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Introduccion

Tal vez de manera inédita en el pais, la educacion de las generaciones jovenes
constituye una preocupacion activa de padres, madres y apoderados, asi como de
las autoridades y del conjunto de la sociedad; sobre todo, constituye una
preocupacion de los y las propias nifias, adolescentes y jovenes y de los y las
profesionales de la educacion. Los temas de la calidad y de la equidad estan
constantemente en el debate, asi como también el de la eficiencia del sistema
escolar en referencia a una creciente complejizacion de la sociedad chilena
(Schwartzman y Cox, 2009). Demas esta recordar que lo que suceda con las personas
y con el pais en el futuro mediato e inmediato esta inextricablemente asociado a la
calidad de la educacién actual.

En este libro, la aproximacioén a la educacién se construye a partir del aprendizaje,
particularmente desde el protagonismo del y de la estudiante en sus propios
aprendizajes. Desde esta ubicacion nos proponemos explorar caminos para intentar
dar respuestas nuevas, locales, al alcance de las personas y de la comunidad
educativa local, para los temas de la calidad y de la equidad de la educaciéon en
nuestro pais. Nos asiste la conviccidén profunda de que, ademas de los procesos de
reforma en curso, contribuir a mejorar la equidad y la calidad de la educacién estd al
alcance de los actores involucrados en ella y que para lograrlo se requiere de nuevos
acuerdos conceptuales, referenciales y operativos que suponen, también, miradas
nuevas a la educacién.

Por cierto, toda educacion o toda ensefianza sélo tiene sentido en cuanto permite el
aprendizaje de las personas a quienes se dirige. Sin embargo, la relacidon entre
ensefianza y aprendizaje sélo ha comenzado a ser sistematicamente explorada en el
curso de las Ultimas décadas?, generdndose una creciente preocupacion tanto por

! Declaracién Mundial sobre educacién para todos "Satisfaccion de las necesidades bésicas de

aprendizaje". Jomtien, Tailandia, 5 al 9 de marzo, 1990. Conferencia Mundial sobre Educacién para
Todos. También, Informe a la UNESCO de la Comisidon Internacional sobre la Educacién para el siglo
XXI, “La educacion encierra un tesoro” (presidida por Jacques Delors). 1996.
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comprender al “sujeto” que aprende como por las condiciones institucionales,
pedagodgicas y socioculturales en que ese sujeto aprende. El trasfondo de tal
preocupacion es el reconocimiento de la infinita variedad y diversidad de situaciones
en y desde las cuales las personas se aproximan a la educacién y al aprendizaje —la
diversidad de trayectorias biograficas personales y de contextos subjetivo-culturales
de los cuales participan los y las estudiantes que concurren a la escuela— alavez que
es el reconocimiento de los complejos desafios implicados en la emergencia de una
sociedad en que la produccion de valor se encuentra ligada a la informacion vy al

conocimiento.

En este contexto, la educacion se presenta confrontada a hacerse cargo tanto de la
particularidad y singularidad de cada estudiante como de la primacia que asume la
informacién y el conocimiento en la experiencia social contempordnea; en este
desafio, el aprendizaje asume una centralidad estratégica. Aunque parezca un cliché
mas en boga, en la sociedad contemporanea un o una estudiante tiene que aprender
tempranamente —y para ello esta la experiencia escolar— a descubrir las claves del
aprendizaje, es decir, tiene que aprender a aprender (porque debera actualizar sus
aprendizajes a lo largo de toda la vida). A su vez, ello implica que cada estudiante
tiene que construirse a si mismo o si misma como protagonista de su propia
capacidad para aprender o, expresado figurativamente, tiene que ser capaz de
construir un compromiso personal con el aprendizaje.

Por cierto, la configuracion del sistema escolar, en su conjunto, determina gran parte
de lo que sucede en la educacidon en términos de calidad y equidad; de ahi la
demanda extendida por su adecuacidon a las caracteristicas y los requerimientos
actuales de la sociedad. No obstante, su transformaciéon requiere también de la
transformacion de la pedagogia y de las practicas pedagdgicas que tienen lugar en la
comunidad educativa local. Este es el tema estratégico de este libro.

Desde la perspectiva del aprendizaje, la transformacion de la pedagogia asume
necesariamente un cardcter reflexivo. La complejizacion de la sociedad supone
también la complejizacidon de la educacién y, con ello, de la pedagogia y de las
practicas pedagdgicas. En mds de un sentido, la escuela estd confrontada a sintonizar
y articular su actividad pedagdgica con multiples otras fuentes de aprendizaje activas
en la experiencia social de los y las estudiantes (los medios de comunicacidn, las



tecnologias de informaciéon comunicacion, los medios de comunicacion social, las
redes sociales, etc.); en cierto, sentido, la escuela ya no tiene la exclusividad de la
pedagogia y para hacerse significativa requiere recapturar el interés y el compromiso
de aprendizaje de los y las estudiantes.

En este libro proponemos la idea de que la pedagogia y la practica pedagdgica esta
ahora confrontada a construir acuerdos de aprendizaje: acuerdos entre docentes y
estudiantes respecto de los objetivos de aprendizaje, acuerdos entre docentes y
docentes directivos respecto de las estrategias de aprendizaje y la evaluacion de
aprendizajes, acuerdos entre profesionales de la educacién y la institucionalidad
escolar respecto de la profesionalizacion de las practicas pedagdgicas, acuerdos
entre la escuela y la familia de los y las estudiantes respecto del reforzamiento de
los compromisos de aprendizaje de su hijos e hijas, etc.

La construccion de acuerdos en la educacidn, a todo nivel, pero particularmente a
nivel de la comunidad educativa local, proponemos, se funda en la reflexividad
acerca del aprendizaje, de la pedagogia, de las practicas pedagdgicas, de la
organizacion y operacion de la comunidad educativa local. Para ello proponemos la
nocion de ACRO: acuerdos conceptuales, referenciales y operativos acerca de la
educacién y de la experiencia de ensefiar y aprender.

Por cierto, las proposiciones de ACRO desarrolladas en este libro sdlo pueden
constituir un punto de partida. En realidad, la idea misma de ACRO supone una
actividad de permanente reflexividad a partir de una practica o de las multiples
actividades practicas implicadas en la enseianza y el aprendizaje. En este sentido,
este libro es también una invitacidon a abrir conversaciones o a generar experiencias
de construccién de acuerdos sobre la practica pedagodgica, para ir continuamente
aprendiendo de esas experiencias y mejorar continuamente la practica pedagdgica,
incluyendo el mejoramiento de los acuerdos ya construidos.



Capitulo 1

La educacion como reflexividad

“La capacidad de aprender de los organismos es mucho mas
generalizada que la capacidad de ensefiar. Mientras que todos los
animales aprenden, muy pocos son los que ensefian. Ensefiar es una
de las capacidades mas especificas y especiales de la especie humana.
Gracias a la ensefanza de los diversos sistemas simbdlicos (como el
lenguaje, la escritura, los nUmeros, los mapas, la musica, las leyes, las
normas, etc.), nuestro cerebro puede incorporar en unos pocos afios
de la vida personal, miles de afios de experiencia y conocimientos de la
historia de la humanidad, posibilitando la educacién y trasmision de
cultura”?.

La sociedad contempordnea puede ser observada desde una perspectiva enunciada
como “modernidad reflexiva”; esto es, en su propia operacion, la sociedad produce
informacién que retroalimenta esa operacién (Beck, Lash y Giddens, 1997). Asi, los
propios productos de la actividad humana pasada o presente son (re) incorporados
en la produccion del futuro. Desde esta perspectiva, la reflexividad, por tanto, tiene
gue ver con las propias actividades de la sociedad y los modos en que ellas pueden
influir las condiciones de su realizacidn en el futuro; las personas, las organizaciones
y las instituciones tienen ante si, como una exigencia que deriva del propio
funcionamiento de la sociedad, la demanda de considerar los resultados de sus
decisiones y acciones como factores que incidiran, a futuro, en las nuevas
condiciones en que tomardn decisiones y realizaran acciones. En este sentido, la

2 Garcia Garcia, Emilio. 2008. Neuropsicologia y Educacidn: De las neuronas espejo a la teoria de la
mente. Revista de Psicologia y Educacidn, Vol. 1,3 (Pag. 70).



reflexividad aparece como una condicion de sustentabilidad en la construccién social
de la realidad.

Esta perspectiva es también clave en la educacién. Esta tiene que ver con la
produccién del futuro: la educacién del presente influird decisivamente en las
experiencias individuales y sociales de las generaciones emergentes. Expresado de
otro modo, uno de los medios mas poderosos de que dispone la sociedad para
construir su propio futuro es la educacién. Ello le asigna a la educacién un intenso
sentido de reflexividad: lo que haga o no haga en el presente modelara, sin duda, lo
gue haga o no haga en el futuro. La reflexividad, entonces, se instala como un factor
constitutivo de la educacién en la sociedad contempordanea.

Por cierto, es posible identificar algunos de los ambitos, entre otros, en los cuales la
demanda de reflexividad es particularmente importante para la educacién. En un
listado enteramente provisorio, nos proponemos explorar la reflexividad en Ia
educacion en relacion con la reflexividad institucional, con una vision sistémica de la
educacidn, con la toma de decisiones, con la auto-confrontacion en la practica de la
educacién y con la construccion de acuerdos entre profesionales de la educacion.
Esta exploracion de algunos tépicos de la reflexividad en la educaciéon tiene,
necesariamente, un caracter propositivo; nuevos debates permitiran, sin duda,
revisar, ampliar o modificar los temas o los enfoques.

Junto a la idea de reflexividad, nos proponemos explorar la idea de construccién de
acuerdos conceptuales, referenciales y operativos (ACRO) que permita desarrollar
condiciones organizacionales o institucionales para la reflexividad y para la accion
reflexiva en la educacién. En términos practicos, hemos incluido esta capacidad de
construccion de ACRO como una sintesis de la reflexividad de las personas y de las
organizaciones (o de las personas en las organizaciones). De este modo, los ejes de
base de este capitulo estdn dados por la reflexividad y por la construccidon de
acuerdos (ACRO) respecto de la reflexividad en la educacién o en la escuela.



1. La reflexividad institucional en la educacion

En la sociedad contemporanea operan multiples formas de sistemas expertos que
tienen la capacidad de producir y procesar informacion respecto del futuro probable
(por ejemplo, los sistemas expertos de la salud aportan informacién respecto de la
salud y la prevencidn y tratamiento de enfermedades), informacion que las personas
pueden incorporar en sus decisiones individuales respecto de la salud (por ejemplo,
consumir o no determinados alimentos o realizar determinados tratamientos) o los
propios sistemas expertos utilizan en su propia transformacion (por ejemplo,
campafias de saneamiento o de vacunacion). A esta caracteristica de la sociedad
contemporanea se le ha denominado “reflexividad institucional” (Giddens, 1994). En
esta perspectiva, la informacidn especializada que circula por la sociedad, producida
por los sistemas expertos, puede permitir que tanto las personas como las
organizaciones tomen decisiones con mayor capacidad para prever los efectos o los
resultados de dichas decisiones.

La educacion o, mas precisamente, el sistema educacional, constituye uno de los
sistemas expertos clave para la operacion de la sociedad. Dado que la educacion
tiene que ver con el futuro, el sistema experto educacién aparece dotado de la
capacidad y de la responsabilidad de producir y gestionar informacién respecto de
los requerimientos de la sociedad del futuro y de las consecuencias de sus propias
decisiones y acciones, en el presente, en relacién con ese futuro. El sistema experto
educacion, luego, esta enfrentado a la tarea de producir y gestionar informacion
acerca de si mismo y sus condiciones de operacion en el futuro. Ello resulta valido
tanto a nivel del sistema educacional en su conjunto como a nivel de las
comunidades educativas locales y de las personas que gestionan o que laboran en
esas comunidades.

Es posible sugerir tres campos de actividad del sistema experto educacion en los
cuales la produccidn y gestién de informacion resulta clave: (a) los requerimientos
de educacién de la sociedad del futuro (los objetivos de la educacién) y la propia
auto adaptacidon y auto reconstitucion o auto reconfiguracion para responder
eficazmente a esos requerimientos; (b) los procesos de aprendizaje de las personas,
en general, y de los y las estudiantes, en particular, a la luz de los avances en las
ciencias (particularmente en las neurociencias), de las transformaciones socio-



culturales que tienen lugar en la sociedad, y especialmente en relacidon a los
desarrollos en las estrategias y metodologias de aprendizaje; y (c) la re-significaciéon
o la reconfiguracion subjetivo-cultural de las propias comunidades educativas, es
decir, el cambio en el lugar que la escuela juega en el conjunto de las fuentes y de
las experiencias de aprendizaje de los y las estudiantes en la sociedad
contemporanea.

Como se observa, estos tres campos presentan una referencia comun: los sujetos del
aprendizaje y, por tanto, de la educacion, es decir, los y las estudiantes. En realidad,
puede sugerirse que la reflexividad institucional en el sistema experto educacion, en
cualquiera de sus niveles, tiene como punto de partiday de llegada a los aprendizajes
de los y las estudiantes o, si se prefiere, al logro de los objetivos de aprendizaje de
los y las estudiantes. Este aparece como el lugar de la especializacién del sistema
educacional, lugar que define su experticia. Por extension, es también el lugar de
especializacion de las personas que operan el sistema educacional: son profesionales
expertos y expertas en educaciéon (en cualquiera de sus especialidades: pedagogia,
gestion escolar, psicologia educacional, curriculum, etc.).

Lo anterior implica también una comprension del sistema educacional, en general, y
de la comunidad educativa o escuela local, que involucra tanto a las organizaciones
o instituciones como a las personas: desde la perspectiva de la reflexividad
institucional, tanto las organizaciones como las personas son consideradas como
expertas en educaciéon y la educacién, a su vez, considerada como una actividad
altamente sofisticada, especializada y experta de la sociedad. Por cierto, la escuelay
los y las profesionales de la educacion son, o debieran ser, altamente calificados y
sofisticados en reflexividad institucional.

