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Resumen

A la hora de disenar y desarrollar un software educativo es muy comuin
que prevalezcan criterios meramente operativos, funcionales y estéticos,
mientras que no se toma en cuenta el hecho de que un software educativo es
un sistema de signos en constante interaccion, que apunta hacia la construc-
cion del aprendizaje significativo por parte del discente. Este trabajo combina
semiética-educacién-nuevas tecnologias, con el fin de cubrir el objetivo gene-
ral de explicar cémo un disefio fundamentado semiéticamente facilita el
aprendizaje significativo del usuario de determinado tecnofacto. Se analiz6 Or-
tografia Divertida. Software educativo para mejorar la ortografia en los ninos, el
cual se abord6 como una muestra logica (no cuantitativa) o mecanismo de con-
trol empirico de la deduccién, mediante el método hipotético-deductivo, bajo un
enfoque epistemoldgico racionalista-deductivo. Se determiné que un software
es una semiosfera, un dispositivo pensante (persona semiética) y con memoria
cultural, que impulsa la semiosis infinita (produccién de nuevos textos).

Palabras clave: Fundamentacion semioética, software educativo, diseno de
software, Semi6tica de la Cultura, aprendizaje significativo.
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A Semiotic Proposal for Designing Educational
Software

Abstract

Frequently, designing and developing educational software are based
merely on operational, functional and aesthetic criteria, but do not take into
account the fact that educational software is a system of constantly interact-
ing signs that point toward the construction of meaningful learning by the
learner. This work combines semiotics, education and new technologies in
order to meet the general objective of explaining how a semiotically based de-
sign facilitates meaningful learning for the user of specific software. Orto-
grafia Divertida. Software educativo para mejorar la ortografia en los nifnos
(Fun Spelling. Educational software to improve spelling in children) was ana-
lyzed as a logical sample (non-quantitative) or empirical control mechanism
for deduction, using the hypothetical-deductive method, under a rational-
ist-deductive epistemological approach. It was determined that software is a
semiosphere, a thinking device (a semiotic person) with cultural memory that
drives the infinite semiosis (production of new texts).

Keywords: Semiotic foundation, educational software, software design, semi-
otics of culture, meaningful learning.

Introduccién

Ya es conocido por todos la incidencia que ha tenido la informatica
en el campo de la educacion, donde se ha convertido en una valiosa he-
rramienta instruccional de apoyo al proceso de ensenanza-aprendizaje,
concebido en este caso a manera de una comunicacién mediada por un
software. Esto implica un proceso dialdgico, toda vez que el software edu-
cativo se asume como un sistema de signos en constante interaccion,
que produce significados representados por el llamado aprendizaje signi-
ficativo (Ausubel, et al. 2006).

Lo anterior contrasta con el hecho de que, normalmente, el disefio
de software educativo (SE) se centra en aspectos operativos, funcionales
y estéticos (Cartier, 1993; Chuvieco Salinero, 2002; Senn, 2005;
Vaughan, 1995, 2002), tendencia que deja de lado su comportamiento
como un dispositivo semiético y como una semiosfera (Lotman, 1996), de
tal forma que dicho tecnofacto se vuelve un mediador entre usuario/co-
nocimiento, conocimiento previo/nuevo conocimiento, autor del soft-
ware/estudiante.

De alli que este trabajo se planteara el objetivo general de: Explicar
cémo algunos principios semiéticos aplicados al disefio de software edu-
cativo pueden conducir hacia la construccion de un aprendizaje significati-
vo. El mismo se desgloso6 en los siguientes objetivos especificos: 1) Des-
cribir las dimensiones de un software educativo; 2) Explicar el rol del SE
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como mediador para la construccién del aprendizaje significativo; 3) Ex-
plicar el papel del SE como semiosfera, texto con memoria cultural y dis-
positivo pensante; 4) Explicar como el software educativo impulsa la se-
miosis infinita; y 5) Proponer un modelo teérico que permita comprender
el recorrido de interpretantes en el texto/discurso del SE, hasta cons-
truir el aprendizaje significativo.

