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El conocimiento esta situado

“El conocimiento esta situado, siendo en parte un producto de la actividad, del contexto y de la culturaen la cual
se desarrollay se utiliza” (Brown, J. 1989, p. 33-42).

Laidea de concebir el aprendizaje como un producto de la actividad situada, nace de los aportes |egados por
autores tales como Lev Semionovitch Vygotsky (psicologo ruso de descendencia judia). Destacado como uno de
“W 0s pensadores que han resaltado el contexto como espacio de interaccién y proveedor de oportunidades parala
_Jconstruccion consciente del conocimiento,

Cabe destacar que mucho antes, otros autores han tratado aspectos similares sobre este tema; es el caso de Hegel
quien dicta en Jena (1804) un tratado filoséfico en el que exaltalainteraccion del hombre con su entorno desde
dos puntos altamente significativos, la naturalezay el espiritu. Susideas tratan aspectos que permiten divisar la
pertinencia del entorno y sus posibilidades en la construccion del conocimiento. Gran muestra de esto es que
resalta el lenguaje como la primera categoria bajo la que el espiritu encuentra su exteriorizacion.

Asi mismo, cabe hacer referencia alas ideas de Marx, quien exalta el trabajo como eje fundamental en el
desarrollo del ser. Cabe destacar que tanto Hegel como Marx, denominan trabajo a un conglomerado de acciones
gue colman | as necesidades que presentan |os seres desde su naturaleza espiritual .

“Asi e trabajo rompe el dictado del deseo inmediato y suspende, por asi decirlo, el proceso de satisfaccion de las
necesidades. Y de lamisma manerague el medio lo eran alli los simbolos linglisticos, agui lo son los
instrumentos, en los que quedan sedimentadas | as experiencias generalizadas que los que trabajan hacen con sus
objetos’ Habermas, J. (1986), p. 11.

Es pertinente destacar que el legado cultural se perfila en estas ideas como un elemento imprescindible que
garantizala evolucion del hombre y de su conocimiento. Por consiguiente, los artefactos pasan a ser amacén de
las experiencias y de las conciencias adquiridas en lainteraccion.

Por otro lado, James Jerénimo Gibson en sus escritos, hace alusion a término “ affordances, concepto clave en
Gibson gue puede traducirse como oportunidades ambientales, es decir, |as posibilidades que ofrece un entorno o
un objeto para actuar sobre él” (Dursteler, J. 2002). Desde esta perspectiva, |as propiedades que un ambiente
ofrece son percibidas por el individuo como elementos significativos que orientan la accion. Al respecto, se
puede destacar en los aportes de Gibson, que tanto € ambiente como el entorno ambiental son tenidos en cuenta
como elementos en latoma de decisiones y en la orientacién de la accion.
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Pero fue en 1989 cuando e concepto de aprendizaje situado toma formay nombre, gracias a un escrito
presentado por Brown, J. ; Collins, A. & Duguid, P., quienes luego de anunciar el abandono del paradigma del
procesamiento de lainformacion, deciden sustituirlo por otro denominado aprendizaje situado. L os autores toman
esta determinacion, luego de descubrir que la actividad y |as situaciones son integrales ala cogniciony a
aprender, discuten la naturaleza situacional del conocimiento y lalocalizan como un “producto de la actividad,
del contexto y la culturaen lacual se desarrollay utiliza” (Streibel, M. 1989, 215-234).

En este articulo Brown et al, defienden el hecho de que la actividad y |as situaciones son integrales ala cognicion
y a aprender, paralo cual citan un trabajo de Molinero y Gildea, publicado en 1987. En este escrito, se describe
como se produce el aprendizaje de palabras desde la descontextualizacion. Esto es, eventos realizados al interior
de los entornos instucionalizados de aprendizaje, como es €l caso del uso de diccionarios u oraciones
ejemplificadas, fue comparado con el aprendizaje de palabras en € contexto ordinario. El resultado de esta
investigacion demostro que este segundo método es mucho mas préctico y rapido, ya que las personas hablando,
escuchando y usando su vocabulario en el medio donde este encuentra su significado (contexto real), aprenden un
promedio de 5.000 palabras por afio; por el contrario, las personas dedicadas a aprendizaje desde el diccionario o
actividades descontextualizadas, su aprendizaje es generalmente lento y fracasado, un méaximo de 200 palabras
por afio. Como otro aporte, esta investigacion demostrd que mucho de 1o que se ensefia resulta ser poco Util en la
préctica.