2. La vision sistémica en la educacion

La nocidon de sistema sugiere un conjunto auto-regulado de elementos
interrelacionados que interactuan y se influyen entre si. Se ha sugerido que la
realidad funciona en base a sistemas globales y que para operar efectivamente en
ella es necesario comprender como funciona el conjunto de la realidad observada. A
ello se refiere la nocidn de una visidn sistémica (Senge, 2006), es decir, entender la



educaciéon como un sistema social (Luhmann, 1995). Esta vision sistémica puede
referirse al conjunto de la educacion o puede referirse a una comunidad educativa
local. La nocidn de vision sistémica de la educacidon se conecta con tres ideas
primarias.

En primer lugar, la idea de que la educacion constituye un conjunto social dinamico
(de actividades, de personas, de objetos, de medios, etc.) cuyas partes interactian
entre si, es decir, cuando algo cambia en una parte, todas las otras partes cambian
como resultado de ese cambio. Ello implica que todas las partes o los componentes
de la educacidon (teorias, metodologias, estrategias, curriculum, formas de
organizacién, practicas pedagodgicas, actividades, culturas escolares, etc.)
interactian entre si para formar un conjunto integrado o un sistema de accién;
desde esta perspectiva, cualquiera actuacion, cualquiera actividad, cualquiera forma
de organizacidén o cualquier objeto que se utilice en la educaciéon responde a un
principio de accién o a una ldgica sistémica que, para ser efectiva, requiere ser
interactiva entre todos sus componentes. En educacion, por tanto, cada parte o cada
componente requiere ser portadora de una racionalidad sistémico-educativa o
racionalidad pedagdgica. La operacion eficiente del conjunto requiere de una
operacion sistémica, es decir, de congruencia, coherencia y consistencia en la
relacidn entre componentes.

En segundo lugar, la idea de que el conjunto social denominado educacién se auto-
regula (se auto-produce o se auto-organiza) en su interaccién con el entorno, es
decir, el conjunto construye sus relaciones internas (se estructura o se organiza)
sobre la base de la informacidon que produce en su relacion de intercambio con el
entorno. Ello puede ser también formulado en términos de que la organizacién
interna de la educacion, en cualquiera de sus niveles, esta al servicio del intercambio
entre la educacion y la sociedad. Ello también expresa una idea de frontera entre la
educacion y la sociedad o entre las estructuras en que se organiza la educacion
(escuelas, colegios, institutos, liceos, centros de formacién técnica, universidades,
etc.) y el entorno social y cultural local. En términos descriptivos, esa frontera se
ubica en lo que genéricamente puede denominarse como la “escuela”, de modo que
es razonable asumir que toda la organizacién de la educacion, como sistema,
responde a los requerimientos que surgen en la escuela, que es su frontera o su
punto de intercambio activo con el entorno o con la sociedad. En otras palabras, la
escuela constituye el corazén del sistema educacional.
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En tercer lugar, la idea de que la educacién, en tanto sistema social, puede
modificarse sobre la base de la identificacion de los elementos o relaciones entre
elementos que resultan clave para la operacion del todo (la idea de la “palanca” que
aplicada en un punto del sistema permite modificar la totalidad de su
funcionamiento). Ello tiene dos implicancias: por un lado, el cambio, en cualquier
componente del sistema, se refiere a la eficiencia del intercambio o la interaccion
entre el sistema escolar local, la escuela, y el entorno, es decir, los y las estudiantes
y sus mundos de vida (que incluye familia, pares, comunidad local, medios de
comunicacion, redes sociales, etc.); por otro lado, algunos componentes del sistema
son estratégicos en funcién del cambio del todo, pero ese caracter estratégico es
dinamico y requiere ser definido en relacién al conjunto del sistema, es decir,
requiere de la reflexividad (auto-reflexividad) del sistema o, expresado de otro
modo, de su capacidad de auto-observacién (o de la capacidad de los actores para
observar sus propias practicas sistémicas). Por cierto, la opinién de los autores es
gue el lugar y el momento del cambio en la educacidon tienen que ver con las
personas y con los cambios en sus practicas educativas.

3. El discernimiento de las decisiones: entre la intuicion y habituacion y la
racionalidad y el calculo

La toma de decisiones es una actividad humana en la cual esta enteramente
implicada la reflexividad humana; se trata de actividades que implican procesos que
tienen lugar en el cerebro y que estan asociados a conexiones o sinapsis entre
neuronas que ligan procesos cognitivos y procesos emotivos o afectivos. Por ello,
mas que una actividad puramente racional o una simple respuesta emocional a
estimulos del entorno, los procesos de toma de decisiones de una persona conllevan
combinaciones complejas de memoria, de imaginacidon, de aprendizaje y de
inteligencia (Rose, 2013; Lehrer, 2009).

En los procesos de toma de decisiones, se ha sefialado una distincidon entre las
respuestas intuitivas, espontaneas y rapidas que una persona construye frente a una
situacion que le interpela, y las respuestas pensadas, meditadas y lentas frente a la
misma situacion. Figurativamente, esta distincion ha sido puesta en términos de
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sistema 1 y sistema 2 (Kahneman, 2013). El sistema 1 es el resultado del largo
proceso evolutivo vivido por la humanidad en ambientes muy diversos y
generalmente hostiles, frente a los cuales los individuos debieron desarrollar
capacidades y habilidades para responder de inmediato y eficientemente, como
condicidn de su propia sobrevivencia; en este sentido, el sistema 1 aparece también
asociado a la autoproteccién, a la activacion de las defensas, a maximizar las
posibilidades de sobrevivencia. No obstante, por su intensa conexiéon con la
sobrevivencia, el sistema 1 tiende a operar primariamente, con una capacidad
disminuida para percibir todos los factores o todas las oportunidades en juego o para
capturar los detalles o sutilizas que hacen o que pueden hacer una diferencia en
términos de decisiones. El sistema 2, por su parte, aparece asociado a los procesos
de memoria e imaginacién, al procesamiento de informacion, a la distincién de
detalles o sutilezas y, por ello, a una mayor capacidad de observacién, al
razonamiento ldgico, al cdlculo, a la evaluacién y a la planificacién de las respuestas
posibles; en este sentido, el sistema 2 opera con lentitud y, al hacerlo, amplifica sus
propias capacidades para observar y para procesar informacion.

Esta distincidon entre sistema 1 y sistema 2 no implica que uno sea mas emocional
otro mas cognitivo; ambos implican actividades cerebrales de procesamiento de
informacién cognitiva y emocional. Mas bien, lo que esta en juego en la distincidon
entre sistemas es la posibilidad de desarrollar capacidades personales para la
articulacion entre las respuestas rapidas e intuitivas y las respuestas lentas vy
pensadas; a esta articulacion entre sistema 1 y sistema 2 se refiere la reflexividad
personal.

En esta distincion, la reflexividad aparece asociada a la articulacion entre ambos
sistemas o, descriptivamente, a la interaccion entre la intuicidon o la habituacion y el
discernimiento o el cdlculo racional. La necesidad de esta actividad reflexiva,
particularmente en el dmbito de la educacion, se relaciona con la alta probabilidad
de que las respuestas intuitivas o habituadas o inmediatas se funden en informacién
sesgada, en percepciones restringidas o en prejuicios respecto de algun aspecto
particular de la realidad; la operacion del pensamiento racional, en articulacién con
el anterior, puede permitir elaborar respuestas fundadas en informacidn mas
completa, en percepciones mas criticas o en juicios mas rigurosos acerca de la
realidad. A ello se refiere también la nocion de pensamiento critico.

12



En realidad, puede sugerirse que el proceso de aprendizaje consiste,
significativamente, en la articulacidn o la integracidn entre los sistemas 1y 2, desde
la activacidon intencional y sistematica de las capacidades y los recursos del sistema
2. Expresado figurativamente, el aprendizaje escolar tiene mucho de “aprender a
pensar lento” construyendo una relacién amistosa con el pensar rapido; el
aprendizaje, luego, tiene mucho de aprendizaje de la reflexividad (lo que se ve no es
todo lo que existe).

4. La reflexividad como auto-confrontacion

La articulacidn, en la subjetividad personal, de las légicas operatorias del sistema 1y
del sistema 2 supone o puede suponer que una persona se dé cuenta de las
dificultades que experimenta al someter las decisiones fundadas en el primero, es
decir, en la intuicidn, la habituacién o las experiencias previas, al discernimiento del
segundo, es decir, de la racionalidad, del cdlculo o de la informacidn critica. En este
sentido, la articulacion entre sistema 1 y sistema 2 supone la posibilidad de la
autoobservacion, es decir, una persona se dispone a observar sus propias decisiones
o actuaciones para modificarlas o, descriptivamente, las cogniciones y emociones
gue activa en el proceso decisional o de actuacidn. A ello se refiere la reflexividad
como auto-confrontacion.

Las decisiones y actuaciones humanas involucran actividades cerebrales o mentales
gue implican cogniciones y emociones; la autoobservacion implica o puede implicar
gue la persona se dé cuenta de que el cambio en sus decisiones y actuaciones
implican cambios personales, sea en el plano de las cogniciones (de las ideas, del
conocimiento, del pensamiento) o en el plano de las emociones (los sentimientos,
las disposiciones, las emociones). En este sentido, el cambio en las decisiones y
actuaciones puede implicar también procesos de autoobservacidon cognitiva o
emocional, procesos en los cuales la posibilidad del cambio puede implicar el auto-
cuestionamiento o la auto-confrontacion activa (reconocer que no se sabe es una
condicidn para aprender).
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En realidad, la auto-confrontacion es parte fundamental del proceso escolar; a los 'y
las estudiantes se les demanda con frecuencia, particularmente en el aprendizaje
por competencias, el cual implica dimensiones cognitivas, emocionales y
actitudinales. También parte fundamental de las prdacticas pedagodgicas, en tanto la
actividad docente implica una exposicidn al cuestionamiento, a la interrogacién y al
juicio de los y las estudiantes, en primer lugar, y de los pares y autoridades, en
segundo lugar (la evaluacion docente conlleva necesariamente la posibilidad de la
auto-confrontacion).

En una perspectiva de aprendizaje profesional, la observacién de la propia practica
y la autoobservacion como protagonista de una practica implica una actividad
sistematica de auto-confrontacion: para aprender a partir de la propia practica, un o
una profesional requiere poner bajo escrutinio sus propios saberes, sus emociones
y sus actitudes frente a un problema o una situacién de aprendizaje. Como veremos
mas adelante, ello se relaciona estrechamente con la idea de profesionalizacién de
las practicas pedagodgicas. Expresado de otro modo, en la experiencia social
contempordnea, un o una docente puede estar expuesta a ser desafiada o
confrontada por los y las estudiantes en su propia experticia (mientras escucha la
clase un o una estudiante puede estar consultando Wikipedia e interpelar al o a la
docente en su saber).

5. La reflexividad como construccion de acuerdos respecto de la educacion

Hemos explorado la relacidon entre educacién y reflexividad en los ambitos de la
reflexividad institucional, de la vision sistémica de la educacidn, de los procesos
subjetivos de toma de decisiones y2 de la auto-confrontacién en la practica de la
educaciéon. En nuestra comprension, todas estas dimensiones de la reflexividad
convergen e interactuan en una version de la reflexividad que denominamos
“construccion de acuerdos entre actores de la educaciéon”.

Las ideas, las teorias y las practicas relativas a la educacién suelen ser muy diversas;
lo han sido a lo largo del tiempo y lo son de lugar en lugar. Mds aun, suelen ser
diversas en una misma comunidad educativa local o entre docentes de asignaturas
distintas e, incluso, de una misma asignatura. No obstante, para que la educacion
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tenga sentido para la sociedad y para los y las estudiantes, es necesario construir
algunos acuerdos basicos respecto de qué se entiende por educacidén, acerca de sus
fundamentos epistemoldgicos y tedricos, acerca de las metodologias y estrategias
de aprendizaje y acerca de las practicas educativas que mejor permiten lograr los
objetivos de aprendizaje.

Un ejemplo de lo anterior refiere al concepto de “aprendizaje por competencias”. En
la literatura especializada es posible encontrar multiples formulaciones de este
concepto, cada una de ellas fundada en sdélidos argumentos o en experiencias
pedagdgicas intensivas. Sin embargo, a la hora de operar la nocidn de aprendizaje
por competencias en una comunidad educativa local, es posible que las diversas
personas que ejercen la docencia en esa comunidad operen con ideas, teorias y
practicas distintas o muy distintas unas de otras; es posible también que si se
pregunta a un o una estudiante, de quien se espera el aprendizaje por competencias,
de qué trata la nocion de competencia, remita a la diversidad de definiciones que ha
recibido de sus docentes o, simplemente, no pueda responder a la pregunta.

Un segundo ejemplo refiere a las ideas, las teorias y las practicas relacionadas con el
aprendizaje de los y las estudiantes. Si se pregunta “écémo aprenden los y las
estudiantes?”, es posible que en una misma comunidad educativa local las
respuestas expresadas difieran mucho entre si, de modo que cada docente pareciera
operar con una comprension particular, no compartida, respecto de los procesos que
se activan en el aprendizaje de sus estudiantes; también es posible que un o una
docente pueda dar cuenta con precision de las actividades que realiza para activar
aprendizajes en los y las estudiantes, al mismo tiempo que encuentra dificultades
para explicar cdmo tales actividades contribuyen o participan en los procesos de
aprendizaje de los y las estudiantes.