En esos objetivos se puede apreciar el caracter novedoso y el alcan-
ce de la presente investigacion, puesto que los resultados de la misma
proveeran a disenadores y desarrolladores de software educativo o de
proyectos multimediales, las herramientas semiéticas necesarias para
conjugarlas con la ya mencionada dimension operativo-funcional y esté-
tica, con miras a obtener un mejor producto y mas asertivo en lo que se
refiere a la construccion del aprendizaje significativo.

Fundamentacion tedrico-metodoldgica

El abordaje del objeto de estudio se llevé a cabo mediante un con-
junto de teorias de entrada o alfa-teorias, para explicar la hipétesis que
mas adelante se planteara y asi apuntar hacia unas teorias de salida u
omega-teorias (Hernandez y Padron, 2002), representadas por el modelo
tedrico que explica el recorrido de interpretantes que se da en el tex-
to/discurso del software educativo, hasta llegar a construir el aprendiza-
je significativo por parte del discente.

Entre las teorias de entrada se tienen la semiética triadica de Char-
les Sanders Peirce (Cobley, 2001; Merrell, 1998, 2001; Peirce, 1987), la
Semiética de la Cultura de Iuri Mijailovich Lotman (1996, 1998, 1999,
2000), el constructivismo de David P. Ausubel (Ausubel et al., 2006; Au-
subel, 2009), el Modelo de evaluacion de software educativo de Vania
Guerra Correa (2004) y el Modelo dialégico simétrico/asimétrico en el
contexto de la cultura de Irida Garcia de Molero (2004, 2007; Garcia de
Molero et al., 2007).

Esta investigacion se abordé desde un enfoque epistemolégico racio-
nalista-deductivo (Padrén Guillén, 1992, 2001, 2003), segun el cual es la
razoén la via de acceso y el mecanismo de produccion y validacion del cono-
cimiento, a través de un sistema de razonamientos en cadena. Su estruc-
tura diacrénica la ubica basicamente en la fase explicativa, aunque tam-
bién se pasa por la fase descriptiva al aplicar los postulados de Guerra Co-
rrea para determinar las dimensiones de un software educativo.

Se utiliz6 el método hipotético-deductivo con las variables de Clark
Leonard Hull (Aragén Diez, 2001), de manera que se partio del supuesto
de trabajo (variable independiente o antecedentes) de que el disefio de
software educativo se centra en lo operativo-funcional y estético, de don-
de se planteod la siguiente hipétesis (variable participante, objeto del pre-
sente estudio): la fundamentacion semiética del disefio de SE garantiza-
ra la construccion del aprendizaje significativo por parte del discente. Tal
planteamiento se demostré por deduccion o por el referido sistema de ra-
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zonamientos en cadena (la variable dependiente o respuesta del organis-
mo), al emplear los citados modelos y los respectivos postulados, nocio-
nes y categorias tedricas, para analizar un producto informatico realiza-
do en la Universidad del Zulia (Maracaibo, Venezuela) como trabajo de
grado, titulado Ortografia Divertida. Software educativo para mejorar la
ortografia en los nifios (Oquendo, 2003). Este ultimo sirvié de corpus de
estudio, pero solo como muestra logica y no probabilistica; es decir, para
corroborar o no la hipétesis propuesta, toda vez que el mismo se conside-
ra un mecanismo de control empirico de la deduccion (Chacin y Padrén,
1996), lo que permitio la elaboracion del modelo explicativo del recorrido
de interpretantes en el software educativo, hasta que ocurre la construc-
cién del aprendizaje significativo.

Dimensiones de un software educativo

Segun Guerra Correa (2004), un software educativo posee cuatro di-
mensiones: la operativo-funcional (describe por separado los ejes pedago-
gico, semidtico/estético y tecnoldgico), la dialéctica (relacién de los tres
ejes para formar los planos pedagégico y semiotico/estético, tecnologico y
semiético/estético, mas el tecnoldgico y pedagogico), la holistica (relacion
sinérgica entre esos ejes y planos, que involucra aspectos socioculturales,
axiologicos y afectivos) y la dimension factibilidad (factores que posibilita-
ron el diseno, desarrollo y aplicacion de Ortografia Divertida).