“El aprender de diccionarios, como cualquier método gue intente ensefiar conceptos abstractos independientes de
situaciones auténticas, pasa por alto la manera como la comprensién se desarrolla con el uso continuado y
situado. Este desarrollo, que implica negociaciones sociales complejas, no se cristaliza en una definicion
categorica. Porque es dependiente de situaciones y negociaciones, €l significado de una palabra no puede, en
principio, ser capturado por una definicion, incluso cuando la definicion es apoyada por un par de oraciones
giemplares. Todo €l conocimiento es como lalengua, sus componentes son un producto de la actividad y las
situaciones en las cuales se producen” (Brown, J.; Collins, A. & Duguid, P. 1989, p. 33-42).

Desde otro aporte, Lozares, C. (2000) define la cognicién situada como el producto de lainteraccion entre
agentesy elementos del entorno; donde la utilizacién y adecuacion de las herramientas con €l medio circundante
se tornan como premisas particulares en la construccién del conocimiento. Por consiguiente, para el autor “la
accion o actividad situada ha de verse como interaccion con los artefactos e instrumentos bajo las circunstancias
sociales que los envuelven y no solo como interaccion entre sujetos sociales’ (Lozares, C. 2000). A su vez,
Lozares enfatiza la necesidad de tener presente en cualquier concepcion de cognicién situada, laintegracion de
los elementos cognoscitivos, la praxis, 10s objetos, herramientas psicol gicas y 10s demas elementos integrantes
del contexto. Asi mismo, destaca que el aprendizaje es un producto de la actividad, “ porque | as actividades son
integrales ala cognicion y a aprender” (I1bidem).

Al respecto, Borras, |. (1999) exaltalareciprocidad existente entre aprendizaje y actividad, esto es, “ de acuerdo
con esta teoria (cognicion situada), € conocimiento es unarelacién activa entre un agente y el entorno, y €
aprendizaje ocurre cuando el aprendiz esté activamente envuelto en un contexto institucional complejoy
realistico” (Borras, |. 1999). Asi pues, Borras corrobora nuestra postura: el aprendizaje es producto de la
inmersion de los sentidos en el contexto, no de la retencion memoristicay descontextulizada. La autora presenta
€l carécter situado del aprendizaje desde una postura ecologista[1] , donde larelacién entre pensamiento, entorno

y el medio circundante, son elementos esenciales en la construccion del conocimiento.

Otro de los aportes a la concepcidn sobre la cogniciédn situada, es tomado de dos autores que han dedicado gran
parte de sus investigaciones al andlisis de este tema: Lave, J& Wenger, E.; esclaro apreciar en sus
contribuciones las ideas de Vygotsky, desde donde se ha tomado |a cultura como agente acumulador de “sistemas
simbdlicos socia mente creados, donde se encuentran |os organizadores de la experiencia’ (Rodriguez, M. &
Garcia, M. 2003, 136-144).

“Para estos autores [Lave y Wenger], el aprendizaje situado es un aspecto inseparable e integral de cualquier
préctica social. Lanocion de aprendizaje situado indica precisamente el carécter contextualizado del aprendizaje
gue no se reduce a las nociones convencionales de aprendizaje in situ o aprendizaje haciendo, sino ala
participacién del aprendiz en una comunidad de préactica; esto es, en un contexto cultural, social, de relaciones, de
donde se obtiene |os saberes necesarios para transformarlay transformarse” (1bidem).

Creyendo haber aclarado €l significado de la cognicion situada, se hace pertinente concluir que este marco de
inteligibilidad cognitiva se especializa en indagar como el conocimiento se adquiere en dependencia de un
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contexto situacional y cémo influyen los elementos de éste en la construccion de un aprendizaje significativo.
De mismo modo, se exaltala participacion, lainteraccion y el compromiso del aprendiz dentro de unarealidad,
como caracteristicas esenciales en la construccion consciente del conocimiento.

Elementos del aprendizaje situado

Con el animo de resaltar algunos aspectos que son elementos esencial es en toda concepcién de aprendizaje bajo
las premisas de la cognicidn situada, creemos que en primer lugar se encuentra el posibilitar un ambiente de
aprendizaje redlista.

“El conocimiento se construye en las interacciones del principiante con el ambiente. Aunque la duplicacién
exacta es amenudo imposible, laréplica cercana a un contexto verdadero del mundo mejora el aprendizaje(...).
La cognicién situada se basa sobre el concepto que e conocimiento es contextual y situado e influido por la
actividad, € contexto y laculturaen lacua se utiliza” (Clancey, W. 1995, p. 49-70).