Una explicacidon posible tras esta diversidad de ideas, de teorias y de practicas
educativas se refiere a la complejidad de los fendmenos implicados en nociones tales
como educacién, aprendizaje, competencias, etc. La idea de complejidad, en este
contexto, se refiere a que en la propia definicidon de cualquiera de estas nociones
estd implicada la singularidad de cada estudiante o, expresado en otros términos,
que estas nociones se refieren a las personas concretas, corporalizadas, con
trayectorias biograficas singulares, situadas en contextos especificos, insertas en
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redes familiares y sociales propias, con modos distintivos de acceso a los medios y
tecnologias de informacidén y comunicacion, etc. Otra manera de expresar lo anterior
es afirmar que las nociones de educacidn, aprendizaje, competencias, etc., requieren
ser construidas, significadas y operadas desde una perspectiva particular: el
aprendizaje de un o una estudiante. De este modo, puede haber ideas, teorias o
esquemas de practicas, en estos ambitos, de caracter general; sin embargo, su
operacion real siempre sera situada, contextualizada, relacional, social, afectiva. A
su vez, esa operacion real puede y requiere ser una construccion o un acuerdo local
entre las diversas personas que participan en las situaciones de aprendizaje de un o
una estudiante.

a. La idea de construccidon de acuerdos con el o la estudiante respecto del
aprendizaje

Desde una perspectiva pedagdgica, la reflexividad en la educacién puede ser
comprendida como una relacidn social entre una persona que aprende (estudiante)
y una persona que ensefia (docente). En esa relacién social se juegan las
comunicaciones y los vinculos que pueden disponer positiva o negativamente a un o
una estudiante en relacion con el aprendizaje, segun este ultimo perciba la calidad
de esa relacion social. En esta relacién social especifica, proponemos que la
reflexividad en la educacién asume la forma de acuerdos de aprendizaje entre
estudiante y docente o entre estudiantes y docentes.

Las ideas, teorias y practicas acerca de la educacién, del aprendizaje o de las
competencias tienen como referencia a un o una estudiante que aprende. Por ello,
dado que se refieren a él o ella, estas nociones requieren ser inteligibles y aceptables
para ese o esa estudiante: sus capacidades de aprendizaje se movilizardn (sdlo) si
adopta disposiciones activas de aprendizaje. Ello resulta equivalente a afirmar que,
para aprender, un o una estudiante requiere decidirse a aprender; a su vez, para
decidir aprender tiene que encontrar sentido a la actividad de aprender. Expresado
de otra manera, el o la estudiante requiere estar de acuerdo en aprender.

Por cierto, generalmente no se trata de un acuerdo explicito o formalizado sino, mas
bien, tacito y multiforme. Analiticamente, puede considerarse dos modalidades de
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acuerdo: una modalidad normativa, referida a las nociones o imagenes de deber, de
necesidad, de disciplina, y una modalidad afectiva o volitiva, referida al deseo, al
placer o a la satisfaccion. Esta misma distincion puede ser formulada en términos de
acuerdos fundados en imagenes e ideas de “produccion” y acuerdos fundados en
imagenes e ideas de “mantenimiento y ocio” (Csikszentmihalyi, 1998). La idea
fundamental tras las nociones de acuerdos de produccidon y de mantenimiento y ocio
se refiere a que éstas son comprendidas como dimensiones de la experiencia social
de los y las estudiantes que expresan relaciones complejas entre socializacién y
subjetivacion o entre institucionalidad escolar y mundos de vida de los y las
estudiantes.

Un ejemplo de lo anterior refiere a un o una estudiante que comete una infraccién
a las normas disciplinarias de la comunidad educativa local. Las autoridades de esa
escuela pueden operar normativamente imponiendo la sancidn preestablecida para
esa conducta en los reglamentos de la institucionalidad escolar local, o pueden
operar afectivamente buscando formulas para que ese o esa estudiante realice los
aprendizajes que le permitan no reincidir en esa conducta o afirmar la realizacion de
conductas alternativas. En este ejemplo, la primera respuesta aparece construida
desde la institucionalidad escolar o desde la socializacion del o de la estudiante; en
el segundo caso, la respuesta aparece construida desde los requerimientos de los
mundos de vida y de la subjetivaciéon del o de la estudiante.

En esta perspectiva, la idea de construccidon de acuerdos entre docente y estudiante
o entre escuela y estudiantes o entre institucionalidad escolar y mundos de vida de
los y las estudiantes, remite a una comprension del lugar del aprendizaje en el
contexto de la sociedad de la informacién y del conocimiento o de sociedad red
(Castells, 1997). El o la estudiante puede ser representado como un o una
“navegante” que estd en condiciones de construir sus propios destinos de pasada o
de llegada, trazar sus propias rutas y desarrollar sus propios recursos. La educacion,
el aprendizaje, las competencias, etc. se refieren a esos destinos, esas paradas, esas
rutas o esos recursos; y la escuela es el principal lugar que la sociedad ha
desarrollado para que el o la estudiante-navegante acceda y domine esos recursos.

La idea de acuerdos también tiene que ver con la relacidn entre la escuela y las otras
fuentes del aprendizaje del o de la estudiante-navegante: los medios de
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comunicacion, las tecnologias de la informacion y el conocimiento, las redes sociales,
los grupos de pares, etc. En realidad, en la sociedad contemporanea, la gran mayoria
de los objetos de la arquitectura, la ingenieria, la medicina, el marketing, etc., han
sido diseflados para capturar la atencidon y activar los mecanismos de aprendizaje de
cada persona, particularmente de las generaciones joévenes. En este sentido, la
escuela se relaciona con multiples otras fuentes de aprendizaje, con las cuales puede
establecer relaciones de complementariedad o de conflicto. En varios sentidos, la
escuela es el lugar social que la sociedad ha construido para que se constituya en el
lugar experiencial en que un o una estudiante articula, combina o ensambla sus
diversos aprendizajes, conectados con distintas fuentes o influencias, y les asigna un
sentido biografico, singular, propio (se autoconstruye como “navegante singular”).

Un ejemplo de lo anterior es el uso de dispositivos de telefonia movil en la sala de
clase. Un o una docente puede poner barreras de entrada para esos dispositivos y
pasar buena parte del tiempo de clases reforzando esas barreras. También puede
negociar con sus estudiantes las condiciones de uso de los dispositivos moéviles
durante el tiempo de la clase, asi como también encontrar férmulas para la
incorporacion de éstos en los procesos de aprendizaje de los y las estudiantes. En
este ultimo caso, es muy probable que en ese acto de acuerdo entre docente y
estudiante se esté simultdneamente construyendo una conexidon entre la
experiencia escolar y una tecnologia que es muy importante para las generaciones
jovenes (tiene una conexion simbdlica muy intensa con la idea y la experiencia de
cambio veloz en la sociedad), conexidon que les permite reforzar o fortalecer sus
capacidades y sus disposiciones de aprendizaje.

Para finalizar, la idea de construcciéon de acuerdos entre un o una docente y un o una
estudiante, o grupo de estudiantes, tiene que ver con las ideas de centralidad del
aprendizaje de los y las estudiantes y de la ensefanza centrada en el aprendizaje de
los y las estudiantes. El reconocimiento del y de la estudiante como protagonista de
sus aprendizajes supone, necesariamente que, entre ese estudiante y el o la docente,
o los y las docentes, ha de operar un acuerdo respecto de la relacion, de los
contenidos de la relacion y de las formas que la misma ha de tener para permitir
efectivamente que tales aprendizajes se realicen.
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b. Laidea de construccion de acuerdos entre actores del proceso escolar

Desde una perspectiva pedagdgica, la reflexividad en la educacion puede también
ser comprendida como una comunicacion entre profesionales que estan
confrontados a tomar decisiones pedagdgicas y a hacerse cargo de los resultados de
esas decisiones, estando conscientes de que las mismas van a tener impacto en las
posibilidades y oportunidades biograficas de sus estudiantes. En esta comunicacién
especifica, proponemos que la reflexividad en la educacién asume la forma de
acuerdos conceptuales, referenciales y operativos (ACRO) respecto de estrategias de
aprendizaje.

La idea de construccién de acuerdos con el o la estudiante supone, necesariamente,
que los y las docentes (y los y las docentes directivos y los y las asistentes de la
educacion) han logrado construir alguna forma de acuerdo entre ellos y ellas, al
menos respecto de por qué y cdmo construir acuerdos con los y las estudiantes. Si
no esta implicado un acuerdo entre docentes o entre pedagogos, el acuerdo con los
y las estudiantes no pasaria de ser una anécdota o una experiencia aislada. Por ello,
la puesta en operacion de ideas como la de construccion de acuerdos con el o la
estudiante, requiere de alguna forma de acuerdo entre docentes, de modo que
pueda hablarse de ello como una “practica” o una modalidad mas o menos
reconocible de realizacidon de las actividades nucleares de la pedagogia.

Naturalmente, la idea de construcciéon de acuerdos entre docentes es notablemente
distinta de la idea de acuerdos con los y las estudiantes. Lo distinto se refiere al
caracter complejo y sofisticado que tiene la pedagogia en tanto una actividad
profesional y en tanto un campo particular de produccién, gestion y utilizacion de
informacién y conocimiento. En la idea de acuerdo con el o la estudiante, lo que esta
en juego es primariamente la movilizacion del protagonismo de las disposiciones y
actitudes personales de produccién y mantenimiento y ocio, propias de la
experiencia social contemporanea. En la idea de acuerdos entre docentes, lo que
estd en juego es una conexion entre conocimiento e informacion, elaborados como
epistemologias y teorias, y las prdacticas pedagdgicas reales que realizan los y las
docentes, generalmente elaboradas como metodologias o como estrategias
pedagdgicas.
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La modalidad de construccion de acuerdos entre docentes, que proponemos en este
libro, es la de ACRO: acuerdos conceptuales referenciales y operativos. Lo que sigue
en los capitulos siguientes se refiere a propuestas de ACRO respecto de algunas
dimensiones clave del aprendizaje de los y las estudiantes y, por tanto, de las
practicas de ensefianza que realizan los y las docentes y de la organizacién de la
escuela.

La expresion ACRO es una adaptacion del concepto de ECRO (esquema conceptual,
referencial y operativo), el cual se refiere a los individuos y es comprendido como un
conjunto organizado de conceptos generales, tedricos, referidos a un segmento de
lo real y que define una aproximacion instrumental a un objeto particular concreto
(Pichon-Riviere, 1985). La idea de construir ACRO estd asociada a las ideas de
lenguaje comun, trabajo en equipo, colaboracidn, cooperacion, etc., las cuales llevan
implicitas imagenes de coordinacion de acciones entre actores diversos y se refieren
a una practica comun (a una actividad que tiene sentido en si misma y que es
compartida por una comunidad de accién).

La nocién de “Acuerdo” se refiere a que dos o mas personas —generalmente los y las
participantes en un sistema social particular o una comunidad educativa local— se
disponen a utilizar unas mismas palabrasy juegos de palabras para dar cuenta o para
referirse a determinadas ideas, hechos u objetos que participan o que intervienen
de manera recurrente en sus practicas o en las actividades profesionales que
realizan. El acuerdo implica consentimiento mutuo acerca del significado y la
utilizacion de palabras o juegos de palabras con las cuales construyen sus practicas.

La nocién de “Conceptual” se refiere a que las palabras o las nociones en acuerdo
tienen una referencia conceptual, es decir, se refieren a constructos o abstracciones
epistemoldgicas, tedricas o metodoldgicas seleccionadas por los participantes en
referencia a sus practicas; esto es, las teorias o metodologias son seleccionadas a
partir de una realidad local especifica y concreta (por ejemplo, las practicas
pedagdgicas que tienen lugar en una escuela especifica, con estudiantes singulares
y contextos socioculturales también locales).

La nocién de “Referencial” indica que tales acuerdos estan relacionados y referidos
a una realidad social o segmento de realidad social especifica y singular. Esta nocion
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resulta clave pues generalmente la busqueda de conceptos pertinentes (teorias,
investigaciones, experiencias demostrativas, etc.) requiere ser realizada teniendo
como referencia un problema o situacién de aprendizaje propio de la practica
pedagdgica en una comunidad educativa local.

La nocion de “Operativo” indica que las palabras o conceptos en acuerdo han de ser
utilizados para la accidn, es decir, seran recursos o herramientas en las practicas de
las personas participantes en el acuerdo. Ello implica que el acuerdo sobre conceptos
serad constantemente revisado a partir de los resultados que su aplicacion tiene en
las prdacticas pedagdgicas concretas de los y las profesionales implicados en ese
acuerdo.

La construccién de ACRO implica que, necesariamente, el punto de partida es la
practica que se realiza en una realidad especifica, particular; esto es, cualquiera
construccion tedrica siempre se realiza a partir de una realidad particular sobre la
cual se interviene. Desde este punto de vista, la construccion de un lenguaje comun
se realiza sobre acuerdos acerca de la realidad sobre la cual se interviene y sobre el
modo de intervencién que permite la mayor transformacién posible de esa realidad.
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Capitulo 2

Una pedagogia basada en la reflexividad

El concepto de pedagogia admite muchas definiciones y maneras de entenderlo y de
operacionalizarlo. Ademas, generalmente ha estado y esta muy ligado a las ideas de
sociedad que predominan en distintos momentos o periodos de la historia, asi como
también a las funciones y expectativas que dichas concepciones de sociedad le
asignan a la educacion. Por ello, cualquiera actividad que se inscriba en las nociones
de ensefianza y de aprendizaje necesariamente requiere hacer explicito el concepto
de pedagogia con el cual opera.

En la perspectiva de la reflexividad que hemos propuesto en el capitulo anterior, la
pedagogia se define (o se organiza) a partir de los aprendizajes de los y las
estudiantes; a ello se refiere el nucleo central o el corazén de la pedagogia. En
realidad, toda la idea de reflexividad puede sintetizarse en una proposicién basica:
en la pedagogia contempordnea, lo fundamental se refiere a que los y las estudiantes
aprendan, incluyendo el aprender a aprender. En esta exploracién, proponemos un
conjunto de acuerdos conceptuales, referenciales y operativos para pensar —y para
operar—a la pedagogia desde una perspectiva de reflexividad y, por tanto, desde la
perspectiva de los aprendizajes de los y las estudiantes.

1. Una comprension basica de la pedagogia

El ACRO que proponemos se funda en la consideracidon de que lo mas importante de
la experiencia escolar ocurre en la escuela y en el aula. La pedagogia, por tanto, tiene
que ver centralmente con el aula y con la escuela o la comunidad educativa local. En
la escuela, el aula es el lugar de encuentro, comunicacién, intercambio e interaccién
entre un o una docente y un o una o mas estudiantes, para lograr determinados
objetivos de aprendizaje.
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1.1. Lanocién general de la pedagogia

Entendemos por pedagogia a una actividad particular que se realiza en la relacion
entre un o una docente y un o una estudiante o grupo de estudiantes y que se define
en términos de:

a. Objetivos de aprendizaje que los y las estudiantes han de lograr en una unidad
de aprendizaje (en una actividad especifica o a lo largo de un conjunto de

actividades en un periodo de tiempo).

b. Estrategias (modelos, métodos, metodologias) de aprendizaje que pone en
accion el o la docente para que los y las estudiantes logren dichos objetivos.

c. Instrumentosy procedimientos de evaluacidon para asegurar que los objetivos de
aprendizaje han sido efectivamente alcanzados por un o una estudiante o, de
manera mas general, por un o una aprendiz.