En cuanto a la dimensién operativo-funcional, se determiné que Orto-
grafia Divertida se basa pedagégicamente en el constructivismo, tal como lo
expresa en los objetivos y propésitos que persigue este tecnofacto, donde los
usuarios tienen el rol protagonista a la hora de producir el aprendizaje sig-
nificativo sobre las reglas ortograficas del espanol. El eje semi6tico/estético
revel6 que la imagen y todos sus elementos eran aceptables, sin embargo la
nitidez del sonido era deficiente por no poderse regular desde el mismo pro-
grama. Paralelamente, el eje tecnoldgico también evidencio otras limitacio-
nes relacionadas con el hecho de que el referido software solo funciona bajo
la plataforma Windows y no permite llevar a cabo ningtn tipo de transfor-
maciones de las actividades establecidas; pero en descargo, no se requiere
de otros programas para ponerlo a funcionar.

Respecto a la dimension dialéctica, el analisis del plano pedagogico
y semi6tico/estético ayudoé a comprobar que los elementos semiéticos fa-
cilitan la presentacién del mensaje pedagoégico, pues el tecnofacto se pre-
senta a la manera del texto lotmaniano (Lotman, 1996) compuesto por
varios microtextos o los paratextos de Yuste Frias (2008), representados
por los cadigos lingtiistico, visual, auditivo y kinésico, que interactuan
para reforzar el mensaje pedagégico que permitira construir el aprendi-
zaje significativo. Por su parte, el plano tecnolégico y semiético/estético
da cuenta de que los elementos semi6ticos facilitan —en lineas generales y
gracias al empleo de un entorno grafico estandar- el uso de la tecnologia
por parte del discente, a pesar de que Ortografia Divertida no permite
anexar archivos de ningun tipo. Finalmente, en el plano tecnolégico y pe-
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dagogico se determiné que la tecnologia posibilita el acceso al mensaje
pedagogico, por la misma filosofia de la hipertextualidad con la cual se
desarroll6 el software.

Por otro lado, la dimension holistica sacé a la luz la existencia de
ciertos elementos socioculturales, axiolégicos y afectivos que convergen
en un software educativo, donde se consigui6 que en el mencionado tec-
nofacto ocurre una intervinculacion de los citados paratextos con el en-
torno sociocultural al que va dirigido (nifios venezolanos de la educacién
primaria en edad de 9 a 12 afios) y que se promueven principios relacio-
nados con el respeto alaigualdad de raza, género, religion y hacia los dis-
capacitados, ademas de que se fomentan cualidades y valores vincula-
dos con el trabajo, la familia, la amistad, la fe, etc. De ellos, la religion fue
la isotopia que tuvo mayor recurrencia en el software. A esto se suman
elementos afectivos como la interaccién usuario-programa personaliza-
da agiliza el ritmo de aprendizaje del alumno y la interrelacion con otros
(aprendizaje cooperativo).

Por udltimo, la dimension factibilidad revelé algunos aspectos que
hicieron posible el disefio, desarrollo y aplicacion de Ortografia Divertida.
En principio, este software fue producto de una tesis de grado desarrolla-
da en la Facultad de Ciencias de la Universidad del Zulia, lo cual indica
que la tesista utiliz6 su propio equipo y el proporcionado por la institu-
cion (con los respectivos programas) para llevar a cabo su trabajo. Igual-
mente, eché mano a los recursos del colegio donde desarroll6 y aplico su
tecnofacto, de manera que los alumnos no necesitaron de adiestramiento
(ni los maestros tampoco) porque la unidad educativa contaba con una
sala de computacién para el dictado de esta asignatura (aparte de que
también tenian el Manual del Usuario y el botén de Ayuda). Tampoco se
tuvo que contratar personal extra ni incrementar las horas de trabajo de
los docentes, aparte de que Ortografia Divertida es de facil actualizacion,
gracias a su disefio en moédulos.

El software educativo como mediador en la construccién
del aprendizaje

Los postulados del constructivismo presentan al docente como un
mediador en el proceso de ensefianza-aprendizaje, donde el discente es el
principal protagonista, puesto que €l se encarga de construir su propio
conocimiento con el material potencialmente significativo que recibe por
la via del software educativo con el que interactua.