El posibilitar un entorno de realidad, permite alos aprendices generar un pensamiento consciente y gjustado alas
necesidades situacionales. Pero asi mismo, otros elementos se tornan primordiales en este marco de
inteligibilidad, para el caso, un entorno de aprendizaje situado debe por |o menos posibilitar al aprendiz los
siguientes elementos: La interaccién dentro de un contexto socio-cultural, lainteraccion con un evento que se
torne comln para dicho contexto social, las posibilidades situacionales que le permitan generar actividad, unos
recursos contextuales que le permitan la accién y latoma de decisiones. Todo lo anterior, con lafinalidad de
permitir al individuo ser actor de su propia construccion, desde la participacion, el contacto directo con la
situacion para su interpretacion, la negociacion de significados, la clasificacion y aprehension del contenido
relevante, lainteraccion colaborativa, la solucién de problemas emergentes, |a asistencia significativa de un
experto (andamiaje significativo), y dentro de todo esto, asegurar la pertenencia al interior de una comunidad de
préctica. Cabe resaltar que una comunidad de préctica es un entorno social que comparte tareasy actividades
comunes dentro de un mismo objetivo; asi como un legado de entendimiento cultural, social y situacional.
(Wenger, E. 2001).

Teniendo presente |o dicho hasta este momento, surge un interrogante que nos motiva a reflexionar, esto es,
sabiendo que a interior de los entornos institucionalizados de aprendizaje, es decir, en € entorno de clase
tradicional, no es posible en todo momento contar con eventos que permitan €l desarrollo de actividades realesy
contextualizadas, ¢como se podria disefiar actividades pedagdgicas que integren los elementos que propone la
cognicion situada?

Larespuesta a este interrogante ha motivado desde siempre a profesionales de la educacién aindagar en variados
recursos que permitan ofrecer alos educandos un entorno significativo de realidad. Hoy, gracias alos adelantos
en materia de nuevas tecnol ogias de lainformacién y la comunicacién, surgen alternativas que pretenden generar
una solucion a dicho problema. Al respecto, las herramientas info-virtuales permiten simular y manipular la
realidad, atal escala que estan siendo adoptadas en €l sector de la educacion como un suplemento adicha
realidad. Sin embargo, se hace necesaria una interpretacion de estos espacios con miras a comprender su
verdadera potencialidad. En otras palabras, es pertinente interpretar 10s entornos de simulacion computarizada
Como espacios que pueden ser utilizados para generar entornos situacionales de realidad social, cultural,
situacional y de actividad.

La simulacion computarizada de la realidad

En este aparte se pretende esbozar unainterpretacion de los entornos computarizados de simulacion desde el
marco deinteligibilidad anteriormente descrito. Por lo tanto, se hace imprescindible unificar algunos conceptos
gue son la base de su interpretacion.

L os entornos de simulacion computarizada se pueden definir como un “acontecimiento estructurado que encarna
relaciones causales entre el el emento y evento que representa una situacion del mundo real” (Duchastel 1990,
citado en Marti, E.(1992). Desde otro aporte, Delval, J. (1986) define la simulacion como la reproduccion de una
situacién o un fendmeno que se presenta generamente simplificado y, que a su vez, permite la manipulacién de
sus variables intervinientes. Entonces, |as simulaciones deben constituir un “model o de situacion o de fenémeno,
en el que aparecen |os aspectos que consideramos importantes para nuestro propdsito, despreciando asi |os que
son secundarios 0 accesorios’ (Delval, J. 1986, p.154). Asi pues, podriamos decir que una simulacion representa
el desarrollo de larealidad en forma parcial, es decir, procura representar, en parte, € funcionamiento de un
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sistemareal.

Desde lo anterior, la simulacion computarizada es la representacion digital de una parte de larealidad; expresada
mediante un sistema info-virtual manipulable que puede ser natural, artificial o imaginario. Partiendo de esta
definicidn, vemos pertinente unificar dos términos que se tornan imprescindibles para encontrar sentido alo que
se esta diciendo, estas son: sistemay modelo.

Sistema

Un sistema es, “una coleccion o conjunto de elementos 0 normas que ordenados cumplen un fin

particular” (Martinez, S. & Requena, A. 1986, p. 34). En palabras de Shannon, R. (1988) es un conjunto de
objetos o ideas que estén interrel acionados entre si como una unidad para la consecucion de un fin 1égico.
También lo define, como la porcion del universo que sera objeto de la simulacion.