Esta comprension general de la pedagogia se representa en la siguiente figura:

Figura 1: Representacion general de la pedagogia

Objetivo de aprendizaje

D: Docente
E: Estudiante

T~ ——— ——

Como se observa en la figura anterior (interior del tridngulo), la actividad central de
la pedagogia se define en la relacion entre un o una docente y un o una estudiante
o aprendiz. Esta es una observacidn estratégica puesto que, como veremos mas
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adelante, toda la educacién y todo el proceso educativo tiene como su referencia
fundamental a esta relacidn social entre docente y estudiante.

1.2. Las referencias constitutivas de la pedagogia

En su operacionalizacién, la actividad pedagdgica que se realiza en la relacidn entre
un o una docente y un o una estudiante o grupo de estudiantes presenta la siguiente
estructura:

a. Unos objetivos de aprendizaje cuyo desarrollo tiene lugar en el aula (o su
equivalente), lo cual implica que se realiza en el contexto de una institucionalidad
escolar.

b. Una institucionalidad escolar, es decir, el sistema educacional, en general, y la
escuela o comunidad educativa local, en particular), que opera en un

determinado contexto socio cultural local.

c. Un contexto sociocultural, es decir, el entorno social y cultural local, en que
realizan sus vidas los y las estudiantes y sus madres, padres y apoderados.

Estos tres elementos constituyen las determinantes o referencias generales que
conforman la base operacional de la pedagogia, es decir, en su operacidn ésta tiene

gue hacerse cargo simultaneamente de estas tres dimensiones.

Figura 2: Representacion de las determinantes generales de la pedagogia

_. Obijetivo de aprendizaje

D: Docente /
E: Estudiante /

-~ —
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El logro de objetivos de aprendizaje de un o una estudiante o aprendiz se realiza en
el contexto de unainstitucion escolar, la cual incluye desde la autoridad al curriculum
y al uniforme o el reglamento escolar y desde la configuraciéon del espacio y del
tiempo a las rutinas cotidianas de la escuela. El logro de los objetivos de aprendizaje
se realiza, ademas, en un contexto sociocultural local, un barrio, una comunidad, un
sector de la ciudad; esto ultimo tiene particular importancia pues, como veremos
mas adelante, representa los mundos de vida de los cuales provienen los y las
estudiantes (mundos de vida que siempre conllevan un potencial de desajuste con
la institucionalidad escolar).

1.3. Las légicas en juego en la pedagogia

En la relacidon o encuentro —comunicacion, intercambio, interaccion— entre un o una
docente y un o una estudiante o aprendiz, y entre la institucionalidad escolar y el
contexto sociocultural de vida del o de la estudiante, se realiza también una
articulacion entre una légica de enseflanza (docente, institucionalidad) y una légica
de aprendizaje (estudiante, contexto sociocultural). No hay manera de exagerar la
importancia del rol de interfaz estratégico que juega el o la docente en este
encuentro entre ensefianza y aprendizaje, pues aqui se juega toda la potencia del
sistema escolar para lograr los objetivos de aprendizaje de los y las estudiantes?.

Figura 3: Representacion de la articulacién entre légica de ensefianza y de aprendizaje

_. Objetivo de aprendizaje

D: Docente /

/
E: Estudiante /
II Logica de ensefianza Logica de aprendizaje\\

\
\\

Institucionalidad escolar

-~ —

3 En realidad, la potencia de la actividad pedagdgica debiera hacer innecesaria cualquiera forma de seleccidn
de estudiantes en una comunidad educativa; inversamente, los procesos de seleccion podrian ser
considerados indicadores de la baja potencia de la pedagogia en una comunidad educativa cualquiera.
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Como se observa, el o la estudiante se conecta con la pedagogia desde una légica de
aprendizaje, mientras la o el docente lo hace desde una légica de ensefianza. Esta
ultima esta al servicio de la primera, es decir, la l6gica de ensefianza tiene sentido en
tanto facilita que el o la estudiante aprenda y logre los objetivos de aprendizaje. Esta
ultima figura representa, entonces, una concepcién de la pedagogia que esta
centrada en el aprendizaje y que observa al o a la estudiante como un o una
protagonista de su propio aprendizaje.

2. Una comprension del aprendizaje

Proponemos el siguiente ACRO: El aprendizaje se presenta como un proceso que le
ocurre a una persona (un sujeto estudiante), proceso en el cual esa persona
experimenta un cambio o transformacion. A su vez, esa transformacion implica que
cambia la percepcidn que esa persona tiene o construye respecto del entorno en que
realiza su vida o respecto de una situacién particular que le confronta (Beltran,
2002). En esta comprension, el aprendizaje se ubica en la relacidn entre la persona y
su entorno o su mundo de vida.

2.1. Un proceso de cambio de una persona

Entendemos el aprendizaje como un proceso de cambio que vive una persona, como
resultado de haber confrontado sus saberes previos con nuevos saberes; ésta es la
definicion mas basica. Sin embargo, al explorar dicha definiciéon se observa que el
aprendizaje es el proceso de cambio que vive una persona como resultado de haber
modificado su relacién con aquello que le confronta a aprender (un problema, un
dilema, un desafio, lo desconocido, lo no sabido).

En este cambio de relacidén, es fundamental la percepcion que la persona que
aprende tiene respecto de aquello a aprender (si una persona percibe algo como no
aprendible, dificilmente aprenderd). En este sentido, la percepcién se presenta
asociado a una imagen de interfaz o de intercambio de informacion altamente
sensible entre ambos: que una persona perciba algo como aprendible o no
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aprendible depende de su percepcidn de ese algo. En esta interfaz, el aprendizaje se
presenta como un cambio de percepcion de aquello a aprender, cambio de
percepcion que, a su vez, implica también el cambio de la persona que aprende:
aquello por aprender deviene en aprendible y la persona que aprende deviene en
aprendiz, es decir, en sujeto capaz de aprender®.

2.2. Un proceso que implica un cambio de percepcion

Descriptivamente, la actividad de una persona (cualquiera actividad) involucra a la
totalidad de esa persona. Ello es valido también respecto del aprendizaje: una
persona aprende al mismo tiempo en el pensar, en el sentir y en el hacer, en las
cogniciones y en las emociones. La manera en que cada persona percibe su entorno,
la realidad, el mundo, es también el resultado de aprendizajes; se aprende a percibir
el mundo, la realidad social y natural, el entorno. No tenemos certeza absoluta de
gue las cosas sean como las percibimos sino, mas bien, cdmo cada uno de nosotros
interpreta o elabora lo que percibe y de cdmo otros u otras nos informan de sus
percepciones. En este sentido, la percepcidon es un aprendizaje personal y social
(Caine y Caine, 2014). Ello se representa en la siguiente figura.

Figura 4: Un sujeto percibe una situacidn a partir de sus marcos de referencia

Realidad

Mar'lcos de social o
problema que

Sujeto _
«—— refdrencia < ——
confronta

El o los modos de percepcidn aprendidos y estabilizados o habituados por un sujeto
terminan por constituir lo que denominamos ‘marcos de referencia’; esto es,
determinados esquemas de percepcion y representaciéon desde y en los cuales una
persona organiza su percepcién del entorno o, en el caso del aprendizaje, de aquello

4 La nocién de “neuroplasticidad cerebral” o “plasticidad sindptica” sugiere que el cerebro se modifica en el
proceso de aprendizaje, creando nuevos procesos de intercambio de informacién entre neuronas (Damasio
1996, 2005; LeDoux, 1999).
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a aprender. En este sentido, el aprendizaje puede ser entendido como el cambio en
los marcos de referencia de una persona, cambio que permite, a su vez, el cambio
en su percepcidon de y en su relacién con aquello a aprender.

2.3. El cambio en los ‘marcos de referencia’

Operacionalmente, los marcos de referencia pueden definirse como un esquema de
percepcion y representacion que esta constituido por los conocimientos abstractos,
por los conocimientos aplicados, por las valoraciones y por las emociones de la
persona que percibe. En este sentido, los marcos de referencia pueden
representarse como un conjunto de patrones de redes neurales o de conexiones
sindpticas relativamente recurrentes y estabilizados que se activan en el cerebro del
individuo y que definen la percepcion que esta teniendo de un acontecimiento o de
un hecho en el entorno®.

El marco de referencia es, pues, el modo en que cada sujeto organiza su percepcion
de su entorno natural y social, de forma tal de constituir un patrén o un esquema
recurrente de percepcidén. Para comprender y operacionalizar los marcos de
referencia asumimos que podemos distinguir tres dimensiones o componentes:
cogniciones o conocimientos, emociones y valores o valoraciones.

Figura 5: Representacion de los marcos de referencia de un o una estudiante

- ~

[ Conocimientos ]

5> Caine y Caine (2014) elaboran el concepto de “situation lens” (lentes de situacidn) que resulta similar a la
nocion de “marcos de referencia”.
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Desde esta perspectiva, el aprendizaje puede ser definido como el cambio que vive
una persona cuando experimenta un cambio en sus cogniciones o conocimientos, en
sus emociones y en sus valores. Expresado en una manera descriptiva, los marcos de
referencia estan constituidos por los conocimientos (ideas, pensamientos, saberes,
sentidos comunes, aprendizajes practicos), por las emociones (los sentimientos, los
estados de animo, las disposiciones) y por las valoraciones (los juicios de valor, el
valor asignado a lo que se percibe) del sujeto que percibe.

Como veremos con mas detalle mas abajo, las cogniciones (sincréticas y analiticas)
interactian con las emociones (primarias, de fondo, sociales) en el proceso de
percepcion de la realidad o del entorno de un individuo (estudiante). Los valores o
valoraciones se ubican en esta interseccidn entre conocimientos y emociones y se
relacionan con la carga o la marca emocional que se ha asociado a alguna experiencia
y que predispone a una persona a valorar alguna cognicidon (alguna informacion) por
sobre otray, por tanto, a otorgarle un sentido normativo o sentido valérico (Manes,
2014).

De este modo, los marcos de referencia estan fuertemente influidos por los procesos
mentales de una persona, procesos en cuya base se encuentran las cogniciones o
conocimientos y las emociones de esa persona y en cuya interaccion se ubican los
valores o los procesos de significacion normativa o valdrica de la persona.

3. Los fundamentos conceptuales del aprendizaje

La exploracién del cerebro humano y el desarrollo de las neurociencias han
permitido el desarrollo y actualizacion de las teorias acerca del aprendizaje. Por
cierto, seguramente tendremos que acostumbrarnos, al menos por algun tiempo, a
gue algunas o muchas de las premisas y supuestos tedricos o metodolégicos acerca
del aprendizaje humano sean cuestionadas o modificadas a la luz de nuevos
desarrollos en areas distintas a la pedagogia. Ello es parte de la evolucion de las
diversas disciplinas del conocimiento humano, evolucién que se ha acelerado en el
contexto de la sociedad de la informacion o del conocimiento. Es razonable asumir,
luego, que las consideraciones que hacemos, en este apartado, tengan también que
ser revisadas y actualizadas constantemente, tanto por el surgimiento de nuevos
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desarrollos cientificos como por los requerimientos de las propias practicas
pedagogicas.

También es razonable asumir que las distintas teorias del aprendizaje formuladas
hasta ahora continten arrojando luz sobre aspectos clave del aprendizaje (Zapata-
Ros, 2013), aunque seguramente requerirdan ser reelaboradas a la luz de los
desarrollos actuales y futuros en el campo de las neurociencias del aprendizaje. En
la presente exploracidn, asumimos el punto de vista de que las teorias asociadas al
cognitivismo, al construccionismo, al eclecticismo, etc., constituyen aportes
indispensables no sélo para comprender la historia del desarrollo de la pedagogia
sino también para construir una perspectiva que otorgue una sélida preeminencia y
centralidad al aprendizaje de los y las estudiantes.

Las redes neurales o conexiones sinapticas

Los procesos mentales tales como el pensamiento, la memoria, la atencidn, la
inteligencia, la imaginacion, el aprendizaje, etc., se realizan en el cerebro a través de
conexiones 0 sinapsis entre neuronas, a través de intercambios quimicos o
eléctricos. Figurativamente, estas conexiones o intercambios sindpticos suelen ser
representados como “cableado”, es decir, como una serie de cables o lineas de
comunicacion entre multiples nodos o unidades de informacion para conformar un
circuito o patrén determinado (LeDoux, 1999; Manes, 2014).

Lo que se conecta en esas sinapsis o conexiones neurales es informacion, la cual
tiene dos formas primarias: cogniciones y emociones (Rose, 2011). Las primeras se
refieren, en general, al conocimiento y la experiencia y pueden distinguirse en
cognicidn sincrética (informacion inmediata, directa, holistica, significativa, afectiva)
y cognicion analitica (informacidon de datos, secuencial, de procesos, de célculo,
racional). Las emociones se refieren a la informacidn acerca del impacto o impresion,
anterior o actual, de esa informacién sobre los procesos mentales del individuo, es
decir, a la experiencia subjetiva.

La relacién entre cogniciones y emociones es aun un tema en desarrollo (Lazarus,
1991; Tucker y Luu, 2012). La evidencia sugiere la mutua influencia o la articulaciéon
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entre ambas; no obstante, se ha sugerido que las respuestas emocionales suelen ser
mas rapidas y anteceder a las respuestas racionales; también se ha sugerido que
pueden sesgar y condicionar el procesamiento cognitivo de la informacion. De
cualquier modo, la articulacién entre cogniciones y emociones es una actividad del
individuo y esta tras los procesos de percepcidon, de comprensién, de toma de
decisiones, de actuacién, etc. (Kahneman, 2014), incluyendo los procesos de
aprendizaje; esto es, en el proceso de aprendizaje un o una estudiante aprende
(también) a construir relaciones entre cogniciones y emociones. En otras palabras,
el aprendizaje, particularmente en la escuela, se refiere a las cogniciones
(informacidn sincrética y analitica), a las emociones (primarias, de fondo, sociales)
(Damasio, 1996), y a las relaciones entre ambas.