Ahora bien, el hecho de que el SE sea de por si un material poten-
cialmente significativo, no basta para garantizar la produccién de apren-
dizaje significativo. Elimpulso de dicho proceso envuelve una serie de re-
querimientos, cuyo punto de partida clave es la disposicion para apren-
der que tenga el alumno, para hacer algo con la herramienta informatica
que se le brinda a manera del andamiaje del que habla Bruner (Bruner,
1988; Fairstein y Gyssels, 2004) y que interviene en la zona de desarrollo
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proximo o ZDP mencionada por Vygotsky (Vygotsky, 1979; Fairstein y
Gyssels, 2004; Avila Fuenmayor y Silva, 2009), con miras a alcanzar el
desarrollo potencial del sujeto para la resolucion de un problema bajo la
orientacion del software (y del educador o de otro comparnero, en el caso
de su uso en clases presenciales). De esta manera, esa herramienta in-
formatica se transforma en el mediador por excelencia en la construccion
del conocimiento por parte del discente.

Otro requerimiento del software es la contextualizacién del apren-
dizaje, toda vez que el discente interioriza los elementos culturales de su
medio social para ayudarse en la construccion del conocimiento, objetivo
que puede lograrse a través de las actividades situadas que utiliza el au-
tor del programa con el fin de, incluso, insertar las diferentes isotopias
relacionadas con la transmisién de valores y principios atinentes a deter-
minada sociedad. Esto se halla estrechamente vinculado con el conoci-
miento previo (tanto tedrico como cultural) que tenga el usuario del tec-
nofacto. Todo ello redunda en beneficio del llamado impulso cognoscitivo
del estudiante, que se manifiesta a través de un desear construir conoci-
miento que envuelve lo cognoscitivo, lo afectivo y lo social, de tal forma
que el aprendizaje se torna en una accion dialégica que abarca lo biologi-
co, lo cultural, lo emocional y lo cognitivo.

El software educativo como semiosfera, texto con memoria
cultural y dispositivo pensante

Ya se ha dicho que un software educativo es un sistema de signos
en constante interacciéon que apunta hacia la creacion de sentido, tarea
en la que se halla vinculado estrechamente con su entorno socio-histori-
co-cultural y en la cual se da una relacion dialégica entre el autor de ese
programay el usuario, con miras a construir el aprendizaje significativo.

Esa relacion dialégica pone en evidencia el comportamiento del
software educativo como una semiosfera (que a su vez envuelve unas re-
laciones de poder emisor-receptor), un texto con memoria cultural (que
toma en cuenta el contexto del alumno e inserta principios y valores pro-
pios de su grupo social) y como un dispositivo pensante (puesto que im-
pulsala produccion de nuevos textos, al interactuar el conocimiento pre-
vio con la nueva informacién que aporta el software).

Se tiene entonces que un tecnofacto se considera una semiosfera,
en cuyo interior interactuan, se interfieren y se auto-organizan jerarqui-
camente los lengugjes o paratextos de tipo peritextos (Yuste Frias, 2008),
representados por los cédigos lingiistico, visual, auditivo y kinésico que
se emplean, por ejemplo, en Ortografia Divertida para transmitir determi-
nado mensaje. Tal interaccion garantiza la existencia de una semiosis in-
finita (Peirce, 1987) a la manera del continuum del que habla Lotman
(1996), gracias al uso del hipertexto que permite que un signo remita a
otro signo, precisamente a través de esa secuencia de hipervinculos.
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Por otro lado, se afirma que el software educativo es una semiosfera
que establece relaciones de poder, toda vez que el emisor (autor del pro-
ducto) determina en cierta forma la interpretaciéon que hara el usuario
(discente) del material que se le presenta. Ello lo logra a través de las iso-
topias (tematicas o culturales) que inserta como actividades situadas (di-
versas actividades de aprendizaje empleadas en cada leccion, envueltas
con la cotidianidad) y mediante el castigo (visto como una forma de prac-
ticar el ensayo y error para construir el conocimiento esperado).

