explican acerca de mapas
conceptuales sino acerca del conocimiento. La jerarquia conceptual no se
encuentra ordenada entonces a partir del concepto que da inicio al mapa
conceptual, sino responde a un orden expositivo, que en este caso pretende

explicar algunos aspectos de la teoria del conocimiento que asume Novak.

Los mapas conceptuales mostrados son una forma mas para los autores de
construir el texto. La narracion, escrita o representada en los mapas
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conceptuales, no es un simple formato de presentacion del conocimiento, es
una modo de organizarlo y construirlo (Bruner, 1988, 1996; Danto, 1989;
Ricoeur, 2002).

La narracidn se introduce en la estructura del mapa conceptual en la medida
que este es un medio para el autor para representar y comunicar su perspectiva
del conocimiento. La jerarquia del mapa conceptual se establece entonces no
solo en relacion al discurso al que representa y a la especificidad de un
concepto o enfoque, depende también de una estrategia, implicita o explicita,

para narrar y construir el conocimiento.

5.5. El mapa conceptual de enfoque, interfaz para la narrativa

El mapa conceptual electronico abre nuevas posibilidades para su disefio y
aplicaciéon en hipertexto educativo. La pantalla de la computadora plantea

limites y horizontes distintos a los del papel y la tinta.

El mapa conceptual de enfoque es resultado en parte de las posibilidades
que abre las herramientas informaticas para el disefio y también de las mismas
restricciones que plantea el formato de la pantalla que es de menor
“resolucion” que el papel (Tufte, 2003) y que implica una mayor sintesis 0 uso

de elementos visuales.

El mapa conceptual de enfoque permite presentar varias estructuras
conceptuales mediante el “enfoque” y “desenfoque” de conceptos. En
determinadas actividades de aprendizaje, los mapas conceptuales de enfoque
pueden servir como herramientas cognitivas y mediadores, adicionalmente
pueden ser utilizados en sistemas hipertextuales como interfases para el

acceso organizado y estructurado a la informacion.
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Si bien la técnica nace de la experiencia en el desarrollo de material
educativo para cursos de educacion a distancia a nivel superior y capacitacion
docente y profesional, su andlisis no se plantea como tecnologia educativa
sino como recurso de representacion social y culturalmente disponible, es por
esta circunstancia que el mapa conceptual de enfoque surge como una
comprobacion de que lo imaginado puede realizase y al momento de
construido se convierte en una hipotesis sugerida al disefio de material

educativo para nivel superior.

5.4.1. La técnica de representacion del mapa conceptual de
enfoque.

El mapa conceptual de enfoque, al igual que cualquier otro mapa
conceptual bajo la propuesta de Novak (1998; Novak y Gowin, 1988), es una
representacion de estructuras de relaciones entre conceptos (Bruillard y
Baron, 2000; Coffey y Carias, 2000; Saadani y Bertrand-Gastaldy, 2000), para
ello, utilizan los mismos elementos graficos y conceptuales que los mapas

conceptuales: conceptos, ligas y palabras enlace.

La construccion de un mapa conceptual puede ser orientado para ser
significativa a otra persona distinta a quien elabora dicho mapa (Aguilar
Tamayo, 2003; Canas et al., 2001; Canas, 1999; Edmonson, 2000), el contexto
en el que se elabora el mapa conceptual de enfoque es el de la educacién
superior y se concibe al alumno como un lector. La ldgica de disefio,
considera de cierta forma, un planteamiento o desarrollo didactico, pero

también un proceso de escritura.

La intencién didactica en este caso no debe considerarse como una

simplificacion de los conceptos, contenidos o texto que se presentan al lector,
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sino una modalidad de intervencidn para orientar una lectura de cierta forma
y para orientar ciertas interpretaciones a objetivos determinados, como
pueden ser los de un curso a distancia, por ejemplo. La explicacion o
exposicion de un tema, puede apoyarse en varios recursos, que si bien no
convierten al texto en “didactico” o “educativo” cumplen con la organizacion

del texto en beneficio de su comprension.

La estructura de los articulos cientificos responde a convenciones de la
comunidad cientifica, dichas convenciones pretenden la construccion de textos
que representen de mejor forma los conceptos de la ciencia y que permita su
preservacion y transferencia a otros sujetos y que ciertas convenciones
adquieren un caracter formal cuando son avaladas por una comunidad
determinada. Otras convenciones funcionan a otros niveles, como el de las
“voces” de la ciencia (Locke, 1998), que de manera neutral y pasiva describen

procesos y eventos de la investigacion excluyendo la participacion humana.

Todas estas formas de escribir y describir el conocimiento cientifico tienen
la pretension de hacerlo mas claro a la comprensién de lector, exigiendo para
este, ciertos conocimientos basicos o previos en el area o contexto. Existen
otros recursos como el uso de las metaforas que ayudan a los cientificos a
describir, explicar o construir aquello que no es posible exponerlo de otra
forma, las metaforas pueden tener un caracter visual o literario, algunos
ejemplos pueden observarse en el libro de Hawking y en las ilustraciones
presentadas en el capitulo 3 de esta tesis. Otros autores se apoyan de la
metafora para la representacion de su pensamiento o de las teorias que
explican. Bohm y Peat (1988) consideran que la metafora es fundamental en
los procesos creativos de la ciencia, sea esta visual o literaria, Carl Sagan

(1985) utiliza la metafora del calendario cosmico para explicar la medicion del
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tiempo y la distancia en el espacio, Hawking (1988, 1996), utiliza
visualizaciones de los modelos que explican el comportamiento de la materia
en el espacio, Ferrés (2000) utiliza la metafora para recorrer escenarios de
encuentro y desencuentro de la docencia y los medios tecnologicos, Depover,
Giardina y Marton (1998) encuentran necesario el uso de la metafora para
facilitar el desarrollo y el uso de interfaces para navegacion de informacion en
sistemas informaticos. Todos estos textos referidos no tienen un caracter
didactico, en el sentido instruccional o de ensefianza, y sin embargo, las
formas, estructuras y figuras, sirven para facilitar la explicacion vy
comprension de los temas, en tal sentido pueden considerarse aproximaciones
didacticas, puesto que estan pensados en como los otros leeran e interpretan
los textos. Desde la perspectiva de Bajtin (1995) puede decirse que todo texto
es una gran enunciado dirigido a otros y que de alguna manera anticipa su

respuesta y la propia interpretacion del mensaje.