L as anteriores definiciones hacen entrever que la caracteristica esencial de un sistema, es lainterrelacion
existente entre cada una de sus partes con relacion a ciertas reglas enmarcadas dentro de un objetivo. En
consecuencia, un sistema puede realizar una funcion que no es realizable por sus componentes en forma
individual.

M odelo

El modelo es un objeto o evento que puede ser empleado por un individuo paraindagar y responder aspectos de
su interés con relacion a objeto o evento real. ParaLaw A. & Kelton W., (1991), un objeto X es un modelo del
objeto Y para el observador Z, si Z puede emplear a X pararesponder cuestiones que le interesan acercade Y. En
tal sentido, un modelo de simulacion es el conjunto de hipotesis acerca del funcionamiento del sistema
expresado como relaciones mateméticas y/o | égicas entre los elementos del sistema’ (Garcia, C. & Villatoro, F.,

p.1.

Por consiguiente, las simulaciones se componen de model os que representan una parte o la totalidad de un
sistema. Asi pues, las simulaciones se caracterizan por estar compuestas de |as siguientes partes:

1. Un modelo: corresponde a la parte simbdlica de la simulacién, generalmente es un conjunto de ecuaciones
0 reglas que pertenecen a una | 6gica matematica o estadistica.

2. El evaluador: es el conjunto de ordenes | 6gicas que previamente programadas responden a una secuencia
significativa. De acuerdo aTarifa, E. (2005), el evaluador “es el conjunto de procedimientos que
procesaran el modelo para obtener los resultados de la simulacion. Puede contener rutinas parala
resolucion de sistemas de ecuaciones, generadores de nimeros aleatorios, rutinas estadisticas, etc.” (p. 4).

3. Lainterfaz: es el entorno disefiado para que €l operario interactué con el simulador, de tal forma que
permite la manipulacion de algunas variables con relacion a sistema simulado. En laactualidad, y gracias alos
adelantos en materia de nuevas tecnologias, es posible disefiar interfaces ergonémicas que posibilitan alos
aprendices unainteraccién con el material real. Por ejemplo, las cabinas utilizadas parala simulacion de vuel os
permiten en tiempo real, operar, maniobrar y observar €l resultado del sistema sobre la accion gecutada del
operario, con las mismas caracteristicas que presenta la cabina de un avion real.

Con relacion alo expuesto hasta este momento, cabe resaltar que existen simuladores que no se especializan en
representar larealidad, este es el caso de simuladores que en forma grafica muestran un comportamiento con
relacion a algunas variables que intervienen, pero no muestran larealidad propiamente dicha. Por gemplo, la
curva generada mediante un gréfico con relacion alaedad y ritmo cardiaco de un individuo. Estos simuladores
interpretan los valores de las variables edad y ritmo cardiaco, paraluego mostrar una grafica que es
representativa de larealidad, pero no ssmulan larealidad propiamente dicha, es decir, no muestran al paciente y
SuS consecuencias.

En algunos modelos de simulacion, |a reproduccion de larealidad no es necesaria, sin embargo, si lo es, la
relacion que ésta tiene con un evento real; mientras que en otras situaciones la reproduccion fiel de larealidad
resulta siendo mucho méas importante. Segin Marti, E., lafidelidad de la simulacion esta en dependenciade los
objetivos propuestos.

“En determinadas circunstancias la fidelidad entre  modelo y |arealizada es de gran importancia. Pensemos por
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ejemplo, en las posibilidades de instruccién de pilotos o de expertos en el funcionamiento de cualquier maquina
complegja; 0 pensemos también en la preescision de ciertos acontecimientos climéticos. La utilizacion de un
modelo gque reproduce con fidelidad |os parametros y relaciones fundamental es de la situacidn real es, en estos
casos, imprescindible. Pero nos puede interesar, por jemplo, presentar a los alumnos ciertos parametros para que
sean ellos quienes construyan un model o casual con €l fin de resolver determinados problemas: problemas
cientificos, problemas ligados a la evolucion de la temperatura de un cuerpo que se enfria (Vitale, 1991b), etc. En
este caso €l énfasis esta puesto en el proceso mismo de modelacion y no en € de exploracion de una situacion de
simulacion” (Marti, E., 1992. p. 189).