Paralelamente, el emisor se vale de las estrategias de los affordances,
constraints, framesy scripts citadas por Scolari (2004a, 2004b), con el fin
de ejercer su poder y asi definir lo que esta permitido (los affordances como
los enlaces o botones activados) o prohibido (los constraints como los enla-
ces o botones desactivados) para los usuarios, y asi orientarse en la inte-
raccion con el tecnofacto, acciones que almacena en su memoria como un
guion o script, que no es mas que el conocimiento previo que posee sobre el
manejo estandar de la Internet y de las computadoras.

Puede verse alli también el papel de la semiosis como accién comu-
nicativa en términos de Habermas (2001), ya que el emisor inserta en el
software ciertos actos explicitos y no verbalizados, como es el caso de la
manito en la que se transforma el cursor al pasar sobre determinados hi-
perenlaces, para asi invitar al usuario a ejecutar alguna accion.

Finalmente, el software educativo se asume como un dispositivo
pensante o persona semi6tica y un texto con memoria cultural, ya que se
aprecia la intrusion de un texto del exterior dentro de otro texto (por ejem-
plo, los diversos textos biblicos empleados en la teoria, los ejemplos, ejerci-
cios y evaluaciones de Ortografia Divertida). Ello funciona a manera de me-
canismo de arranque del texto como ese dispositivo pensante (Lotman,
1996), capaz de transmitir mensajes (en este caso, la teoria sobre la orto-
grafia), transformarlos (con la ayuda de las herramientas multimediales y
computacionales) y crear nuevos mensajes (el nuevo conocimiento que
construye el discente, al producirse el aprendizaje significativo).

Un impulso a la semiosis infinita mediante el software
educativo

En este trabajo se asume el concepto de semiosis como el proceso
de engendramiento de signos desde la primeridad hacia la terceridad (re-
presentame-objeto-interpretante) y viceversa, proceso que ademas es in-
finito (Peirce, 1987) y se expresa a manera de un continuum (Lotman,
1996) a través de la referida semiosfera, aunque resaltandose que posee
fronteras provisionales. [gualmente, se parte de la idea de que la inter-
pretacion que sigue a la semiosis debe tener limites, los cuales se relacio-
nan con los mismos derechos del texto (Eco, 1992) y con el caracter poli-
sémico de los lexemas, que es finito (Greimas y Courtés, 1990).

Ahora bien, ¢c6mo un software educativo impulsa dicha semiosis
infinita? En principio, debe tenerse presente que ese tecnofacto es de por
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si un signo o representamen, puesto que esta en el lugar del objeto repre-
sentado (la tematica que presenta el programa). De esa relacion del re-
presentamen (en este caso Ortografia Divertida) con el objeto (algunas re-
glas ortograficas que rigen el idioma espanol) se genera un interpretante
(el aprendizaje significativo sobre dichas reglas), que pasa a ser un nuevo
signo, pues lo aprendido es una actualizacién o transformacion del cono-
cimiento previo del discente.

Lo anterior permite el surgimiento de nuevos interpretantes o nue-
vos textos (al llevar el alumno a la vida cotidiana -y académica- lo apren-
dido), en un accionar infinito que se refuerza por la misma estructura del
software como un hipertexto. Sin embargo, esa semiosis infinita requiere
de unas fronteras provisionales, para que el discente no quede en una in-
terminable deriva. De alli que el autor del tecnofacto no solo se vale de los
ya mencionados affordances, constraints, frames y script como estrate-
gias para establecer esas fronteras provisionales, sino que también el
mismo Peirce las impuso al desarrollar su teoria semiética. Asi lo hizo al
diferenciar entre el objeto inmediato (las reglas recogidas en Ortografia Di-
vertida) y el objeto dinamico (todas las reglas ortograficas del espariol) re-
presentado en el representamen Ortografia Divertida (que guarda simili-
tud en algun rasgo o cualidad con el objeto dindamico). Igualmente lo logré
al hablar del interpretante final: por ejemplo, el interpretante final del ci-
tado programa (cuando el estudiante adquiere el aprendizaje significati-
vo sobre las reglas ortograficas tomadas del mundo real) envuelve la idea
de que ese signo o representamen (el producto informatico) se relaciona
con su objeto dinamico (las reglas pertenecientes a ese mundo real) de
una forma virtual a través de recursos multimediales.