Como se ha planteado en este capitulo, el mapa conceptual en el mundo de
los textos, como texto mismo dispuesto para interpretacién y como producto y
obra de un autor, cambia las estrategias interpretativas, y por tanto reconfigura
sus funciones y atributos en este nuevo contexto, este proceso ocurre también
con el mapa conceptual de enfoque y en ello radica principalmente su
distancia con el mapa conceptual tradicional y anclado a contextos

psicologicos y educativos.

El mapa conceptual de enfoque, en el contexto educativo, tiene una
aplicacion directa y obvia en la construccion de narraciones hipermediales
didacticas, la seleccidn de conceptos para la elaboracion del mapa conceptual
no responderan unicamente a la jerarquia que establece la logica disciplinaria,

sino también rescata aquellos conceptos que en un contexto de aprendizaje
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sirven para provocarlos, facilitarlos, o para orientar las actividades de
aprendizaje. La narrativa no es una estrategia solamente educativa sino
también cientifica, tanto en el proceso de construccion del texto como en los
eventos creativos que requiere dicha elaboracion (Bruner, 1988, 1996; Locke,
1997, 1998; Ricoeur, 2001; Wertsch, 1998; White, 1990).

Considerado lo anterior, la escritura puede adquirir ciertas aproximaciones
didacticas sin constituirse como un acto de ensefianza, es posible también
distinguir entre el aprendiz y el lector. Cada uno de los roles, de aprendiz, o
lector, supone una acto interpretativo que involucra distintos procesos
intelectuales, regulados de acuerdo a las formas, lugares y objetivos de una
actividad, y esto hace distinto al aprendiz del lector, la lectura e
interpretacion son actividades con distintos objetivos para cada uno de estos

agentes.

El uso de estos conceptos como lo son alumno, lector, aprendiz, e incluso,
usuario, son parte de distintos discursos que ponen acento en una u otra
caracteristicas de la actividad humana, su aparicion conjunta en este trabajo se
debe, no al uso indistinto, sino al reconocimiento de que las actividades
humanas son descritas o interpretadas de distintas formas de acuerdo a un
posicionamiento tedrico y disciplinario. El alumno es tal porque participa en
una relacion pedagogica, pero es aprendiz en cuanto que la experiencia
educativa implica o suscita cierta tipo de actividad cognitiva con un resultado
de aprendizaje, es lector porque su actividad lo enfrenta a un artefacto que
deber ser interpretado y es usuario porque es el concepto que permite separar
las acciones vinculadas al proceso complejo de interpretacion a aquél que es

operativo relativo al interfaz del sistema.
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La lectura de los mapas conceptuales de enfoque, en el marco de un proceso
educativo, implica la interaccion entre el lector-aprendiz con el autor-maestro,
el artefacto compuesto por el mapa conceptual de enfoque y otros elementos
como pueden ser texto, imagenes, video o audio, sirve como un mediador de
la comunicacion entre personas (Aguilar Tamayo, 2002; Crook, 1998), que
incluye otros sistemas mediacionales como el tecnol6gico (la computadora) y
la simbolica (mapas conceptuales). Considerado lo anterior, y a nivel de los
procesos cognitivos del aprendiz, implicados en las distintas actividades de
aprendizaje, los mapas conceptuales y computadora adquieren un lugar de
herramientas psicologicas (Crook, 1998) o mentales (Jonassen, 2000)
orientadas a la provocacion de los aprendizajes (Aguilar Tamayo, 2002;
Cafias, 1999) funcionando también como herramientas cognitivas (Kommers
y Lanzing, 1998).

Los mapas conceptuales de enfoque son un medio para la orientacion
estratégica del aprendizaje y poseen ciertas particularidades como lo es el
aspecto visual, pero sobre todo las nuevas funciones que adquiere como

invencion literaria.

En los mapas conceptuales de enfoque es posible representar en una misma
unidad visual (y en este caso una misma unidad discursiva) varias preguntas
de enfoque, permite representar un mismo concepto desde distintas preguntas
de enfoque o jerarquias, esto implica la reestructuracion de las relaciones de
los conceptos claves tal como sucede en los mapas conceptuales tradicionales,
la diferencia esta en que el “ajuste”, no se hace realizando otro disefio, sino
“enfocando” o presentando una parte o aspecto del mapa conceptual de

enfoque. Ver figuras 5.10 y 5.11.
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El enfoque o desenfoque de las estructuras conceptuales requiere distinguir
entre conceptos activos y conceptos inactivos, su estatus depende del enfoque
seleccionado o activado por el lector. El interfaz de lectura de los mapas
conceptuales de enfoque cuenta con botones que permite la activacion de
distintas estructuras conceptuales las cuales corresponde a las preguntas de
enfoque o un concepto en especifico. Cada estructura conceptual activa se
conforma de conceptos activos, los conceptos inactivos son parte de
estructuras que forman parte de un contexto o referencia. (Ver figura 5.9 y
5.10).