Potencialidades pedagdgicas de los entornos de simulacion

Revisando |os aportes experimental es que sobre € uso de las simulaciones en el sector educativo se han
desarrollado, es claro percibir que los entornos de simulacion son recursos que presentan diversos aportes a este
sector. Sin embargo, la efectividad de las herramientas utilizadas en el proceso de ensefianza y aprendizaje no
depende sdlo de los artefactos, sino que existen muchos otros factores que influyen directamente, tales como:
estilos, ritmos, preferencias, capacidades, estrategias de aprendizaje y antecedentes historiales del aprendiz con
relacion alos conocimientos previos.

Por tanto, “ el aprendizaje depende esencialmente del ser que aprende, no de forma directa de lo que desea o se
propone & que ensefia’ (Gimeno Sacristén, J. y Pérez 1992). Desde esta posicidn, se hace necesario reconocer en
los contextos un elemento potenciador de las motivaciones que conllevan a generar aprendizaje. Esto es, €
entorno educativo adecuadamente predisefiado, potencia las posibilidades de los individuos para la construccién
del conocimiento, pues, el factor pedagdgico de |los entornos depende en gran medida de la metodologia
empleada.

Si metodologia es “la ciencia que estudia los métodos, técnicas, procedimientosy medios dirigidos ala
ensefianza de una disciplinadada’; las tecnologias deben ser vistas como herramientas parainstrumentar los
métodos y no como métodos propiamente dichos (Arias, L. 2004).

El uso de elementos tecnol 6gicos, para nuestro caso, los simuladores computarizados, debe ser visto como un
recurso que mediay faculta alos aprendices en la construccion del conocimiento. Asi que las simulaciones
computarizadas deben ser vistas como recursos técnicos de orden material, que le facilitan a educando la
interaccion, estudio, y/o modelacion de larealidad o de una parte de esta. Desde esta perspectiva, “los
ordenadores personal es constituyen medios técnicos de especial significacién para el contexto metodol 6gico
actua” y no elementos pedagogicos por si solos. En definitiva, el valor pedagdgico y didactico de los medios
info-virtuales, es proporcionado por € contexto metodol gico en el que se explotan sus cualidades.

Ahorabien, si lasimulacién es vista como un recurso que facilitala gjecucion de metodol ogias educativas y, por
consiguiente, de procedimientos de aprendizaje, entendiendo estos como e conjunto de acciones ordenadas,
orientadas a la consecucion de una meta u objetivo ¢por qué no se deben clasificar como metodol ogia
propiamente dicha?

Para que la simulacion se pueda clasificar como una metodol ogia, tendria que ser por si sola un elemento
suficiente para penetrar en laesenciade larealidad, y esto no es asi, pues |la modelacion de un evento real no es
un hecho suficiente para que se produzcan actividades de interaccién significativa. Desde aqui se hace necesario
el empleo de procesos, procedimientosy métodos [2] que en forma secuencial ayuden alainterpretacién de esa
realidad. Por otro lado, y desde un enfoque sociocultural del aprendizaje, las ssmulaciones por si solas no pueden
generar eventos e interacciones sociales o sistemas colaborativos. Es cierto que si generan un entorno coman de
significados, pero en dependencia de un proceso metodol 6gico que induce alareflexion. En consecuencia, se
deben reconocer |as simulaciones como e ementos que coaccionan con la metodologia en el proceso de
ensefianzay aprendizaje. Asi pues, las simulaciones son instrumentos del método que corresponden a una parte
de las actividades que comprenden un disefio metodol 6gico y no son por si solas metodol ogia de ensefianza'y
aprendizaje.

Muchos autotes clasifican los entornos de simulacién como métodos, es €l caso de Arias, L. (2004), quien al
respecto sefiala:

“Visto desde el proceso de ensefianza, € procedimiento es un conjunto de acciones del profesor encaminadas al
logro de un objetivo, que jerdrquicamente se deriva del que orienta al método que se emplea para dirigir €
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aprendizaje de los estudiantes, y que tienen lugar por medio del conjunto de experiencias de natural eza cognitiva
einstrumental que ha acumulado, asi como de |os correspondientes soportes técnicos. Desde el aprendizaje, el
procedimiento constituye el conjunto de acciones que desarrolla €l estudiante parair penetrando gradual mente en
larealidad que estudia, y la consiguiente construccion de un sistema cognitivo—instrumental que le permitira
seguir penetrando en ella.

Lasimulacién, por tanto, se constituye en procedimiento, tanto paralaformacidn de conceptosy construccion en
general de conocimientos, como para la aplicacién de éstos a nuevos contextos a los que, por diversas razones, €l
estudiante no puede acceder desde el contexto metodol 6gico donde se desarrolla su aprendizaje”.