No se debe olvidar el planteamiento de Peirce (1987) respecto a que
el objeto dinamico nunca es representado en su totalidad por el signo,
sino solo en un aspecto particular (algunas reglas ortograficas) determi-
nado por el emisor del texto/discurso del software (la mente ordenadora
e interpretante). No obstante, ese objeto dinamico siempre va a determi-
nar el objeto inmediato representado por el signo o representamen y es a
ese objeto dinamico al cual siempre remite el interpretante final.

Los limites de la interpretaciéon en un software educativo

Asi como la semiosis tiene sus fronteras provisionales, la interpre-
tacion también posee sus limites. Ya se dijo que primero ocurre la semio-
sis y luego surge la interpretacion, a manera de explicacion o sentido que
el sujeto le da a los signos (Eco, 1992).

En el caso de un software educativo puede afirmarse que hay una
doble interpretacion. La primera la lleva a cabo el emisor sobre el mundo
de la vida, proceso durante el cual impone fronteras a la interpretacion
del objeto dinamico reglas ortogrdficas del espariol, al traducirlo en el ob-
jeto inmediato algunas reglas ortograficas multimediales del esparnol re-
presentado en Ortografia Divertida como representamen. Precisamente,
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al decir que no son todas las reglas, sino un conjunto de ellas, ya se esta-
ble otro limite a la interpretacion.

La segunda interpretacion la lleva a cabo el usuario del tecnofacto,
quien reconoce el ya mencionado interpretante final, pues el signo le re-
vela como representa la relacion con su objeto dinamico (y alcanza el
aprendizaje significativo). Por ende, la interpretacion que haga el alumno
sobre la informacion (teoria), ejemplos, ejercicios, juegos, evaluaciones,
etc., que le presente el software estara supeditada a la delimitacion tema-
tica, las isotopias, las actividades situadas, el contexto y el universo co-
mun emisor-receptor, como elementos que funcionan a manera de con-
troles internos (que no son mas que limites o fronteras impuestos por el
emisor) inmanentes al programa informatico. En este sentido, la inter-
pretacion que lleva a cabo el alumno es producto de la realidad construi-
da por la semiosis (es una realidad semiética, puesto que es una repre-
sentacion de lo real), que siempre dependera de un contexto.

Esto lleva al autor de Ortografia Divertida a establecer limites con-
textuales, en concordancia con la intencién de este tecnofacto (que el dis-
cente construya el aprendizaje significativo sobre dichas reglas), para lo
cual se vale de elementos como: la unidad temdtica (el software como co-
municaciéon mediata que expresa un sentido, mediante los significados
asociados a las reglas ortograficas), el género de esa unidad tematica (Or-
tografia Divertida se circunscribe al ambito educativo), el estilo (el men-
saje comunicado se estructura como un producto multimedia), los este-
reotipos (el programa utiliza clichés relacionados con la religion como
guia espiritual, el trabajo como instrumento dignificante, la familia como
célula de la sociedad, la inocencia de los cuentos infantiles, la existencia
de San Nicolas o de las brujas vestidas de negro, con sombrero puntiagu-
do, con una verruga en la nariz y que vuelan en escobas, etc.). Otros ele-
mentos que utiliza el emisor son la institucién (la Universidad del Zulia
como reguladora de los significados culturales del software, relacionados
con la cotidianidad), la ideologia (el texto/discurso del tecnofacto inserta
ideas, creencias y valores del emisor en la teoria, los ejercicios y las eva-
luaciones), el discurso (el software presenta esa ideologia como algo na-
tural, para reproducirla en el discente), los mitos (el programa refuerza el
imaginario colectivo con su discurso: el mito de la infancia como una eta-
pa de inocencia, mitos sobre la ciencia, acerca de la politica venezolana o
religiosos) y el paradigma (Ortografia Divertida se sustenta en un para-
digma religioso, que se correlaciona con un paradigma constructivista).