Ningun mapa conceptual puede representar la totalidad de los conceptos, el
mapa conceptual de enfoque tampoco se propone como total, se sugiere como
una alternativa para representar relaciones significativas de conceptos en un
contexto también de relaciones significativas. Es decir, “detras” o “alrededor”
de una trama de conceptos significativos (dado un concepto clave o pregunta
de enfoque) existen otras tramas que quedan fuera por que son de un orden
maés general o especifico y que en funcién de un discurso didactico, no son

expresados para lograr mas claridad de aquello que se explica y representa.

La técnica de los mapas conceptuales de enfoque permite presentar una
estructura conceptual de manera que ésta no quede aislada, sino se acompafia
por estructuras conceptuales a manera de contexto o referencia, lo cual es
distinto a hacer un mapa conceptual mas grande o inclusivo. Las estructuras
contextuales o referenciales de un mapa conceptual de enfoque podran pasar a
ser estructuras activas o centrales del mapa, la transicion de activos a inactivos
dependera de la pregunta de enfoque o concepto que se haya seleccionado el

lector / aprendiz.
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Figura 5.9. Los botones de enfoque del mapa conceptual
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5.4.2. Descripcion visual de los mapas conceptuales de enfoque

El formato rectangular de la pantalla condiciona un espacio de
representacion, este espacio puede funcionar limitando la representacion de la
imagen y/o mapa conceptual a las proporciones de rectangulo o ventana en la
cual se despliega la informacion, o bien, la ventana puede presentar “una
parte” o fragmento de la representacion, esto permite manejar planos mucho
mas extensos o con mayor detalle (Coffey y Canas, 2000). Para el disefio de
los mapas conceptuales de enfoque se ha decidido considerar a la pantalla
como los limites definidos en los cuales debe “encajarse” la imagen, lo cual
significa que no hay mas informacion o imagen mas alla del marco de la
ventana. Lo anterior implica para el disefio que el mapa debera ajustarse a una
proporcion rectangular y para ser presentado en una pantalla con definiciones
variables. Esta ultima condicién debe ser considerada si buscan mejorar las
condiciones de lectura y evitar la fragmentacion de la imagen y de sus

elementos.

El mapa conceptual de enfoque (Fig. 5.9) expresa la jerarquia conceptual de
izquierda a derecha. Como se observa en la figura 5.10, la lectura se realiza de
izquierda a derecha y no de arriba hacia abajo como supone el disefio de
mapas conceptuales tradicionales. El disefio responde en parte a la necesidad

de ajustarse a las proporciones de la pantalla del ordenador.
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Figura 5.10. La lectura del formato horizontal
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Figura 5.10. Esquema que muestra el formato horizontal del mapa conceptual de enfoque y
la direccién de lectura que sigue. Como puede observarse las rutas de lectura se preservan
asi como el concepto principal que desencadena la lectura, la diferencia se encuentra en que
el concepto de mayor jerarquia pude cambiarse al momento de cambiar la pregunta de
enfoque, que es la propiedad del mapa conceptual de enfoque, ver las imagenes siguientes.

Otros elementos visuales y de interaccion adicionales al mapa son los
botones (Fig. 5.9), éstos son una parte fundamental pues permiten activar y
desactivar los distintos “enfoques” del mapa conceptual, son los que permiten

hacerlos funcionar.

En términos de funcionamiento interno, la activacion de los botones de
enfoque permiten el cambio de una imagen por otra, la ilusién dptica que se
busca es la desenfoque de unos conceptos y el enfoque de otros, esta ilusion
permite tratar al mapa conceptual de enfoque como una unidad, una imagen
“interactiva” que toma formas de acuerdo a los “botones” o “enfoques”

seleccionados, una metafora muy distinta a la de presentar una secuencia de
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laminas, es decir de mapas conceptuales, es los cuales se muestre variaciones

entre los arreglos conceptuales.

Para el enfoque-desenfoque y/o la representacion de los conceptos activos o
inactivos, se desarrollaron dos técnicas. Una de ellas es el recurso visual de
hacer aparecer a los conceptos inactivos “borrosos”, de esta manera se simula
un “desenfoque”. Los conceptos activos simplemente quedan “enfocados” y
claros para la lectura, otra ayuda visual es la destacar rojo el concepto de
enfoque. La otra metafora que puede utilizarse para la representacion de los
conceptos inactivos es la de presentarlos en un tono opaco o gris, de tal forma
que por contraste, los conceptos activos cobran relevancia o claridad. (Ver
Figura 5.11).

Ambas técnicas tienen propositos distintos, en el caso de aquella que utiliza
el efecto de “borrosidad” (Fig. 5.11, B), permite una imagen menos saturada y
una lectura mas selectiva al centrarse unicamente en los conceptos enfocados.
En la otra alternativa, la de presentar los conceptos inactivos en gris (Fig.
5.11, A), permite conservar el contexto y que este no desaparezca al
seleccionar una opcion, esto podria implicar en ciertos casos mantener
saturada la pantalla de elementos visuales. La seleccion de las técnicas de
representacion dependera de los lectores a quienes se dirijan los contenidos, o
la funcién primordial que se determine para los mapas conceptuales de
enfoque. En el caso de usuarios expertos, que buscan esquemas de
informacion precisos y sintéticos probablemente no sea importante el
mantener visibles los conceptos y estructuras contextuales, para usuarios que
requieran de mayor apoyo podria resultar util el tener tramas conceptuales de

referencia.
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Figura 5.11. Conceptos activos e inactivos del mapa conceptual

de enfoque
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El prototipo del mapa conceptual de enfoque fue programado utilizando
Macromedia FireWorks©, pero pueden ser utilizados otros sistemas, como
Macromedia Flash ©, que es el utilizado para el desarrollo de la Guia para
elaborar mapas conceptuales, ver figura 5.12. Las imagenes en la figuras 5.9

y 5.11 corresponden a las primeras versiones del modelo.