En definitivay sin infravalorar las potencialidades implicitas en los entornos de simulacion generados por
ordenador, estos carecen de valor didactico fuera de un contexto metodol 6gico. Por lo tanto, si contamos con un
adecuado disefio metodol gico, las simulaciones se pueden percibir como una pertinente alternativa dentro de la
necesidad de encontrar una solucion a las descontextualizadas actividades educativas al interior del aula de clase.

Entornos de simulaciéon computarizada, espacios de realidad que generan
actividad.

Partiendo de la premisa que sustenta que “l0os contextos situacionales de actividad no se hallan determinados por
el contexto fisico, es mas, son creados por participantes en el contexto” (Wertsch, J. 1988, p.223), se puede
deducir que la actividad generada por los individuos, depende en gran medida de las circunstancias situacionales
que confiere lainteraccion con larealidad. Ahorabien, es pertinente resaltar que “las acciones que componen una
actividad no son sdlo g ecuciones de tipo préctico, sino también de tipo sensorial, representativo, conceptual,
linglistico o afectivo-emocional. Generalmente son la combinacion interfuncional de todas ellas’ (Molina, L.,
1997, p.117).

En relacién con los programas de simulacion, estos pueden proveer un gje de conexion entre el conocimiento y €l
mundo. Por esto, la actividad de los individuos se genera en lainteraccidn con el mundo y las relaciones causales
de estainteraccion en respuesta a un evento simulado de larealidad.

Otro punto que se debe tener presente, es que los contextos fisicos también modifican la accion de los actores en
la actividad. Para este caso, |os simuladores computarizados facultan un determinado tipo de posibilidades que
permiten su disefio y manipulacién a voluntad; permitiendo asi que los usuarios generen actividad controlada
dentro de unos fines particulares. Este aspecto se torna en un elemento positivo para nuestro caso, pues posibilita
gue la actividad educativa sea premeditaday planeada para que el estudiante responda de una manera
determinada en relacién con la situacion y las posibilidades que el contexto le presenta. Con esto no se dice que
el simulador deba ser un plan secuencia que lleve de lamano al aprendiz, sino més bien debe ser un entorno de
oportunidades situacionales disefiadas para posibilitar € fin, que es educar.

Esta caracteristica permite disefiar model os de instruccion dentro de laforma natural como |as personas
aprenden, pues, como se ha demostrado en variadas investigaciones, “las personas inexpertas no actlan segiin
planes (ni siquiera cuando habian leido las instrucciones), sino sobre la base de conjuntos de destrezas
previamente incorporadas que habian ido configurando en una trayectoria histérica de acciones

similares’ (Schuman, L. Citado en Streibel, M. 1989, pp. 215-234).

Desde lo anterior, no es concebible interpretar 10s entorno de simulacion como un simple plan de instruccion, los
entornos de simulacién deben ser vistos como el ementos de realidad que posibilitan e desarrollo de los contextos
de actividad e interaccion significativa. Esta perspectiva permite la construccion del conocimiento desde la
misma interaccion con el contexto, donde el “conocimiento supone una experiencia especificay contextual
[donde] nuestras acciones se producen no desde planes construidos racionalmente, sino sobre la base de nuestras
propias destrezas incorporadas, que son sensibles al contexto” (Ibidem).

En definitiva, laactividad al marco de los entornos de simulacion computarizada, “ha de verse como la
interaccion con |os artefactos e instrumentos bajo las circunstancias sociales que los envuelven y no sélo como
interaccion entre sujetos sociales (...). Los recursos e instrumentos, sobre todo |os objetos informaticos y

automati zados, son también mediadores y actuantes entre el mundo y |os agentes’ (Lozares, C., 2000, pp. 97-
131). Asimismo, la actividad vista como la mediacion entre contexto situacional, individuosy el medio
circundante, exige unos €lementos minimos para su desarrollo, Por |o tanto, un disefio metodol 6gico apoyado con
entornos de simulacién como contextos de actividad, debe por |o menos posibilitar |0s siguientes el ementos:
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§ Lapercepcion einteraccion dey con lasituacion.
§ Inmersion.

§ Participacion.

§ Colaboracion.

§ Aprehension de los contenidos como “ cualidades perceptivas de |os objetos, materialesy procesos que
componen la actividad; las relaciones especiales, anal ogicas, casuales, asociativas 0 categoriales que mantienen
con otros elementos de laredidad” (Malina, L., 1997, p.167).

§ El compromiso del aprendiz en la situacion.
8 El desarrollo de las acciones'y operaciones que pueden ayudar a culminar latarea.