Recorrido de interpretantes y construccion del aprendizaje
significativo: Un modelo tedrico

Todos los aspectos mencionados hasta los momentos permitieron
desarrollar un modelo tedrico, para explicar como ocurre el recorrido de
interpretantes en un software educativo hasta que se produce la cons-
truccion del aprendizaje significativo. Es necesario recordar que, en
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principio, se partié de la premisa de que un tecnofacto de ese tipo envuel-
ve un proceso de enunciacion y de creacion de sentido a través de activi-
dades situadas, representadas por los diferentes temas desarrollados en
las doce unidades en la que el autor dividié el programa. Dichos temas
aparecen adaptados al contexto etario y cultural de los usuarios a quie-
nes va dirigido: nifios zulianos (y venezolanos en general) de 9 a 12 anos,
cursantes de la educacion primaria.

Por otro lado, el autor del software se vale del uso de ciertas isoto-
pias para facilitar la transmisién de la nueva informacion y reforzar el
mensaje concerniente a la teoria sobre la ortografia. De esta manera,
ayuda igualmente a reforzar el sentido de esa teoria mediante los recur-
sos multimediales que propician la creaciéon de nueva informacién, sobre
la base del conocimiento previo que maneja el discente acerca de su con-
texto y de los contenidos o del area de aprendizaje.

Lo anterior remite a la nocién de semiosfera de la cultura, la cual
implica la presencia de dos estructuras (nuclear y periférica) encarnadas
por el autor del software con su tecnofacto y el usuario. Ambas entran en
un dialogo y de esta interaccion surge una tensioén entre el conocimiento
viejo o contenido que el estudiante ya sabe y el conocimiento nuevo o con-
tenido que este deberia saber y que se los aporta el software educativo.
Dicha tensiéon desemboca en un estallido o explosion (Lotman, 1999) re-
presentada por el aprendizaje significativo en torno a las reglas ortografi-
cas, explosion de la que surgira una nueva estructura al ocurrir la forma-
cién de un nuevo conocimiento por asimilacién, acomodacién o transfor-
macion de los esquemas mentales del alumno.

Se puede observar, entonces, que un software educativo funge
como un mecanismo semiotico transmisor y creador de informacion, de
la mano de la hipervinculacién subyacente en este producto multime-
dial. Asi se aprecia en Ortografia Divertida, que recurre a los diversos co6-
digos (lingtistico, visual, auditivo, kinésico, etc.) presentes en su estruc-
tura multimedial como paratextos (Yuste Frias, 2008) involucrados con
las actividades situadas (donde se insertan las isotopias), para asi facili-
tar la activacién de la memoria o evocacion del pre-texto (lo que sabe el
discente) y la produccion del nuevo conocimiento (que se manifiesta
como un cambio cognitivo en el sujeto) a manera de una semiosis infini-
ta, con sus fronteras provisionales (universo de discurso compartido,
contextualizacion, etc.) hasta que surja un nuevo desequilibrio cognitivo
en el estudiante, que active una vez mas ese proceso que recoge el Modelo
dialégico simétrico/asimétrico de produccion de sentido del software edu-
cativo (Ver Figura 1).
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Figura 1. Modelo dialégico simétrico/asimétrico de producciéon
de sentido del software educativo, en el contexto de la semiosfera
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Fuente: Mosquera (2001) citando a Garcia (2004).

Conclusiones a manera de fronteras provisionales

Entre las conclusiones obtenidas, vale resaltar el caracter de siste-
ma de signos en constante interaccion que representa Ortografia Diverti-
da, en el cual se ponen en relacién sus cuatro dimensiones (operativo-
funcional, dialéctica, holistica y factibilidad) para articular los ejes peda-
gogico, semiotico-estético y tecnologico, con miras a desarrollar su tex-
to/discurso. En ese proceso entran en juego diversos codigos semiéticos
que se entrecruzan, para ayudar al discente a construir su nuevo conoci-
miento (el aprendizaje significativo) sobre la base de los textos que le an-
teceden (los pre-textos o conocimiento previo).

Por otro lado, la presencia de los paratextos pone en evidencia que
el disenio y desarrollo de un software educativo no puede quedarse solo
en el campo de lo estético, funcional u operativo, sino que es primordial
tener en cuenta ese caracter intersemioético que alli se involucra para
producir en la mente del discente el aprendizaje significativo esperado, a
manera del mencionado Interpretante del que habla Peirce (1987).