5.4.3. Estructura de los mapas conceptuales de enfoque

Los elementos comunes entre los mapas conceptuales tradicionales y los de
enfoque son: ligas, palabras enlace, conceptos claves y jerarquia conceptual.
Considerados estos elementos en el desarrollo de una mapa conceptual
tradicional, la inclusion de mayor nimero de conceptos implica hacer un mapa
conceptual mas grande, es decir de mayores dimensiones, en el cual aumentan
el nimero relaciones y conceptos. El problema de incrementar el tamafio de
un mapa es su ajuste a los limites de la pantalla de la computadora, esta
problematica fue una de los motivos del desarrollo de la técnica de los mapas

conceptuales de enfoque.

La técnica de los mapas conceptuales de enfoque permite contener en una
imagen varias representaciones o imagenes. Las distintas imagenes contenidas
son representaciones de los enfoques que se hacen a cerca de un concepto 0
tematica. Cada una de las representaciones requiere para su construccion un
conjunto de conceptos, conceptos activos. Otros conceptos que no forman
parte de un enfoque en particular pero son parte del tema quedan fuera de la

estructura conceptual particular a un enfoque, son lo conceptos inactivos.
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El proceso de lectura hace ver que los distintos enfoques contenidos en el
mapa conceptual de enfoque (y cualquier otro), no son estados permanentes, la

actividad o inactivad de los conceptos depende del uso que se haga de ellos.

La organizacion y estructura del hipertexto y el mapa conceptual de
enfoque depende en gran medida de las estrategias narrativas y las estrategias

didacticas.

Los enfoques del mapa conceptual de enfoque pueden hacerse coincidir con
un capitulado, y puede también sugerirse un orden de lectura de dicho
capitulado, esto mediante la organizacién espacial de botones de enfoque que
pueden incidir en el orden de activacion por parte del lector y por tanto en el

orden de lectura.

Asi, en el ejemplo de mapa conceptual de enfoque mostrado en la figura
5.9, pueden distinguirse 5 enfoques o capitulos, de los cuales el Capitulo I es
talvez el Unico que puede exigir al lector novato en el tema su lectura en
primer orden, los demés pueden ser leidos en orden indiferente, de acuerdo al
interés del lector y la misma forma que ocurre con lectores expertos en la

lectura de libros, los capitulos que se distinguen son:
I. Introduccion a los Mapas Conceptuales.
I1. Mapas conceptuales como Técnica Cognitiva.
I11. Mapas conceptuales como Esquema.
IV. Mapas conceptuales y su uso en el Aula.
V. Mapas conceptuales y el Aprendizaje significativo.

Las secciones anteriores pueden verse como apartados o capitulos, todos

ellos entorno de los mapas conceptuales como tema principal. Es este ejemplo
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se han utilizado los conceptos de: técnica cognitiva, esquema, aula y
aprendizaje significativo como conceptos de enfoque, cada uno de ellos al ser
activado mostrara las relaciones y conceptos mas significativos, su seleccién
fue orientada en el contexto de un curso a distancia sobre elaboracion de
mapas conceptuales, de haber sido otro el contexto probablemente los

conceptos de enfoque podria haber variado.

5.4.4. Procedimientos generales para el desarrollo de mapas
conceptuales de enfoque.

Para el disefio de los mapas conceptuales de enfoque se considera una
unidad temética o concepto general. Sobre este tema o concepto se podran
plantear distintas preguntas de enfoque o aproximaciones que pueden ir de lo
general a lo particular o viceversa, o bien formas distintas de iniciar una
explicacion que pueden implicar el cambio de la jerarquia conceptual. Cada
una de las aproximaciones o enfoques serviran para el disefio de un mapa
conceptual, el resultado es una coleccion de mapas conceptuales especificos,
es Util considerar la elaboracion de un mapa general que permita vincular

explicitamente todos los mapas conceptuales.

Los mapas elaborados sirven para la construccion de una estructura final,
esta estructura serd la sintesis de todos ellos, debe diferenciarse a la suma de
los mapas conceptuales; la adicion de conceptos y estructuras traera consigo
un aumento en las dimensiones del mapa, la intencién del mapa conceptual de
enfoque es la construccion de una estructura que represente un discurso
didactico, o una cierta narrativa, y estara orientado a la provocacion de los
aprendizajes y podria plantearse en una actividad en la inclusion de ciertos
conceptos que permita o exijan el descubrimiento de otros (Fisher et al.,
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2000). La narrativa permite la cohesion de todos estos conceptos y le da el

sentido global al mapa conceptual de enfoque.

El mapa conceptual, cualquiera de sus modos o estilos, no es un sustituto de
la informacion y conocimiento, sino una representacion de estos, por lo que no
debe pretender “abarcar todo”, ni pretende tampoco ser la “traduccion” de los
conocimientos e informaciones en una estructura de mas facil comprension.
Los mapas conceptuales tendran la finalidad de ayudar a los
lectores/aprendices a construir andamiajes para el aprendizaje (Chang et al.,
2001; Fisher et al., 2000), los mapas conceptuales son en este caso una
tecnologia-interfase (Carnot et al., 2001) de acceso organizado-mediado
(Carnot et al., 2001; Chou et al., 2000) a la informacion, texto o

conocimientos, cuya funcién es propiciar o dar paso a nuevos aprendizajes.

El mapa conceptual de enfoque, como parte estructurante del hipertexto, es
una tecnologia para la construccion de la narrativa didactica. La navegacion
por medio del mapa conceptual de enfoque es mas o menos, estructurado
dependiendo del contexto de la lectura y sus objetivos, ademas del estilo de
cada lector que podrd ser mas o menos dependiente de la estructura sugerida
por el mapa conceptual (Hofman y Oostendorp, 1999; Trowbridge y
Wandersee, 1998).