La teoria de la mente y las neuronas espejo

Las personas estamos siempre en situacion de aprendizaje, activando o ralentizando
nuestras capacidades y disposiciones de aprendizaje. Ello tiene relacion con dos
dimensiones especificas del aprendizaje que influyen en las relaciones entre docente
y estudiante, en el aula, asi como también en las relaciones entre los y las
profesionales de la educacién (docentes directivos, asistentes de la educacién) y los
y las estudiantes en la escuela. Nos referimos a la teoria de la mente y a las neuronas
espejos (Manes, 2014).

La teoria de la mente se refiere a que las personas poseemos capacidades mentales
gue nos permiten interpretar y predecir el comportamiento de los demas, en
nuestras comunicaciones e interacciones; operamos sobre la base de que otros
tienen y expresan estados mentales tales como opiniones, creencias, deseos,
intenciones, intereses, sentimientos, etc., y que esos estados mentales son similares
a los nuestros. En otras palabras, las personas podemos representarnos los estados
mentales de las otras personas; por ello, suele afirmarse que las personas operamos
con una teoria respecto de las mentes ajenas o con una teoria de la mente (Riviere,
1991).

Esta operacién con una teoria de la mente implica a la capacidad para “ponerse en
el lugar del otro” para comprender lo que les mueve a actuar de una determinada
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manera. En la actividad pedagdgica, ello implica que tanto el o la docente como el o
la estudiante estan constantemente operando con sus propias “teoria de la mente”,
interpretando y prediciendo los comportamientos del otro u otra. Como resulta
manifiesto, la operaciéon de la teoria de la mente, para una persona, implica
percepciones respecto del otro (a quien se atribuyen estados mentales
determinados) en relacidn a si mismo (una persona construye una teoria de la mente
respecto de otra persona porque los comportamientos de esta ultima son
significativos para si misma; no hay una relacion de indiferencia). Ello implica que la
operacion de cada estudiante con su propia teoria de la mente respecto del o de la
docente y de sus pares tendra efectos sobre los propios estados mentales de ese
estudiante, los cuales pueden favorecer o no sus aprendizajes.

En el sentido sefialado, la referencia a la teoria de la mente en la pedagogia remite
a su importancia en los disefios pedagdégicos (especialmente en la configuracion
espacial y temporal y al encuadre de las relaciones y comunicaciones en la situacion
de aprendizaje) desplegados por un o una docente para lograr el mayor grado
posible de adherencia y participacion de cada estudiante en la situacion de
aprendizaje (en el aula). El o la docente pone en juego sus capacidades de
comprender al o a la estudiante, de ponerse en su lugar, de intuir si esta conectado
o no con la situacion de aprendizaje, de si esta haciendo resistencias o esta fluyendo
en relacién a la materia en tratamiento, etc.

No obstante, también la referencia a la teoria de la mente remite a una nota de
cautela. Los estudios acerca de la influencia de las expectativas de los docentes o de
los padres respecto de los y las estudiantes sugieren que la teoria de la mente con
gue operan los primeros pueden sesgar notoriamente los resultados de aprendizaje
de los segundos; a ello se le ha denominado “efecto Pigmalion” (Rosenthal y
Jacobson, 2003). Los propios prejuicios o supuestos respecto de un o una estudiante
pueden contribuir decisivamente a obtener los resultados negativos (no) buscados.

Las neuronas espejo tienen una importancia decisiva en el aprendizaje, puesto que
éste estd asociado también a la imitacidn; al observar una actividad de otra persona
(por ejemplo, en el teatro, en la musica o en el deporte), solemos sentir la necesidad
de realizar esa actividad o sentimos sensaciones como si las estuviésemos
realizando. Esta disposicidn ha sido asociada a la operacién de las neuronas espejo,
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es decir, un grupo de células especializadas que estan relacionadas con los
comportamientos empaticos, sociales e imitativos (Garcia, 2008; Pinker, 2000).

Los estudios muestran que las neuronas espejos se activan tanto al ejecutar una
accién como al observar la ejecucion de una accion. En este ultimo caso, la neurona
reproduce la misma actividad neural que se realiza en la accidn que se observa, pero
sin realizar esa accidon de manera externa (corporal), sino como una representaciéon
mental de la accion. Lo que se moviliza, luego, es una respuesta neuronal refleja en
el cerebro (Rizzolatti, 2005).

La representacidon mental de la accién que realiza otra persona involucra también la
comprensién o la intuicion de la intencionalidad del otro en la realizacién de esa
accion; en este sentido, las neuronas espejo operan como un dispositivo de
simulacidn o de imitacién o de identificacion con los comportamientos del otro, de
manera intuitiva y emocional. Ello hace posible el aprendizaje por imitacion (sonreir,
hablar, caminar, jugar, hacer teatro, etc.) a la vez que permite la practica de
comportamientos interpersonales: ser amables, ser atentos, ser responsables, etc.

4. El proceso de aprendizaje

Comprendemos el aprendizaje como el cambio de una persona, cambio que se
experimenta como cambio en los “marcos de referencia” que definen la percepcion
gue esa persona construye de la realidad, o de aquello a ser aprendido. Este cambio
se activa cuando una persona confronta sus saberes a la luz de nuevos saberes.
Exploramos ahora las dimensiones que estdn presentes en el proceso de
aprendizaje, de modo de que sea posible expresarlo en la pedagogia.

Proponemos un ACRO que intenta ser una sintesis de las principales teorias del
aprendizaje, sintesis construida desde una perspectiva operacional. Para ello
establecemos una distincion entre un proceso comunicativo del aprendizaje, un
proceso reflexivo del aprendizaje y un proceso practico del aprendizaje (lo que se
hace para aprender).
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4.1. El proceso comunicativo del aprendizaje

El proceso de aprendizaje tiene lugar en el lenguaje y se realiza en la secuencia de
habla y escucha. Cuando un individuo habla esta simultaneamente activando
multiples conexiones entre cogniciones y emociones; cuando escucha el mismo
individuo esta desconectando esas conexiones y construyendo nuevas conexiones.
En ambos actos, de habla y escucha, el individuo esta viviendo una experiencia social
de aprendizaje. Pedagdgicamente, ese proceso de alternancia entre habla y escucha
se expresa como un proceso comunicativo de articulacion, de desarticulacion y de
rearticulacion.

Figura 5: Representacion del proceso comunicativo del aprendizaje

4 N\
/
! . : . - I Rearticulacion
: Articulacion > Desarticulacién =
|
|
|
| Para construir una opinién ouna  Mientras escucha a otro sujeto hablar Al volver a hablar, el sujeto
| . . .
| respuesta, mientras habla el sobre lo que ha dicho, el sujeto va construye una nueva conexion
| sujeto conecta cognicionesy desarmando las conexiones entre entre cogniciones y emociones y
|

\

La articulacion

Entendemos por articulacion el proceso que una persona vive cuando se dispone a
hablar sobre algo (decir algo sobre un problema, una situacién, un tema, una
interpelacion) y para construir un discurso tiene que hacer una rapida seleccién de
las palabras con las que ha de expresar las imagenes, los recuerdos, las emociones,
las experiencias, las intuiciones, etc., que asocia a ese algo (ese tema, ese problema,
etc.), a la vez que construye un juicio de valor respecto que se expresa en lo que dice.

La desarticulacion

Entendemos por desarticulacion al proceso que esa misma persona vive cuando,
luego de hablar (decir algo respecto de algo), escucha a otra persona hablando de lo
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mismo, pero aportando ideas, imdgenes o aspectos nuevos (no considerados por el
primer hablante) y elaborando juicios de valor distinto de los suyos; mientras
escucha a otro hablante, el primero va haciendo nuevas asociaciones, incorporando
nuevas imagenes, activando nuevas emociones, etc., y elaborando nuevos juicios de
valor.

La rearticulacion

Finalmente, entendemos por rearticulacion al proceso que la persona vive cuando,
luego de haber escuchado a otro u otros, elabora una nueva opinién (nuevo discurso)
sobre el mismo tema.

4.2. El proceso neural o sinaptico del aprendizaje

El proceso comunicativo de aprendizaje (articulacion — desarticulacion -
rearticulacién) es internamente vivido por cada estudiante como un proceso
sucesivo de conexiones y desconexiones neurales o sinapticas que pedagdgicamente
se traducen en wuna secuencia de estructuracion, desestructuracién vy
reestructuracion.

Figura 6: Representacion del proceso de aprendizaje
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La estructuracion

Entendemos por estructuracion el proceso que una persona vive cuando se
confronta con algo nuevo (un problema, una situacién, un tema, una interpelacién)
y para hacer sentido de la misma realiza un rapido ‘barrido’ o recorrido por su
memoria, por sus emociones, por sus imagenes mentales, por sus intuiciones, etc.
En otras palabras, todo lo que el sujeto sabe, evoca, imagina, intuye o asocia al tema
o a la situacion que le confronta (que le interpela o le interroga) se le ‘estructura’ de
modo tal de construir una respuesta, explicita o implicita (el cerebro “cablea” o pone
en red toda la informacion significativa).

La desestructuracion

Entendemos por desestructuracion al proceso que esa misma persona vive cuando,
acto seguido a la interrogacion o interpelacion, conoce nueva informacioén respecto
del mismo tema o situacién y, a medida que la va conociendo la va progresivamente
integrando en sus propios saberes, imdgenes, sensaciones, emociones, etc.;
mientras va integrando nueva informacidon al mismo tiempo va modificando
(desestructurando) sus saberes, imagenes, sensaciones, emociones, etc., previos a
la luz de dicha informacidn (la persona va desarmando las conexiones que su cerebro
ha hecho al ir haciendo nuevas conexiones aun abiertas).

La restructuracion

Finalmente, entendemos por restructuracion al proceso que la persona vive cuando,
luego de haber integrado nueva informacion, se pregunta a si misma qué piensa,
siente o hace ahora respecto de lo que le ha interrogado o interpelado, o se dispone
a emitir una opinién explicita (construyendo nuevas conexiones sinapticas o redes
neurales frente un tépico particular). Esta es la restructuracidon o construccion de
una nueva estructuracion, como producto de haber incorporado nueva informacion
o nuevos elementos de consideracidn.

El proceso descrito precedentemente describe un aprendizaje o, si se prefiere, un
cambio de opinidn, de decisidon o de comprensidon de una persona respecto de una
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situacion, un tema, un problema o algo que le confronta. Sintéticamente, (a) para
aprender algo nuevo, un o una estudiante requiere necesariamente armar o cablear
primero su propia estructuracién (articular lo que sabe, siente y hace en relacién a
ese topico); (b) sobre la base de haberse estructurado, ese estudiante esta en
condiciones de escuchar lo que dice su interlocutor (docente) y relacionarlo con lo
gue él o ella misma ha dicho recién, como condicidn para incorporar, integrar, hacer
sentido o aprender lo nuevo; (c) finalmente el o la estudiante hace suyo el nuevo
conocimiento organizandolo en una nueva estructuracién o restructuracion.

Esta formulacidn del proceso de aprendizaje hace referencia las redes de conexiones
neurales y a la plasticidad o neuro-plasticidad cerebral, para implicar que en el
proceso de aprendizaje se opera también una modificacion en la configuracion del
cerebro del o de la estudiante®.

4.3. El proceso practico del aprendizaje: actividades de aprendizaje

Los procesos anteriormente descritos pueden ser activados a través de una
secuencia de actividades pedagdgicas que movilizan los procesos comunicativos de
articulacion — desarticulacion — rearticulacién y los procesos neurales de
estructuracion — desestructuracion — restructuracion. Esta secuencia pedagodgica
organiza un momento de problematizacion, momento de informacién y momento
de aplicacion.

5 Diversos estudios sobre neuro-plasticidad cerebral muestran la sorprendente capacidad del

cerebro para modificar constitutivamente su organizacién en la relacidn con el entorno. Entre otros
sitios de interés, ver www.neuroblog.brain-dynamics.es/tag/plasticidad-cerebral
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Figura 7: Representacion de los momentos del proceso practico del aprendizaje
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La problematizacion

La actividad de problematizacion se realiza cuando el o la docente plantea alo ala
estudiante un problema de aprendizaje (formula una pregunta, anuncia un tema
nuevo, propone una actividad) que debe ser resuelto por el o la estudiante. El
sentido de esta actividad es que el o la estudiante se constituya en protagonista de
su propio aprendizaje activando sus procesos comunicativos (articule una opinién o
juicio propio) y neurales (estructure sus propias conexiones neurales). La forma que
asume la problematizacion es la de formulacidon de un problema de aprendizaje que
el o la estudiante esta llamada a resolver. Por ello, la problematizacion expresa un
cierto sentido de propuesta, de invitacidn, de interpelacién o de confrontacién que
el o la docente plantea al o a la estudiante.

La informacion

La actividad de informacion se realiza cuando el o la docente provee al o a la
estudiante la informacién necesaria para resolver el problema de aprendizaje
planteado en la actividad de problematizacion. En el desarrollo de esta actividad, el
o la estudiante esta simultdneamente desarticulando su primera respuesta y
desestructurando sus primeras redes neurales, sobre la base de que la informacion
provista le esta activando conexiones nuevas con imagenes y sensaciones, con
cogniciones y emociones ya activas en su memoria, al mismo tiempo que esta
activando imagenes y sensaciones nuevas en su imaginacién. Es por ello que esta
actividad de informacion debe ser cuidadosamente planeada por el o la docente,
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sobre la base del conocimiento que ya tiene respecto de los y las estudiantes que
participan en ella.

La aplicacion

La actividad de aplicacion se realiza cuando el o la docente solicita al o a la estudiante
realizar una nueva resolucion del problema de aprendizaje planteado (en el
momento de problematizacidén), incorporando la informacidon provista (en el
momento de informacidn) en una nueva sintesis personal.