Con relacion al hecho de que la actividad es un producto de lainteraccion del hombre con su entorno, larealidad
simulada se torna en una oportunidad para que |os individuos ajusten |os instrumentos psicol 6gicos y

conceptual es alos requerimientos situacionales. Es decir, estos entornos potencian la mediacion instrumental
socialmente situada, convirtiéndose en el punto de apoyo parala generacion de actividad consciente y
significativa. En palabras de Vygotsky, laformacion de los procesos psicoldgicosy el pensamiento conciente de
los hombres, es un evento socialmente situado en relacién con |os aconteci mientos que su entorno le impone
(Vygotsky, L. 1979). Visto de esta manera, los entornos de simulacién computarizada -apoyados con un
adecuado disefio metodol 4gico-, proporcionan a aprendiz un contexto variado de posibilidades situacionales que
motivan a generar actividad significativa.

Aqui las herramientas psicol 6gicas se ponen a prueba mediante una exigente adaptacion y gjuste alas
condiciones situacionales de larealidad simulada. Es pertinente resaltar que las affordances que el entorno
pedagdgico le debe proporcionar a individuo, tienen que ser muy ricas, convirtiéndolo asi en un contexto de
creacion, interaccion, uso y aplicacion de herramientasy, por consiguiente, motor que genera pensamiento
consciente. Asimismo, y con ya se hadicho, no se puede confundir esto con proporcionar elementos construidos
como piezas de rompecabezas para que €l aprendiz les junte camino a culminar la actividad. Lo que debe
proporcionar el contexto son las herramientas de mediacién, no la solucién, es decir, e ementos que permitan a
sujeto interpretar la situacion y aprehender |as oportunidades.

En andlisisrealizado por Nardi, B. (2001), se resalta el valor de una actividad, asi como lareciprocidad que
existe entre los niveles presentados por Leontiev, A. (actividad, acciones, operaciones [3] ), y los elementos que
integran la construccion de un pensamiento consciente. Esto es, |as situaciones generan actividad, estas a su vez
genera acciones gque se materializan en operaciones, pero estas Ultimas en dependencia de las circunstancias,
generan nuevas acciones y nuevas actividades, y asi sucesivamente.

Si laactividad se desarrolla a marco de eventosrealesy significativos, resulta siendo un evento altamente
consciente.

“Las acciones consisten en cadenas de | as operaciones, que son rutinas habitual es bien definidas, usadas como
respuestas a las condiciones generadas durante la g/ ecucion de la accién. Cada operacion es inicialmente una
accion consciente, consistiendo las fases de la orientacion y de la gjecucion, pero cuando € modelo
correspondiente es bastante bueno y |a accién se ha practicado bastante tiempo, la orientacién de la fase estard en
decadenciay la accion concurrira en una operacion, gue es mucho més fluida. Al poco tiempo, se crea una nueva
accién gue tendra un alcance mas amplio y contendra la nueva operacién, recientemente formada como una sub-
parte. Por otro lado, cuando las condiciones cambian, se generalaoperacion y vuelve otravez a nivel dela
accion consciente (de modo que no es un reflgjo condicionado)”. p. 29.(Traduccién propia).

En el contacto de losindividuos con un contexto de realidad, a diferencia de lainteraccion que se desarrollaen
un entorno descontextualizado, “las actividades estan cambiando y se estén convirtiendo siempre. El desarrollo
esté ocurriendo en todos los niveles; las nuevas operaciones se forman de acciones anteriores mientras que las
habilidades de | os parti cipantes aumentan; correspondientemente, en el nivel de acciones €l alcance de nuevas
acciones se estainventando y alavez se estédn incrementando, se estan experimentando y se estan adaptando
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como respuestas a las nuevas situaciones o posibilidades encontradas en € proceso de transformar el
objeto.” (Nardi, B., 2001, p. 33). (Traduccion propia).

Por otro lado, cabe resaltar que el desarrollo de la actividad esta necesariamente mediado por |os artefactos, esto
es, los artefactos son mediadores del pensamiento y del comportamiento humano; mas no ocupan € mismo
espacio ontol6gico. Sin embargo, los artefactos al igual que las herramientas sicol gicas se especiaizan y
desarrollan en lainteraccién individuo-entorno, de modo gue la actividad como un proceso consciente, permite
generar construcciones significativas atoda escala. Asi pues, si visualizamos |os entornos de simulacién como
artefactos que posibilitan la mediacién del individuo con su entorno, podemos ver en dicharelacion, una
oportunidad para gjustar la actividad y 1os elementos que la conforman y ala especificidad situacional. De modo
gue en este caso, la actividad estara condicionada por |as posibilidades artefactuales y la relacion reglada de estas
posibilidades con € entorno.