5.5. El mapa conceptual de enfoque y su aplicacion en la “guia
para elaborar mapas conceptuales”.

En este apartado se redescriben aspectos del mapa conceptual de enfoque a
partir de su aplicacion en una “guia para elaborar mapas conceptuales”, la cual
se encuentra en proceso de elaboracion al momento del cierre de este

documento, pero que se espera publicar en la version electronica en los
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proximos meses, las referencias sobre la guia se hacen considerandola como
acabada, ya que a este momento se encuentra en desarrollo y el disefio se ha

terminado.

Se destacan nuevamente elementos como la narrativa y su uso para

presentar una explicacion didéactica en el desarrollo de algun tema.

La estructura y jerarquia del mapa conceptual de enfoque responde al
sentido de la narracion, que en este caso se dirige a explicar aspectos

generales sobre el disefio y elaboracion de mapas conceptuales.

La ilustraciones que se presentan (figuras 5.12 y 5.13) corresponden a la
“Guia para Elaborar Mapas Conceptuales” (GEMC) (Aguilar Tamayo, en
prensa), dicha guia implementa la técnica del mapa conceptual de enfoque
para organizar los contenidos asi como el acceso a estos, es decir, cumple la

funcién de interfaz.

La GEMC se presenta como una publicacion electronica e hipertextual cuya
contribucidn es abordar y explicar aspectos sobre el disefio y la elaboracion de
mapas conceptuales de acuerdo a la técnica propuesta por Novak (1998) y no
se inserta de manera especifica en ningln programa curricular ni se pretende
como material educativo. Evidentemente la GEMC puede servir a fines
educativos y de aprendizaje de la misma forma que sirven libros y articulos en

el medio universitario.

5.5.1. El mapa conceptual de enfoque y la organizacion de los
conceptos

El mapa conceptual es considerado como unidad de significado, susceptible

de interpretacion y analizable como si se tratara de un texto (Aguilar Tamayo,
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2004). En este ultimo sentido, el mapa conceptual de enfoque permite
representar la narracion (Aguilar Tamayo y Padilla Arroyo, 2004) que en su
desarrollo explica, construye y da sentido a los contenidos del mapa
conceptual. Dada esta perspectiva es posible dejar de lado el proceso de
elaboracion del mapa conceptual como proceso de aprendizaje y pensar la

elaboracién del mapa conceptual como un proceso de escritura.

La narracion es una estrategia para introducir elementos conceptuales que
juegan papeles importantes para acceder a conocimientos mas abstractos y
formales (McEwan y Egan, 1998). La jerarquia de los conceptos se ve
determinada, ademas de los contextos tedricos y disciplinares y del concepto
que representa la pregunta de enfoque, por la una forma de exponer y explicar

un problema (Aguilar Tamayo y Padilla Arroyo, 2004).

La narracion es un proceso de interpretacion y un producto de este mismo
proceso. En el ambito de la divulgacion cientifica y en el educativo, la
narrativa buscara tejer estructuras conceptuales que faciliten la comprension

de los temas que se desarrollan.

55.2. Las narraciones del mapa conceptual de enfoque y sus
“enfoques y desenfoques”

En la figura 5.12 se muestran todos los conceptos de enfoque “activos”, es
decir se muestra la narracion general sobre el tema de “los mapas
conceptuales”. Esta unidad narrativa puede ser descompuesta en subtemas,
esto se logra mediante la activacion y desactivacion de los conceptos de
enfoque (preguntas de enfoque), lo que a su vez permite mostrar una

estructura conceptual en particular o linea narrativa al interior de mapa
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conceptual global. En la figura 5.13 puede observarse la “activacion” de una

linea narrativa después de seleccionado un concepto de enfoque.

El enfoque o desenfoque de las estructuras conceptuales permite mostrar las
narraciones disponibles en el mapa conceptual de enfoque. Para distinguir que
estructuras conceptuales (conjuntos de conceptos y sus relaciones) dan origen
a una u otra linea narrativa, se hace necesario distinguir las funciones que
cumplen los conceptos en la narrativa general (sentido global), y las funciones
de los conceptos en una narrativa local o especifica a una pregunta de enfoque.

Para hacer esto es necesario distinguir unos conceptos de otros.

Los conceptos necesarios en las narrativas locales, es decir aquellos que son
parte necesaria para construir una estructura conceptual de acuerdo a una
pregunta especifica de enfoque, son los llamados conceptos activos. Los
conceptos que no son utilizados y que quedan afuera de la estructura
conceptual pero que son parte de un contexto, son llamados conceptos
inactivos. La actividad o inactividad de los conceptos dependen de su funcion
para dar sentido a la narracion, es decir, podran jugar un papel de “contexto”
(conceptos inactivos) o directamente relacionados a la explicacion que se

desarrolla (conceptos activos).

El mapa conceptual de enfoque, en sus funciones como interfaz, posee
botones de enfoque por medio de los cuales pueden activarse las narrativas
(estructuras conceptuales especificas) que corresponde a dicho concepto o
pregunta de enfoque. Por medio de dichos botones, se activan y desactivan
conceptos para mostrar u ocultar las narraciones del mapa conceptual de

enfoque. (Ver figuras 5.12 y 5.13).
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Figura 5.12. La Guia para elaborar Mapas Conceptuales
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La técnica de los mapas conceptuales de enfoque permite presentar una
estructura conceptual de manera que ésta no quede aislada, sino acompafia por
estructuras conceptuales a manera de contexto o referencia. Las estructuras
contextuales o referenciales de un mapa conceptual de enfoque podran pasar a
ser estructuras activas o centrales del mapa, la transicion de activos a inactivos

depende de la pregunta de enfoque o concepto que seleccione el lector.