Los referidos paratextos también activan la llamada redundancia
necesaria con el fin de que el discente logre entrar en comunion con el
pensamiento del autor-intérprete y asi adquiera las herramientas teori-
cas para construir su propio conocimiento. En otras palabras, el surgi-
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miento del Interpretante en la mente del alumno no es una tarea exclusi-
va de lo lingtiistico, sino de la sinergia entre esos paratextos (Yuste Frias,
2008) que interactian en el tecnofacto.

No obstante, la captacion del sentido que promueve el software sera
el resultado de todo un proceso cultural que involucra: la lengua (su prin-
cipal producto y herramienta), la memoria, la tradiciéon (el conocimiento
previo) y los esquemas mentales (modelos de representacion y conceptua-
lizacion del mundo) del alumno e indudablemente del autor del programa
con el que este ultimo dialoga mediaticamente o en diferido.

De lo anterior se deduce que los diversos planteamientos sobre las
dimensiones del software y su recorrido de interpretantes deben tomarse
en cuenta a la hora de disenar y desarrollar un producto informatico de
este tipo, sin perder de vista que este es un sistema de signos en constan-
te interaccion y transformacién, que ademas involucra practicas axiol6-
gicas, cognoscitivas, sociales e identitarias, vinculadas a una determina-
da concepcion del mundo y de la vida. Tampoco se puede obviar que un
software educativo posee un marcado contenido simbélico y que ejerce
una funcién de reproduccion ideoldgica y social; es decir, se comporta
como un aparato ideolégico de Estado (Althusser, 1976).

Ahora bien, la relaciéon contexto-lenguajes del software educativo
permite entender el modelo de comunicacion dialégico simétrico/asimé-
trico que involucra al emisor-autor del programa y al receptor-usuario,
donde el texto/discurso del programa se asume como una conversacion
diferida en el tiempo entre ambos actores y como el espacio educativo que
da origen a una semiosis infinita (aunque con fronteras como ya se vio).
Todo ello gracias a su comportamiento como persona semioética o dispo-
sitivo intelectual, que le permite a Ortografia Divertida ir sucesivamente
de un interpretante a un representamen (en relacién con su objeto), en un
proceso de de-engendramiento del signo que luego impulsara el surgi-
miento de un nuevo Interpretante (proceso de engendramiento).

Pero no se debe olvidar que, de todos esos aspectos considerados, el
componente afectivo de la educacién se vuelve esencial para una pedago-
gia dialogante y remite a una semi6tica de las pasiones, segun lo dejan
ver Garcia de Molero et al. (2007) al afirmar que el discente se acerca al
objeto de aprendizaje desde el querer, lo que tiene mucha relacion con el
referido impulso cognoscitivo del estudiante o “el deseo de sabery enten-
der, de dominar el conocimiento, de formular y resolver problemas” (Au-
subel et al., 2006: 351). De alli la necesidad de que, igualmente, se haga
hincapié en este aspecto a la hora del disefio y desarrollo de un software
educativo, para asi contar desde el principio con ese impulso cognosciti-
vo que conduzca al alumno a la construccién del aprendizaje significati-
vo. De no ser asi, se podria desviar el efecto de la accion persuasiva que
pueda ejercer el tecnofacto en el proceso de construccién del conocimien-
to, de manera que se transforme en un elemento contraproducente si no
se maneja adecuadamente.
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En concordancia con el planteamiento de Peirce (1987) sobre la se-
miosis infinita, todo lo dicho hasta aqui representa unas conclusiones
con unas fronteras provisionales, en vista de que los aportes de esta in-
vestigacion (el interpretante como tal) serviran como punto de partida (el
interpretante se transforma en representamen) de una nueva investiga-
cion (un nuevo objeto), que bien podria procurar responder, por ejemplo,
la siguiente interrogante (un nuevo desequilibrio cognitivo): ¢ En qué me-
dida la aplicacion de la presente fundamentacién semiética al disefio y
desarrollo de un software educativo, en particular, facilita la construc-
cién del aprendizaje significativo por parte del discente?
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