5. Un modelo de aprendizaje para la operatividad en el aula

Para lograr los objetivos de aprendizaje la pedagogia requiere que un o una docente
opere con un modelo de aprendizaje (o estrategias de aprendizaje) que le permita
asumir razonablemente que un o una estudiante alcance dichos objetivos a través
de la realizacién de un numero determinado de actividades de aprendizaje. En este
sentido, podemos decir que la pedagogia es el oficio de diseiar, aplicar, evaluar y
desarrollar modelos de aprendizaje.

Por tanto, hablar de pedagogia en este sentido es hablar sobre un modelo de
aprendizaje capaz de favorecer, en ese binomio estudiante—educador o educadora
una referencia del proceso de transformacion de ambos: el estudiante en funcién de
lograr los objetivos de aprendizaje y el educador o educadora en funcién de hacer
operativo el modelo para lograr los objetivos de aprendizaje del o de la estudiante.

5.1. Lanocion de modelo de aprendizaje

La nocién de modelo de aprendizaje da cuenta de dos supuestos generales: por un
lado, de un constructo conceptual, referencial y operativo cuya validacidn proviene
fundamentalmente de su aplicacién (de que efectivamente funciona), aun cuando
sus fundamentos tedricos pueden requerir de mayor investigacion y desarrollo; por
otro lado, porque su arquitectura basica opera en cualquier ambiente, requiriendo
solo ajustes secundarios para su maxima eficacia en el ambito local. En este sentido,
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podemos decir que un modelo de aprendizaje esta constantemente sometido a la
prueba de su eficacia, al mismo tiempo que esta en constante desarrollo e
innovacion y adaptacion a contextos locales.

5.2. Los procesos de aprendizaje en el modelo de aprendizaje

El modelo de aprendizaje puede ser descrito como la articulacién simultanea del
proceso comunicativo de aprendizaje (Articulacion - Desarticulacion -
Rearticulacion), del proceso neural de aprendizaje (Estructuracion -
Desestructuracion — Restructuracion) y del proceso practico de aprendizaje a partir
de la realizacidn de una actividad de aprendizaje (Problematizacién — Informacién —
Aplicacién).

Figura 8: Representacion general del modelo de aprendizaje

Proceso I:> Articulacion I:> Desarticulacion I:> Rearticulacion

comunicativo

Procesa |:> Problematizacion |:> Informacién I:> Aplicacion
pedagégico

g Aprendizaje

Proceso neural
0 sinaptico

E> Estructuracion I:> Desestructuracion E> Restructuracion

Al proponer a los y las estudiantes una primera actividad (linea central), segin una
matriz de problematizacién, informacidén y aplicacion (matriz PIA), se les estd
invitando a vivir una experiencia de aprendizaje que involucra la intersubjetividad
(procesos de articulacién, desarticulacion y rearticulaciéon, que ocurren en la
comunicacidn o conversacion en el aula) y que estd activando los procesos subjetivos
(estructuracion, desestructuraciéon y restructuracién) en cada estudiante. El
resultado de este proceso es el aprendizaje.
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6. La unidad de aprendizaje y la matriz PIA

En los capitulos anteriores hemos explorado las ideas de reflexividad y de
aprendizaje, desde la perspectiva de construir acuerdos conceptuales, referenciales
y operativos (ACRO) a partir de la realizacidon de una practica pedagdgica comun, en
una comunidad educativa local. En este capitulo exploramos la realizacidon de
actividades de aprendizaje en una modalidad que permite operar la reflexividad y el
aprendizaje en una secuencia temporal. A esta modalidad la hemos denominado
“matriz PIA” pues sus principales componentes son la problematizaciéon, la
informacidén y la aplicacidn. Por cierto, al igual que en todas las otras proposiciones
de ACRO, los planteamientos formulados en este libro constituyen, o pueden
constituir, puntos de partida para la observacién, la investigacion, la
experimentacion y el desarrollo de propuestas cada vez mas elaboradas, completas
y sofisticadas.

Proponemos la nocidn de “unidad de aprendizaje” para indicar un conjunto de
actividades de aprendizaje centradas en torno a un tépico o materia comun,
disefiada para una unidad de tiempo delimitada (generalmente 45 o 90 minutos).
La unidad de aprendizaje, en la perspectiva que hemos propuesto, es comprendida
como una operacionalizacion de la matriz PIA. Recordemos que la matriz PIA ha sido
formulada en los términos que se presentan en la siguiente figura:

Figura 9: Representacion de los momentos del proceso practico del aprendizaje

i Problematizacion r> Informacion > Aplicacion

|

|

i Estudiante confronta un Estudiante recibe informacién Estudiante construye una

| problema de aprendizaje (una especifica respecto del nueva respuesta o solucién

i pregunta, una interpelacién) y problema o interpelacién que integrando informacion

\ construye una primera respuesta se le hace recibida

AN 0 solucion _

S T D

La operacionalizacién de la matriz PIA, sin embargo, requiere de una actividad de
instalacion o apertura y una actividad de cierre. Por ello, la unidad de aprendizaje
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opera con un esquema APIAC, es decir, Apertura — Problematizacion — Informacidén
— Aplicacion — Cierre, como se muestra en la siguiente figura.

Figura 10: Representacion de la estructura de una unidad de aprendizaje

[ Apertura ] Problematizacion Informacion Aplicacidn [ Cierre

Unidad de Aprendizaje

a. El momento de Apertura

La actividad de apertura es altamente sensible para lo que viene luego en una unidad
de aprendizaje; la posibilidad de que un o una estudiante se instale como
protagonista activo o pasivo en su propio proceso de aprendizaje depende en gran
medida de las condiciones ambientales en las que se activan las secuencias
comunicativas de articulacion, desarticulacion y rearticulacion o los procesos
neurales de estructuracion, desestructuracion y restructuracion. Como hemos
sefalado antes, tales secuencias y procesos estan en la base de la cadena
problematizacion, informacién y aplicacién (PIA).

Bienvenida

La literatura especializada sugiere que las emociones anteceden al pensamiento o a
la actividad racional y que la prefiguran o la configuran (Goleman, 1996); esto es, las
primeras impresiones que una situacion de aprendizaje (el clima, el ambiente, la
configuracion del espacio, el sentido del tiempo, etc.) provocan en un o una
estudiante son fundamentales para que se forme un juicio personal acerca de la
misma y de su relacion con ella (de aceptacién o rechazo, de incorporacién o de
exclusién o auto-exclusion).

La actividad de bienvenida cumple dos funciones fundamentales para la tarea que
viene: en primer lugar, permite construir una relacion legitima o legitimada (se
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acepta y reconoce la autoridad del o de la docente) entre el o la docente que
coordina la actividad y cada estudiante participante en la misma (de ahi que tenga
un sentido de “saludo”); y, en segundo lugar, marca el inicio de la actividad como
una sefial personal y grupal de que ha comenzado un tiempo de trabajo o de
produccién (distinto del tiempo del recreo o de las relaciones de pares).

Objetivos

El aprendizaje es una actividad de una persona que en el ambiente de una unidad de
aprendizaje asume la forma de trabajo, de produccidon o de tarea. Por ello, requiere
tener un objetivo claro; el o la estudiante requiere operar con una idea del sentido
de la actividad que se le propone y ese sentido tiene que ser congruente con el
tiempo disponible, con los recursos a la mano y con las habilidades individuales o
grupales de los y las estudiantes.

Por cierto, la planificacion que realiza un o una docente asigna un objetivo a cada
actividad pedagdgica que realiza. No obstante, es necesario que el o la estudiante
conozca y esté de acuerdo con los objetivos de aprendizaje que se le proponen para
cada unidad de aprendizaje especifica. El objetivo que el o la docente ha definido
para una unidad requiere, por tanto, ser formulado en términos de que resulten
comprensibles y apropiables por cada estudiante.

En la perspectiva de activar el sentido de protagonismo de cada estudiante en sus
propios aprendizajes, una manera posible de formular los objetivos es en términos
de: “Al final de la clase ustedes seran capaces de... o estaran en condiciones de...”
Del mismo modo, en la perspectiva de reforzar dicho sentido de protagonismo, los
objetivos formulados requieren ser evaluables (y evaluados) al término de la
actividad, de modo que cada estudiante, junto con aprender los contenidos de una
materia, aprenda a estructurarse como protagonista del aprendizaje (y, de este
modo, aprender a aprender).

Metodologia

La realizacion de una tarea de aprendizaje requiere que el o la estudiante se
constituya en protagonista de esa tareay, para ello, requiere tener una idea clara de
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como se realiza la misma; en general, a ello se refiere la nocién de “meta-
aprendizaje”. Por cierto, se trata de una descripcién general de la légica de
aprendizaje que estd tras la realizacion de la tarea. La posibilidad de que un o una
estudiante se estructure como protagonista de su propio aprendizaje esta
intimamente relacionada con la capacidad de ese o esa estudiante para comprender
el proceso de trabajo realizado en esa actividad de aprendizaje y ese proceso se
expresa en la metodologia de aprendizaje en cada unidad de aprendizaje.

Por ejemplo, el o la docente puede sefalar que les pedird que resuelvan un problema
de aprendizaje (que conversen en pequefios grupos acerca de un topico especifico o
gue cada uno piense acerca de lo que sabe respecto de un tépico especifico), que
luego les hara un presentacidon de la informacidén necesaria para resolver ese
problema (desarrollara el topico o materia de esa clase) y que al final les pedira que
resuelvan de nuevo el problema de aprendizaje (que vuelvan a conversar en
pequefios grupos o que piensen individualmente lo que han aprendido respecto de
la materia tratada).

Como se observa, la metodologia que se ha presentado en el ejemplo constituye una
version simplificada de la matriz PIA (mdas adelante volveremos a encontrar una

|Il

version mas sofisticada de la misma, cuando exploremos la utilizacién del “caso de

aprendizaje”).

b. El momento de Problematizacion

La actividad de problematizacidon se realiza cuando el o la docente plantea al o a la
estudiante un problema de aprendizaje (formula una pregunta, anuncia un tema
nuevo, propone una actividad) que debe ser resuelto por el o la estudiante. El
sentido de esta actividad es que el o la estudiante se constituya en protagonista de
su propio aprendizaje activando sus procesos comunicativos (articule una opinién o
juicio propio) y neurales (estructure sus propias conexiones neurales en relacion a
un topico especifico). La forma que asume la problematizacién es la de formulacién
de un problema de aprendizaje que el o la estudiante esta llamada a resolver. Por
ello, la problematizacion expresa un cierto sentido de propuesta, de invitacion, de
interpelacion o de confrontacién que el o la docente plantea al o a la estudiante.
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La actividad (o el momento) de problematizacién puede ser realizado de multiples
maneras; por ejemplo, el o la docente puede preguntar a los y las estudiantes qué
saben o qué recuerdan respecto del tdpico o la materia a tratar en una unidad de
aprendizaje dada, o puede pedirles que conversen sobre el tépico en grupos
pequenos durante algunos minutos. Lo fundamental es que cada estudiante
establezca una conexion personal con ese tépico o materia y que se instale como
protagonista del mismo: sienta que le es conocido o que le hace sentido, qué esta al
alcance de su capacidad de aprendizaje, que puede aprender y que quiere aprender
—recuérdese la importancia que las teorias del aprendizaje significativo otorgan al
anclaje de lo nuevo en la ya conocido— (Ausebel, Novak y Hanesian, 1983; Moreira,
1997).

c. El momento de Informacion

La actividad de informacidon se realiza cuando el o la docente provee al o0 a la
estudiante la informacidén necesaria para resolver el problema de aprendizaje
planteado en la actividad de problematizacion. En el desarrollo de esta actividad, el
o la estudiante estd simultaneamente desarticulando su primera respuesta vy
desestructurando sus primeras redes neurales, sobre la base de que la informacién
provista le esta activando conexiones nuevas con imagenes y sensaciones, con
cogniciones y emociones ya activas en su memoria, al mismo tiempo que esta
activando imagenes y sensaciones nuevas en su imaginacion. Es por ello que esta
actividad de informacion debe ser cuidadosamente planeada por el o la docente,
sobre la base del conocimiento que ya tiene respecto de los y las estudiantes que
participan en ella.

La actividad (o momento) de informacién implica una actuacién del o de la docente
frente a los y las estudiantes. Como hemos visto antes, dicha actuacion tiene un
intenso efecto de aprendizaje en los y las estudiantes, pues moviliza sus propias
teorias de la mente respecto de los y las estudiantes —incluyendo la posibilidad del
“efecto Pigmalion— (Rosenthal y Jacobson, 2003), al mismo tiempo que activa las
“neuronas espejo” de éstos, es decir, el cerebro de cada estudiante activa procesos
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en que la actuacion del o de la docente es replicada o aprendida como actuacién
propia de cada estudiante.

d. El momento de Aplicacidn

La actividad de aplicacion se realiza cuando el o la docente solicita al o a la estudiante
llevar a cabo una nueva resolucion del problema de aprendizaje planteado (en el
momento de problematizacién), incorporando la informacidon provista (en el
momento de informacion). En la realizacidon de esta actividad, el o la estudiante estd
activando sus propios procesos de rearticulacion (esta construyendo un nuevo
discurso o relato sobre el topico o materia) y de restructuracion (esta construyendo
nuevas conexiones o redes neurales las cuales se instalaran en su memoria).

La actividad o momento de aplicacion puede ser realizada de multiples maneras. Por
ejemplo, el o la docente puede solicitar a cada estudiante que imagine una aplicacion
posible para los aprendizajes que ha realizado; también puede solicitar que
conversen en grupos pequenos acerca de las aplicaciones posibles.

Lo fundamental del momento de aplicacidn, en la perspectiva de la matriz PIA, es
gue cada estudiante se apropie o haga suyo los aprendizajes establecidos en el
objetivo de la unidad de aprendizaje y sienta que esta en condiciones de hacer algo
con esos aprendizajes o “aplicarlos” en alguna actividad (que sienta que estad en
condiciones de operar el tépico o materia por su propia cuenta).

e. El Cierre de la Unidad de Aprendizaje
El término o cierre de la unidad de aprendizaje es tan importante como el inicio de

la misma y comprende tres actividades basicas: la evaluacién o identificacion de
aprendizajes, el resumen de la metodologia y la despedida.
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Evaluacion de aprendizajes

En el momento de apertura se formularon los objetivos de la unidad de aprendizaje.
A ello le corresponde la evaluacidn o identificacion de aprendizajes en el momento
de cierre.