Existe una diferencia del uso que se propone en esta obra con respecto a los
usos que se les ha dado al mapa conceptual como organizador previo
(Trowbridge y Wandersee, 1998), la diferencia consiste en que, en le caso de
la GEMC el mapa conceptual no es una ayuda externa al texto sino parte del
texto mismo y brinda esquemas de lectura y no una andamiaje conceptual
para la comprension del texto. Evidentemente puede funcionar también como
herramienta cognitiva y servir como andamiaje conceptual a los lectores, pero
desde un el punto de vista de la funcién literaria, se encuentra vinculado a una
estrategia narrativa y no educativa, ain cuando la narrativa sea motivada pro

una intencion didactica.
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CONCLUSIONES

Las conclusiones en una investigacion llevan generalmente a la apertura de
nuevas interrogantes y problematicas. Esta investigacion ha producido nuevos
objetos de investigacion susceptibles a ser estudiados por distintas disciplinas
y ciencias. Los resultados son artefactos conceptuales a la vez de artefactos
tecnologicos que pueden problematizarse desde el &mbito tedrico o el de la

aplicacion.

El capitulo 2 se dedicé a la descripcion de la metodologia, se presentd de
manera sintética el uso y transformacion de los conceptos en el transcurso de
la investigacién. La metodologia presentada es una forma ordenada de
recuperar de cierta manera determinados aspectos del pasado de la
investigacion. La metodologia es producto del proceso de investigacion ya que
se modifico conforme se fue avanzando es por tanto parte de los resultados de

la misma.

Los productos mas evidentes de la investigacién son los modelos del
mediador hipertexto, del mapa conceptual de enfoque y del mapa conceptual
horizontal, los cuales pueden ser aplicados al disefio de material educativo, de
sistemas de informacién, para el desarrollo de contenidos de cursos a
distancia, a modelos de escritura hipertextual y al desarrollo de interfaces

informaticas.

Otra contribucién de la investigacion es la formulacién de las técnicas de
representacion. La técnica se expresa en las normas y convenciones que

sirven para la construccion y lectura de las representaciones elaboradas y dan
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cierta estabilidad a la representacion para su interpretacion. El modelo tedrico
permite imaginar e inventar objetos con la finalidad de analizarlos y
reflexionar acerca de ellos. La funcionalidad y operatividad del modelo
tedrico puede ser explorada en el desarrollo de prototipos informaticos, que
sirven también para determinar su viabilidad en el contexto de las tecnologias

y técnicas disponibles.

Las aplicaciones y funciones de los artefactos disefiados y analizados,
originaron un acercamiento a la tecnologia educativa. Junto con este interés se
reflexiond respecto a la metodologia de corte experimental y tecnoldgico
dominante en esta perspectiva. El caracter tedrico y conceptual de la
investigacion y el desarrollo de técnicas de representacion que se
conceptualizaron como modelos y que a su vez dieron lugar a artefactos
informaticos, dio origen a preguntas, una de ellas: ¢Es posible construir un
modelo de hipertexto, educativo o no, valido fuera del proceso de disefio-
prueba experimental-disefio que supone la tecnologia educativa? Los
argumentos presentados en este trabajo, permiten entender el modelo
experimental de la tecnologia educativa como una forma de validacion, sin
olvidar que existen otros procesos historicos y culturales que sirven también
para la validacion de diversos sistemas representaciones, asi por ejemplo, el
texto escrito cientifico. Entendido como sistema representacional, éste se
valida de acuerdo a las practicas de lectura y escritura de las comunidades.
Entendiendo los textos como artefactos culturales, es posible considerar que
existen otros procesos de validacion para los artefactos tecnologicos, que son

artefactos culturales con funciones semioticas.

En el caso de los sistemas representacionales y los artefactos que se

construyen por medio de ellos (textos, hipertexto y otros materiales) y que son
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dirigidos al &mbito educativo, el proceso de validacion sigue el curso de la
tecnologia educativa. Bajo este modelo, las evaluaciones a los que se someten
los artefactos producen resultados parciales. Provocados y/o observados bajo
las restricciones del laboratorio y el modelo experimental, los resultados son
generalizados para justificar o explicar el impacto de los artefactos en las
practicas educativas y de aprendizaje. Otra via para la evaluaciéon y la
validacion de los artefactos es aquella fundamentada en la opinion y

experiencia de los usuarios.

Los limites de estos modelos de evaluacion son, en el caso del modelo
experimental de laboratorio, el caracter discreto y fragmentado del hallazgo
cuya generalizacion no siempre estd fundamentada. En el caso de la
evaluacion por experiencia de los participantes, la evaluacion se ve influida
por un modelo tecnoldgico, industrial y comercial, el cual busca conocer el
nivel de satisfaccion del cliente-usuario en relacién a un producto, bajo este
criterio, los resultados pueden servir para dos tipos de decisiones; para

modificar el producto o para modificar la percepcién sobre este.

La critica a la metodologia de la tecnologia educativa conduce a otra
observacion: el desfase entre el modelo teorico y modelo educativo con
respecto a la practica educativa. Aunque este problema es caracteristico en la
investigacion educativa y la practica educativa, en el caso de la tecnologia
educativa cobra otra dimensién ya que pone en duda la relevancia de un
artefacto cientificamente comprobado, su comprobacién discreta, parcial y
fragmentada se hace innecesaria al integrarse a escenarios no previstos en la
evaluacion, ni en el laboratorio, escenarios complejos de los cuales el

laboratorio no puede dar cuenta.
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Las practicas sociales, culturales y comerciales son, en varios casos,
contrarias a los requerimientos de un artefacto cientificamente disefiado. Los
teclados de computadora, por ejemplo, tienen una distribucion alfabética
estandar. Esta distribucion se origina en la necesidad de hacer mas lenta la
escritura con la maquina de escribir. Dadas las caracteristicas materiales y
mecanicas de las maquinas de escribir en su momento, se requeria que la
velocidad de accidn de las teclas no se realizara con tanta rapidez y evitar asi
el choque entre las cabezas que golpean la hoja y el rodillo para producir la

marca de la letra.