Otro elemento primordial dentro de un sistema de actividad, es el contexto cultural. La culturaforma parte de un
marco socialmente establecido, hecho que da estructura alo que piensa, lo que dicey lo que hace. Asi pues,
desde | os sistemas de actividad, la condicién de miembro de una comunidad establece la forma como se perciben
los acontecimientos en dependencia de lainterpretacion social y cultural. En tal sentido, €l individuo sitda su
comportamiento como miembro de esa comunidad, adaptandose activamente a la condicién cambiante de la
situacion. Al respecto, lateoria socio-cultural ha caracterizado la cultura como un legado de artefactos destinados
amediar la conducta del hombre frente a su entorno situacional.

Por lo tanto, si se evalUalainteraccion con el entorno de simulacion desde sus posibilidades o limitaciones con
relacion alainterpretacion cultural, podemos entortar dos estadios:

Primero, si estos entornos son vistos como artefactos de mediacion dentro de la actividad, la interpretacion que se
genera esti en total dependenciadel contexto sociocultural y no de ellos mismos, es decir, el valor y la
interpretacion de dicho artefacto depende del contexto cultural en €l que es empleado.

Segundo, si estos espacios se consideran entornos de situacion, desde las posibilidades operativas que ellos
facultan, dicha situacion esta condicionada por el comportamiento real del sistemay por lainterpretacion quele
imprime el contexto cultural. Por o tanto el simulador no condiciona su interpretacion, ésta sigue siendo cultural,
ademas que dependera de las herramientas conceptual es que trae el aprendiz y no propiamente de la simulacion.

Desde o anterior, es pertinente resaltar que esta apreciacion esta condicionada por |as posibilidades
representativas de dicho entorno con relacion alarealidad. Por lo tanto, si |os simuladores computarizados
responden anormasy reglas naturales, su interpretacion parte del sujeto en relacién con lainterpretacién de dicha
realidad -ya sea cultural, situacional, social o de actividad-.

Ahora bien, partiendo de la premisa que sustenta que “la mediacion cultural y el hecho de que el pensamiento se
funde en la actividad implican la especificidad contextual de los procesos mentales” (Moall, L. 1990, p. 112), es
de sospechar que los entornos de simulacién no coartan dicha especificidad, pues la actividad emergente no se
repite aunque los eventos a simular sean los mismos. Esto se torna en una caracteristica positivaala horareciclar
el material dentro de lainstruccion, pues la variedad de experiencias estd enmarcada dentro de las posibilidades
que el disefio metodol6gico le imprime.

En conclusién, los entornos de simulacién no impiden el flujo natural de la actividad, asi como tampoco imponen
un repertorio de interpretaci ones socio-cultural mente establ ecidas; por el contrario, solo responden a unas reglas
naturales de comportamiento con relacion a una situacion. De modo que, se puede a firmar que estos entornos
cobran significado en dependencia de laactividad y del grupo socio-cultural en e que son empleados.

Otra caracteristica que hace de los entornos de simulacién una herramienta adecuada para ser integrada al
proceso de ensefianza'y aprendizaje, es que estos espacios no coartan ni condicionan lainterpretacion dela
situacion ni lainteraccion de los actores dentro de la actividad. Por otro lado, la aprehensién del significado, del
contenido, y por consiguiente del aprendizaje, no esimpuesta por e software o por €l profesor, estos elementos
son construidos con relacion ala particularidad de dicho evento situacional que se generade lainteraccion con la
simulacion.
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Notas:

[1] La psicologia ecol 6gica concibe la persona desarrolldndose en dependencia del ambiente, estudialaforma
como €l individuo “percibe el ambientey serelacionacon é”. BROFENBRERNNER, U. (1987) La ecologia del
desarrollo humano. Barcelona, Paidds, p. 23.

[2] Proceso: desarrollo secuencial de actividades que gjecuta el aprendiz a manera de herramientas que le

permiten adentrarse en larealidad objeto de estudio. Método: “Modo de decir 0 hacer con orden unacosa’.
“Procedimiento que se sigue en las ciencias para hallar laverdad y ensefiarla’. (Diccionario de la Real Academia
de lalengua Espafiola, 2005).

[3] Véase, LEONTIEV, A. (1983) El desarrollo del psiquismo. Madrid, Akal Editores.

.
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