La evaluacion de aprendizajes puede realizarse de diversas maneras. Por ejemplo,
solicitando a cada estudiante que identifique un aprendizaje que ha realizado en la
unidad de aprendizaje; al final del recuento, en el grupo curso se han identificado
practicamente todos los aspectos significativos del aprendizaje sobre el tdpico o
materia tratada. También puede solicitarles que conversen en pequefios grupos
acerca de lo que mas les ha impresionado del topico o materia de la clase y que un
relator por grupo comparta con todo el grupo curso esas impresiones.

Lo fundamental es que cada estudiante construya una opinidn propia sobre la
experiencia de aprendizaje vivida (sobre el clima, el interés, lo atractivo, lo nuevo) e
identifique sus propios aprendizajes, a través de nombrarlos o expresarlos en el
lenguaje.

Resumen de la metodologia

En el momento de apertura de la unidad de aprendizaje el o la docente hizo una
presentacion de la metodologia de aprendizaje a utilizar en la clase. En el momento
de cierre, el o la docente vuelve a presentar esa metodologia, sefialando los distintos
pasos seguidos en el desarrollo de la actividad.

La presentacion de la metodologia opera como una “meta-cognicién”, es decir, como
una comprension del proceso seguido en la actividad de aprendizaje, de modo que
el o la estudiante asocie los contenidos aprendidos con el proceso de aprendizaje
realizado, proceso del cual ha sido un protagonista singular.
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Despedida

Equivale a la actividad de bienvenida realizada en el momento de apertura y tiene el
sentido de facilitar que los y las estudiantes concluyan sus propios protagonismos
con la sensacion de haber realizado una tarea importante y de haber logrado los
objetivos que se habian propuesto para esa tarea.
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Capitulo 3

La practica pedagogica reflexiva

La reflexividad en la pedagogia puede ser explorada desde la perspectiva de la
practica pedagdgica que esta implicita en la matriz PIA que hemos expuesto hacia el
final del capitulo anterior. Las proposiciones de ACRO formuladas en ese capitulo se
refieren a la pedagogia y a las maneras de comprenderla y operacionalizarla desde
la perspectiva del aprendizaje de los y las estudiantes; esa comprensidon de la
pedagogia incluye una manera de comprender y finalmente de operacionalizar la
practica pedagogica, es decir, lo que hace un o una docente para posibilitar que los
y las estudiantes logren los objetivos de aprendizaje que se formulan para cada nivel
de actividad o para cada unidad de aprendizaje.

La nocidn de practica pedagdgica indica un lugar o una perspectiva desde la cual la
actividad profesional, experta y especializada del o de la docente se relaciona con el
conocimiento, con la informacidn y, en general, con el saber que la humanidad ha
construido a lo largo de las generaciones, al mismo tiempo que se relaciona con el
guehacer practico inmediato. Ese lugar de prdctica esta definido por una relacion
entre docente y estudiante, relacion que esta definida por la intencionalidad de
aprendizaje de los y las estudiantes, intencionalidad en la que se juega el sentido y
la eficacia de la intervencidn pedagdgica del o de la docente. Ese lugar y esa relacién
entre docente y estudiante resulta clave para comprender las cuestiones
relacionadas con la calidad de la educacidn y con suimpacto en la construccién social
de la realidad; por ello, ese lugar y esa relacién requieren de una exploracién que
permita construir acuerdos conceptuales, referenciales y operativos (ACRO) para
cualificarla y enriquecerla constantemente.

En este capitulo exploramos la practica pedagdgica en cuatro dambitos
interrelacionados: la nocidn de practica pedagdgica, la construccién social de los
objetivos de aprendizaje, la experiencia escolar y la resolucién de la tensién entre
institucionalidad escolar y mundos de vida de los y las estudiantes, y la
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profesionalizacion de la practica pedagdgica. Las ideas que proponemos pueden ser
consideradas como proposiciones provisorias para iniciar la construccion de ACRO
sobre las practicas pedagdgicas docentes.

1. La nocidn de “practica pedagogica”

La educacién puede ser observada como una relacién entre un o una docente y un o
una estudiante, en referencia a objetivos de aprendizaje, estrategias de aprendizaje
y evaluacion de aprendizajes. La pedagogia, a su vez, puede ser comprendida como
la actividad de operacionalizacidon de la educacion, teniendo como referencias a la
institucionalidad escolar y a la situacién o contexto de vida de los y las estudiantes.
Esta comprensidn en términos de “operacionalizacion” de la educacidon destaca el
caracter practico de la pedagogia.

Desde esta perspectiva de actividad practica, lo que realiza el o la educadora o
docente es una “prdctica pedagodgica”, es decir, un quehacer pedagdgico que se
realiza en la relacion con un o una estudiantes, o grupo de estudiantes, y que tiene
como referencias los objetivos de aprendizaje de los y las estudiantes, la
institucionalidad escolar y la situacidon o contexto de vida de los y las estudiantes, tal
como se muestra en la siguiente figura.

Figura 11: Representacion de la practica pedagdgica

Objetivos de-aprendizaje

~

N / .
Institucionalidad . _ _-” Contexto de vida de
escolar R - estudiante

-~ I
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Como se observa en la figura anterior, en el centro de la practica pedagdgica esta la
relacion entre docente y estudiante (interior del tridngulo). Este cardcter relacional
de la practica pedagdgica, y de la educacién, en general, resulta clave para
comprender y operacionalizar la nocién de “prdactica pedagdgica” y la nocién
asociada de “profesionalizacién de la practica pedagdgica”. Esa relacion pedagdgica
entre docente y estudiante tiene un sentido o una intencionalidad definida: el logro
de los objetivos de aprendizaje, el cual concierne tanto al o a la estudiante como al
o a la docente (vértice superior).

La relacion pedagodgica entre docente y estudiante esta situada en una
institucionalidad escolar (vértice izquierdo) y en un contexto sociocultural o
subjetivo-cultural especifico (vértice derecho).

La institucionalidad escolar se refiere a las leyes, la autoridad, las normas, los
reglamentos, los procedimientos, el curriculo, la arquitectura, la configuracion del
espacio y del tiempo, las relaciones intergeneracionales y las relaciones
interpersonales formales, etc. El contexto sociocultural se refiere a los mundos de
vida, las subjetividades, las trayectorias biograficas, las historias familiares, las redes
sociales, los comportamientos habituados, los sentidos comunes, etc., de los y las
estudiantes. La practica pedagdgica, luego, esta implicada en la relaciéon entre la
institucionalidad escolar y la subjetividad de los y las estudiantes; ello resulta
equivalente a afirmar que esta implicada en la articulacién de socializacion vy
subjetivacion o entre el orden normativo y los mundos de vida de los y las
estudiantes.

Asi, la practica pedagdgica es la actividad de un o una docente en relacién a un o una
estudiante o grupo de estudiantes; se trata, por tanto, de una actividad realizada por
una persona singular, quien despliega en ella todas sus propiedades protagdnicas
(en el lenguaje, en las emociones y en el cuerpo); en esta actividad, el o la docente
estd desplegando sus capacidades de pensar, de sentir y de hacer. En la actividad
pedagdgica, el o la docente utiliza multiples recursos de aprendizaje, desde objetos
simples a dispositivos de memoria (cuadernos, libros, albumes, computadores, etc.).
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De este modo, la practica pedagdgica se presenta como una actividad que involucra
tanto a la persona del o de la docente como a su intervencion sobre el entorno.

Dado este caracter practico de la practica pedagdgica, el saber implicado en ella se
refiere tanto a los fundamentos y la operacionalizacion de la actividad pedagogica
como a la percepcidn, comprensidn e intervencidn sobre el entorno o contexto de la
practica; se trata, por tanto, de un “saber hacer con fundamentos”; en otras
palabras, la practica pedagodgica se refiere a conceptos o teorias, se refiere a campos
especificos de la realidad social y se refiere a operaciones o intervenciones en ese
campo de realidad.

Los fundamentos del saber hacer, en la practica pedagdgica como en cualquiera otra
practica o actividad profesional, se refieren a practicas sistematizadas, es decir, a las
teorias, los modelos o las metodologias que han sido construidas y desarrolladas a
partir de la propia practica pedagdgica. En este sentido, la practica pedagdgica se
constituye simultaneamente en la actividad de un sujeto y en la observacion
objetivada de esa actividad.

2. La construccion pedagogica de los objetivos de aprendizaje

La nocidon de practica pedagdgica se construye sobre la relacion pedagoégica entre
docente y estudiante, relacidn que tiene la intencionalidad de aprendizaje de los y
las estudiantes, aprendizaje que se expresa como objetivos de aprendizaje. En otras
palabras, la practica pedagdgica consiste en una relacién social entre docente y
estudiante para que el o la estudiante logre los objetivos de aprendizaje que se
proponen para cada unidad o para cada nivel del sistema escolar.

Los objetivos de la educacion o los objetivos del aprendizaje han cambiado
enormemente a lo largo de la historia (Gimeno Sacristan, 2001; Tedesco, 2012; Carr,
2005). Como resulta obvio, tales objetivos no los determina el sistema educacional
sino que el conjunto de la sociedad, a través de sus representantes, a partir de lo que
en un determinado contexto social y cultural se percibe como necesario. No
obstante, los objetivos o los fines de la educaciéon siempre tienen como referencia al
futuro, es decir, a la sociedad que serd dentro de una o dos décadas. En otras

52



palabras, los objetivos de la educacion siempre conllevan una pre-figuracién del
futuro, o de la sociedad posible y deseable.

En la actualidad tiene lugar un intenso debate respecto de las principales
caracteristicas de la sociedad préoxima futura y de las implicancias que ello tiene para
la educacidn actual; en esta busqueda, una de las principales areas de exploracién lo
constituye lo que se ha denominado “la sociedad del conocimiento” y la
generalizacion de las denominadas “tecnologias de informacién y comunicaciéon”
(Garcia Aretio, 2012; Castells, 1997). Es probable que en las proximas décadas la
educacion tienda a operar sobre la base de plataformas que combinan dispositivos
tecnoldgicos (TIC) con dispositivos metodolégicos (por ejemplo, MOOC).’

Uno de los dmbitos en los cuales tiende a generarse acuerdos respecto de las
caracteristicas que la educacién esta confrontada a asumir es el de Ia
individualizaciéon o del protagonismo de los y las estudiantes en sus propios
aprendizajes, como condicién para operar y convivir en una sociedad que estara
menos anclada en la tradicion y en las instituciones y mas centrada en las
capacidades y competencias de los individuos para operar productivamente, para
convivir solidariamente y para construir sentido a la experiencia biografica personal
y social (Gimeno Sacristan, 2009; Rychen y Hersh Salganik, 2004; Sarmiento y Romo,
2011).

Por ello, los objetivos de la educacidn tienen como referencia a una o unas imagenes
de individuos o de personas con capacidades y competencias para vivir y operar con
libertad, autonomia y creatividad y para convivir o relacionarse con los otros
individuos u otras personas en condiciones de solidaridad, de responsabilidad, de
reconocimiento reciproco y de inclusién e identificacién social (Maturana, 1999).
Expresado de otra manera, los objetivos de a educacidn tienen como referencia a un
individuo o una persona que es protagonista de su propia vida, es decir, que es capaz
de generar condiciones de factibilidad para su biografia y capaz de contribuir a
generar condiciones de factibilidad para el conjunto de la vida social. Es sobre la base
de este individuo, persona o sujeto protagonista de una biografia que es a la vez
personal y social, que la educacidn adquiere sentido y los objetivos de la educacién

" TIC: tecnologias de informacidn comunicacién; MOOC: massive open online course
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pueden comenzar a definirse y especificarse para cada nivel o para cada unidad de
aprendizaje.

Los objetivos de aprendizaje, en la practica pedagogica, se refieren a larelacion entre
docente y estudiante y, por tanto, conciernen tanto al o a la docente como alo ala
estudiante. Por cierto, los objetivos de aprendizaje estan formalmente definidos
desde el curriculum y un o una docente entra en la relacién con el o la estudiante
“sabiendo” qué objetivos tiene que lograr con ellos y ellas en una unidad de
aprendizaje o en un nivel del sistema escolar. No obstante, es fundamental recordar
qgue en la relacion entre docente y estudiante lo que ocurre es una articulacién entre
una ldégica de ensefianza y una légica de aprendizaje o, descriptivamente, entra
actividades de ensefanza y actividades de aprendizaje. A su vez, las actividades de
aprendizaje requieren de un o una protagonista que las realice, es decir de un o una
estudiante que se disponga a actuar como estudiante o a ser protagonista de sus
aprendizajes.

Como hemos visto antes, la nocion de protagonista conlleva la idea de accion con
sentido o de la accion que produce significados para quien la realiza; la nocién de
objetivos de aprendizaje, luego, es constitutiva de la nocién de protagonista del
propio aprendizaje: si el o la estudiante no produce su propia nocién de objetivo, en
una unidad o un nivel de aprendizaje, dificilmente logrard los objetivos de
aprendizaje que le proponga el o la docente. En otras palabras, son objetivos de
aprendizaje para un o una estudiante y, por tanto, requieren ser apropiados vy
realizados por ese o esa estudiante. A su vez, ese o esa estudiante apropia y realiza
los objetivos de aprendizaje en y desde una trayectoria de subjetividad singular, es
decir, les atribuye sentido y construye significados para los objetivos de aprendizaje
a partir de su propia trayectoria biografica.