Actualmente las restricciones mecanicas y fisicas de las maquinas de
escribir no existen para las computadoras-impresoras ni para las maquinas de
escribir eléctricas. Desde hace mas de 20 afios existen otras alternativas para
la distribucion del teclado que han demostrado mayor eficiencia, tanto en
velocidad como en la reduccion de errores de escritura, y sin embargo, estos
teclados no han sido aceptados socialmente, sea porque no se ofrecen en el
mercado o porque no son adquiridos por el consumidor-usuario. Existen
muchos otros casos similares como en el disefio de paginas de Internet, disefio

de aparatos de radio para automovil, entre otros.

Socialmente y culturalmente las personas utilizan, leen, y construyen
artefactos que no son ergonomicos. Disefiadores, programadores, escritores y
otros profesionales hacen uso de artefactos que facilitan o impiden unas u

otras actividades.

La tecnologia educativa tiene el objetivo de construir y probar los
artefactos, es decir, demostrar que son cientificamente los adecuados en

determinadas circunstancias y provocar asi el aprendizaje. Sin embargo, en el
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contexto cotidiano y en la practica educativa se utilizan los artefactos ideales
en condiciones, contextos y sujetos no ideales, pues estos no existen fuera del

laboratorio o del grupo experimental.

Con respecto a los artefactos construidos durante esta investigacion, se
plantea ahora la necesidad de hacerlos mas complejos a nivel informatico y de
disefio para mejorarlos visual y funcionalmente, y avanzar mas en su
aplicacion a estructuras de conocimiento. La “Guia para elaborar mapas
conceptuales”, referida en el ultimo apartado del trabajo, es parte de este
nuevo programa de investigacion en el cual se utilizo la técnica del mapa
conceptual de enfoque para servir como estructura hipertextual a la vez de
interfaz de navegacion. El disefio de la guia se encuentra completo, pero adn
se requiere de mas trabajo sobre los contenidos, sobre todo en la programacion
de algunas representaciones visuales dindmicas. La dificultad y reto en ello es
la conformacién de un equipo de produccion multidisciplinario. Lo anterior
implica un soporte institucional y escapa a un proyecto de investigacion

individual.

A pesar de distancia metodoldgica con la tecnologia educativa y de otros
modelos experimentales, los modelos y técnicas presentadas pueden ser
evaluados siguiendo dichos paradigmas. Otra contribucion de la investigacién
es precisamente ofrecer nuevos objetos, las representaciones visuales-

conceptuales, para la investigacion psicoeducativa.

El disefio del mapa conceptual, su distribucion espacial, asi como otros
sistemas de escritura (recuérdese la escritura cuneiforme en tablillas), es
resultado de una adaptacion a la superficie y el plano de escritura; la hoja y su

orientacion vertical, es producto de convenciones y tecnologias de impresion y
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encuadernacién y almacenamiento. El plano de la pantalla impone otras
condiciones que originan una tension entre el disefio original y su lectura,
visualizacion y creacion en las nuevas condiciones de la pantalla. En este
trabajo se presentd el mapa conceptual horizontal, como una solucion técnica
a este problema de escritura. Sin embargo es posible mantener préacticas y
técnicas en una tensién de resistencia-innovacion con las nuevas tecnologias y
practicas sociales y culturales. La innovacién por tanto, no depende
unicamente de un disefio cientifico, tampoco de la comprobacion de un disefio
0 modelo, sino de la forma en que se inserte en las practicas sociales y
culturales para lo cual, el argumento cientifico es s6lo una parte del proceso de

aceptacion o insercion en las practicas.

El concepto de representacion externa ha sido producto del analisis de
distintas técnicas de representacion (capitulo 3) y la lectura critica de textos
proveniente de diversas fuentes disciplinarias. Se distinguio la representacion
externa como producto y la representacion externa como proceso, la
distincién analitica sirvid para reconocer que todo proceso representacional,
como actividad intencional e intelectual, es mediada por los sistemas
simbdlicos disponibles. Estos a su vez, potencian y restringen de cierta forma
los procesos y los productos representacionales. Otra diferencia analitica se
marcé con la distincién entre representacion interna o0 mental y la
representacion externa. Estos cortes de analisis sirvieron para advertir que
todo proceso representacional es una actividad mediada que involucra
procesos externos e internos. El proceso de representar es un proceso de
exteriorizar la representacion interna y esta a su vez es parte de un proceso de
interiorizacion de la actividad en sociedad y los artefactos culturales

disponibles social y culturalmente para ello. Los cortes analiticos sirven para
381



delimitar la investigacion advirtiendo que la representacidén externa es un

objeto de estudio limitado pero no excluido de un proceso mas complejo.

En lo que respecta al mapa conceptual, se ha planteado su interpretacion
desde perspectivas inéditas y que han pasado desapercibidas por la mayor
parte de la comunidad de investigacion y educativa de los mapas conceptuales.
Las razones de ello ha sido el apego al origen tedrico y metodoldgico del
mapa conceptual vinculado a J. D. Novak que imprimi6 al mapa conceptual,
desde su origen, funciones para comprobar y demostrar aspectos de la teoria
de D. Ausubel. Paraddjicamente, la mayor parte de la comunidad cientifica y
educativa de mapas conceptuales ignora la referencia explicita de Novak con
respecto a la teoria de Ausubel. Las consecuencias de esto es la
reconfiguracion del mapa conceptual contextualizandolo en torno a la teoria

educativa de Novak y desplazando la teoria psicologica de Ausubel.

Aunque resulta evidente que la técnica del mapa conceptual implicitamente
contiene y preserva de cierta manera la teoria de Ausubel, las practicas de
investigacion y educacion reconfiguran el objeto de mapa conceptual, pues
este es algo distinto al imaginado en un principio por Novak, y con una
relacion cada vez mas distante con respecto a la teoria de Ausubel. Si hace dos
décadas la actividad con mapas conceptuales giraban en torno a la teoria del
aprendizaje de Ausubel, hoy las actividades giran en torno a los mapas

conceptuales.

La distancia con respecto a los sustentos teoricos referidos por Novak y
aquellos sostenidos por comunidad son originadas en la diversidad de las
practicas, que como se observa en el segundo libro de Novak dedicado al

mapa conceptual (Novak, 1998), el autor ha reconocido y sistematizado mas

382



estrategias, aplicaciones y funciones del mapa conceptual que las previstas en
su primer libro diez afios antes (Novak y Gowin, 1988). La dinamica y
diversidad de las practicas educativas y de investigacién en torno al mapa
conceptual (Carias et al., 2003), asi como si distribucién mundial, pueden dar
lugar, tal como sugiere A. J. Cafias (Comunicacion personal, diciembre 4,
2003), a un escenario para el desarrollo de una teoria sobre el mapa

conceptual.

La teoria del mapa conceptual deberd plantear como objeto de estudio
precisamente el mapa conceptual, lo que implica reacomodo o desplazamiento
de distintas teorias que actualmente confluyen en el escenario de practicas
educativas y de investigacion en torno al mapa conceptual. Este trabajo es una
contribucion a la reconstruccion del objeto de estudio, a la

reconceptualizacion del mapa conceptual.

La escritura del mapa conceptual responde a la tecnologia disponible para
ello y al sistema simbolico socialmente y culturalmente aceptado. Es por ello
que aunque el mapa conceptual sea un tema fundamental de este trabajo, el
trabajo conceptual no aborda solamente dicho tema, sino también los sistemas
simbdlicos y tecnologicos que han permitido el surgimiento de estos y otras

formas de representacion visual-conceptual.

La reconstruccion del mapa conceptual que se ha hecho en este trabajo no
excluye la teoria que le dio origen, pero integra otras que reconfiguran el
contexto teodrico y los argumentos que soportan el mapa conceptual. Novak
(1998, 2004; Novak y Carias, 2004) ha advertido que es posible explicar los
procesos de educacién y aprendizaje que involucran al mapa conceptual desde

el concepto de zona de desarrollo proximo (Vygotski, 1979). La integracion
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de la perspectiva sociocultural tienen ciertas implicaciones, la mas inmediata
tiene que ver con la funcion del mapa conceptual como artefacto cultural con
funciones de mediador semiotico. En ese sentido, este trabajo inicia la
reconceptualizacion del mapa conceptual y de otros sistemas de

representacion en terminos del enfoque sociocultural.

Si el mapa conceptual es transformado en sus funciones como mediador
semiotico y como herramienta para el pensamiento como supone la teoria
sociocultural, esto trae consigo la transformacion de metodologias de
investigacion y el reajuste de los conceptos o unidades de analisis. Las
implicaciones de trasladar al mapa conceptual al contexto de la teoria
sociocultural, tiene que ver en aquello que se investiga y en cédmo se le
investiga. El propio desarrollo de la herramienta informéatica de CmapTools
(IHMC, 2005) esta abriendo nuevas posibilidades de investigacion que pueden
adaptarse a las dos perspectivas de investigacion, sea constructivista o

sociocultural.

El proceso de reconstruccion conceptual del mapa conceptual, asi como en
la forma de investigarlo a partir de la integracion de la teoria sociocultural, no
es plenamente percibido por la comunidad educativa y de investigacion del
mapa conceptual, sera en la Segunda Conferencia Internacional sobre Mapas
Conceptuales, a celebrarse en septiembre del 2006 cuando podra observarse si

esta propuesta ha trascendido.

En lo que respecta a la comunidad de investigacion y educativa cercana a la
corriente sociocultural, la idea del mapa conceptual es desconocida. En el
First ISCAR Congreso (International Society for Cultural and Activity

Research), celebrado en septiembre de 2005, se presentaron algunos
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resultados de esta investigacion con respecto a la técnica del mapa conceptual
y el mapa conceptual de enfoque, como instrumentos semidticos Yy
mediadores. La idea resultd interesante a los participantes, aunque la técnica

del mapa conceptual es desconocida por la mayoria de estos.

La participacion en estos dos escenarios y de dos comunidades académicas,
vinculadas ambas a la investigacion psicoldgica y educativa, ha ayudado a
advertir que las practicas educativas y de investigacion se desarrollan
paralelamente los conceptos y teorias, aunque tocan y se acercan a mismos
fendmenos, éstos son construidos de distinta manera. La reconstruccion
conceptual del mapa conceptual, y de manera méas general, el concepto de
representacion visual-conceptual se inserta en estas dos comunidades y
practicas. Esta investigacion ha tendido ciertos puentes conceptuales entre

estas dos perspectivas.

La explicacion de las representaciones externas visuales-conceptuales como
unidades de significado sometidas a la interpretacion por su caracter pablico,
permite su comprension/interpretacion como texto. Esta caracteristica da
oportunidad para explorar ciertas cualidades destacadas para otro tipo de
objetos en la teoria literaria y en la narrativa historica. A nivel de elementos
graficos, se ha demostrado que no son solamente elementos visuales, su
significado depende de una red conceptual y de practicas culturales. La lectura
de la representacion visual-conceptual no es algo “natural”, sino social y

cultural.

La representacion visual-conceptual es un texto complejo. Sus funciones
abarcan la construccion del conocimiento y su representacion. Su

interpretacion requiere de una mayor comprension de las técnicas y de

385



estrategias de lectura. Las representaciones visuales-conceptuales forman
parte de las nuevas formas de conocer y saber y de representacion y

preservacion del conocimiento.
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