Desde la perspectiva del o de la docente, los objetivos de aprendizaje aparecen como
un mandato institucional; desde la perspectiva del o de la estudiante, aparecen
como una posibilidad u oportunidad biografica. No obstante, para que haya relacién
pedagdgica entre docente y estudiante se requiere que haya alguna forma de
acuerdo respecto de los objetivos de aprendizaje, que permita al o la estudiante
hacerlos suyos (aprenderlos) y el o la docente lograr que el o la estudiante los haga
suyos (los aprenda).
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La construccion pedagoégica de los objetivos de aprendizaje puede ser observada
como una construccion de protagonismo del y de la estudiante (auto-
estructuracién): un o una estudiante se apropia y realiza los objetivos de aprendizaje
a partir de sus propias experiencias como protagonista de su propia vida (de su
trayectoria biografica); en realidad, el protagonismo del o de la estudiante
constituye una condicion de base para su aprendizaje. No obstante, el protagonismo
del o de la estudiante tiene multiples otras dimensiones, aparte de su participacion
en la escuela o en el aula, que incluyen a los medios de comunicacion, las
interacciones grupales entre pares, las influencias familiares, las subjetividades
locales, etc. Desde esta perspectiva, la practica pedagdgica de un o una docente
aparece como una actividad dotada de una especial capacidad para influir en, y
contribuir a, la construccién de protagonismo de las generaciones jovenes, en sus
aprendizajes en multiples fuentes de aprendizaje. Retomaremos esta reflexion mas
adelante, en el capitulo dedicado al compromiso del y de la estudiante con el
aprendizaje.

3. La tension entre institucionalidad y los mundos de vida de los y las
estudiantes: la cultura escolar

Volvemos a observar la representacién de la practica pedagdgica que hemos
desarrollado hasta ahora. Como se observa en la figura siguiente, dicha practica se
constituye en una relacion entre docente y estudiante (interior del tridngulo) que se
orienta al logro de objetivos de aprendizaje (vértice superior tridngulo) y que esta
inscrita en una institucionalidad escolar (vértice izquierdo), en el contexto de la
sociedad o de los mundos de vida de los y las estudiantes (vértice derecho). Nos
interesa explorar la tension que se produce en el encuentro (o el choque) entre la
institucionalidad escolar y los mundos de vida de los y las estudiantes.
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Figura 17: Representacion de la practica pedagogica
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Desde una perspectiva analitica, los lados del triangulo indican relaciones o
conexiones entre las estructuras que se encuentran en sus vértices. De este modo,
tanto la institucionalidad escolar como los contextos de vida de los y las estudiantes
estan relacionados con el logro de los objetivos de aprendizaje de los y las
estudiantes (por ejemplo, las caracteristicas de la institucionalidad escolar local
influyen en los aprendizajes de los y las estudiantes, lo mismo que las caracteristicas
del contexto de vida). No obstante, laincidencia de ambos en el logro de los objetivos
de aprendizaje depende fundamentalmente de la relacidn entre ellos, es decir, de la
conexion entre institucionalidad escolar y mundos de vida de los y las estudiantes.

Esta relacidon entre institucion y mundos de vida puede ser observada en dos
perspectivas complementarias: la experiencia escolar y la cultura escolar. La
experiencia escolar se refiere a la experiencia social que tiene lugar en ese espacio y
tiempo de interaccién entre institucion y mundos de vida; la cultura escolar se refiere
a una construccioén social que articula o que opera como interface entre la operacion
de una institucion (ley, orden, racionalidad, planeamiento) y la expresividad de la
subjetividad de los y las estudiantes (emergencia, espontaneidad, improvisacion,
autonomia, libertad).
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a. La experiencia escolar

La nocion basica tras la idea de experiencia es la de un o una protagonista que
construye sentido para una vivencia o conjunto de vivencias y esta construccion de
sentido se produce en la comunicacién consigo mismo (con la conexion de esa
vivencia con multiples otras vivencias anteriores) y en la comunicacion con otras
personas (la conexidon de su propia vivencia con los sentidos comunes que circulan
en su comunidad de habla respecto de vivencias similares). La experiencia escolar de
un o una estudiante, luego, puede ser comprendida como las vivencias que ese o esa
estudiante realiza en la escuela y los relatos o narrativas que elabora sobre esas
vivencias (lo que dice sobre la escuela, sobre las relaciones de pares, sobre los y las
docentes, sobre los y las asistentes de la educacidn, etc.). En esta situacion de
experiencia escolar un o una estudiante esta constantemente haciendo conexiones
entre cogniciones y emociones, a la vez que esta construyendo juicios de valor
respecto de la realidad en la cual esta inserto.

La nocidon de experiencia escolar esta estrechamente ligada a la nocién de
competencias de aprendizaje. Como hemos sefialado, estas pueden ser
diferenciadas en competencia de estructuracién (de protagonismo), competencias
generativas (conversacion, autocuidado, reflexividad y construccion de vinculos) y
competencias de agenciamiento (de gestion). La experiencia escolar, luego, puede
ser comprendida como la experiencia de un o una estudiante, en el aulay en el resto
de la escuela, la cual le permite fortalecer sus competencias de aprendizaje en la
interaccion con otros (docentes, pares, docentes directivos, asistentes de la
educacion). En otras palabras, se trata de experiencias en las cuales un o una
estudiante opera como protagonista en las conversaciones, en la reflexividad, en el
autocuidado, en la construccién de vinculos y en el agenciamiento o realizacién de
gestiones personales (por ejemplo, comprar un dulce en el kiosko del colegio).

La experiencia de aula
El aula aparece a los y las estudiantes como un lugar de “trabajo”, es decir, que estd
organizado bajo una idea de produccién (la nocidn de protagonismo implica a la

actividad de construccion de factibilidad biografica y ésta, a su vez, conlleva
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actividades de produccién y actividades de mantenimiento). Desde esta perspectiva,
cualquiera actividad en el aula estara asociada a imagenes de produccion.

Las conversaciones en el aula (alternancia entre habla y escucha en torno a un tépico
comun) adopta la forma de conversacidn “cerrada” pues el tépico o el tema comun
acerca del cual se habla y se escucha ha sido y esta estructurado de antemano, por
el o la docente.

Los vinculos que predominan en el aula (relacidn cara a cara, mutua representacién
interna y mutua legitimacion interna) son legitimados a partir de los roles que juegan
los diversos protagonistas de las actividades de aprendizaje. Por un lado, el o la
docente “juega” el rol de profesor o profesora y la legitimacion que construye con
los y las estudiantes se funda en desempefiar bien ese rol (para empatizar o
simpatizar con los y las estudiantes no requiere actuar como estudiante sino como
docente). Por otro lado, los roles de estudiante se juegan en relacién al rol de
docente, es decir, como roles de aprendiz.

La experiencia de ciudadania escolar

La experiencia de ciudadania escolar tiene lugar en todos los espacios y tiempos
escolares que no son el aula: los accesos o recepciones, pasillos, patios, recreos,
lugares de refrigerio, etc. Constituye propiamente una experiencia de vivir y habitar
el espacio publico o la ciudad, en contextos de relaciones que incluyen vinculos
personalizados o muy cercanos a vinculos andnimos o lejanos. El aprendizaje
principal en esta experiencia es la del mantenimiento, es decir, actividades que estan
asociadas al ocio, el disfrute, |la recuperacion de energias, la socializacion, etc.

Las conversaciones que tienen lugar en la experiencia de escuela son tematica o
tépicamente abiertas, es decir, no tienen un tema central sino que pueden circular
por multiples lugares comunes, sin que ello implique romper la alternancia entre
habla y escucha. Sin embargo, tales conversaciones pueden estar bajo la amenaza o
la presion del dictado, es decir, que algln o algunos estudiantes impongan a otros la
palabra (el bullying es una modalidad de dictado) y, con ello, se pierda o se inhiba la

58



capacidad de efecto de mantenimiento de la experiencia escolar (recuérdese que el
mantenimiento es crucial para la factibilidad biografica del individuo).

Los vinculos, en la experiencia de escuela, son legitimados a partir de intercambios
entre pares, es decir, como transacciones multiples en que cada participante siente
gue ha ganado algo (ha obtenido algo a cambio de lo que ha dado); en general, los
vinculos entre pares operan sobre la base de intercambios equivalentes (por
ejemplo, el intercambio es equivalente cuando al recibir un caramelo el o la
estudiante da las gracias).

El clima o la cultura escolar

La experiencia de aula y la experiencia de escuela constituyen, en conjunto, lo que
puede denominarse como clima escolar o como cultura escolar. En general, la nociéon
de clima o cultura escolar tiene que ver con la articulacién entre la institucionalidad
escolary la situacion o contexto de vida de los y las estudiantes. En tal sentido, puede
ser observado como un ambiente de aprendizaje intencionalmente construido para
optimizar tanto la experiencia escolar como la experiencia de escuela (Aron y Milicic,
2004).

Nos parece fundamental que el o la docente, asi como docentes directivos y
asistentes de la educacidn se aseguren que en la experiencia de aula y la experiencia
de ciudadania escolar los y las estudiantes desarrollan o fortalecen sus competencias
de aprendizaje, en el ambito de la estructuracion como protagonistas del
aprendizaje, en la conversacion, la reflexividad, el autocuidado y la construccion de
vinculos (competencias generativas) y en el agenciamiento o gestion cotidiana.
Como resulta manifiesto, estas competencias de aprendizaje implican
necesariamente la comunicacion e interaccion con los demas, especialmente con los
pares y el o la docente (adulto).
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Capitulo 4

Dispositivos de la reflexividad: el caso de aprendizaje y el
conversatorio

En capitulos anteriores hemos explorado los ACRO posibles respecto de la
reflexividad en la educacion y el aprendizaje, la pedagogia y el aprendizaje y las
practicas pedagdgicas de los y las docentes. Ahora presentamos dos herramientas
especificamente disefiadas para el aprendizaje de la reflexividad como una actividad
aplicada tanto a la resolucién de problemas de aprendizaje como a los procesos de
toma de decision y de reconfiguracién de los propios marcos de referencia del o de
la estudiante. Nos referimos a los dispositivos de “caso de aprendizaje” y
“conversemos”

Hemos expuesto antes los fundamentos y la operatoria de un proceso de aprendizaje
anclado en los procesos comunicativos de articulacion desarticulacion
rearticulacion y en los procesos neurales de estructuracion desestructuracion
restructuracion. Hemos sefalado que para activar estos procesos, un o una docente
propone a los y las estudiantes un conjunto de actividades de aprendizaje, en una
secuencia de problematizacion informacidn aplicacion. A este uUltimo dispositivo le
denominamos “matriz PIA” (por problematizacidén, informacion y aplicacion).

La matriz PIA, luego, se presenta como una secuencia de actividades
intencionalmente dirigidas a activar los procesos comunicativos y neurales de modo
de activar el logro de determinados objetivos de aprendizaje de los y las estudiantes.
En este sentido, la matriz PIA opera como una matriz de aprendizajes que puede ser
utilizada en cualquiera disciplina, asignatura o contenido. No obstante, cuando se
utiliza esta matriz para activar las competencias que estdn en la base del aprendizaje,
es decir, las competencias de estructuracion, generativas y de agenciamiento, se
utiliza generalmente asociada al “caso de aprendizaje”.
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La operacion del caso de aprendizaje puede ayudar a fortalecer la comprensiéon de
las metodologias y estrategias de aprendizaje que hemos sugerido en los capitulos
previos. Por ello, en este capitulo volvemos de manera sintética tanto a los
fundamentos y operatoria de la matriz PIA como a los fundamentos y la operatoria
del caso de aprendizaje.

1. El caso de aprendizaje: la reflexividad en las decisiones personales

El caso de aprendizaje se ofrece como un dispositivo o herramienta que permite
practicar la reflexividad en vistas a la toma de decisiones; en este sentido, el caso de
aprendizaje opera como una metodologia que permite “simular” actividades de
toma de decisiones en situaciones dilematicas cercanas o similares a las situaciones
reales en las cuales un o una estudiante esta o puede estar confrontada a tomar
decisiones. La idea de simulacidn, en este contexto, indica la posibilidad de operar la
toma de decisiones en ambiente de laboratorio, como en un ensayo, de modo de
desarrollar y fortalecer competencias para tomar decisiones en la vida real.

1.1. La nocion de caso de aprendizaje

El caso de aprendizaje puede ser comprendido como una narracién que tiene la
forma de un guion (de una pelicula o teleserie) y que se organiza en tres actos
secuenciales: acto 1, acto 2 y acto 3. En esta narracion se exponen o se cuentan el
acto 1y el acto 3 y se solicita a los y las estudiantes construir un acto 2 que sea
consistente con la narracion implicita en los actos 1 y 3. Se denomina “caso de
aprendizaje” precisamente porque con la construccién del acto 2 los y las
estudiantes estan resolviendo un problema o un caso de aprendizaje.

Figura 26: El caso de aprendizaje como guion o trama
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Para comprender en profundidad los fundamentos y la operacionalizacién del caso
de aprendizaje, desarrollamos las siguientes propiedades.

a. El caso de aprendizaje: relato de una experiencia de cambio de decision a
través del cambio de percepcion

Un caso de aprendizaje puede definirse como el relato de la experiencia del cambio
de decision de un sujeto (protagonista), cambio que sélo puede ser comprendido
por el cambio en los marcos de referencia que influyen en la percepcién que ese
sujeto tiene de la situacidn en la que toma decisiones. Esto es, lo que cambia en un
cambio de decisidon de un o una protagonista es fundamentalmente la percepcién
qgue dicho protagonista tiene de la situaciéon en y sobre la cual decide. A su vez, la
percepcion que un sujeto tiene de una situacidon decisoria esta influida por sus
marcos de referencia, es decir, por sus conocimientos tedricos, sus conocimientos
practicos, sus valores y sus emociones en relacién a la situacién decisoria. Luego, el
caso de aprendizaje consiste en una narracion o relato acerca del cambio de decision
de una persona, cambio de decision que es atribuido a un cambio interno del sujeto
—marcos de referencia— de modo que cambia la percepcidn que ese sujeto se hace o
tiene de la situacién en la cual tiene que decidir. Ello implica que lo central en el caso
de aprendizaje es el cambio en los marcos de referencia de un sujeto, cambio que
permite, a su vez, modificar la percepciéon que el sujeto tiene de la situacién decisoria
o dilematica.

b. El caso de aprendizaje: constructo metodoldgico para la exploracion y el
cambio de los propios marcos de referencia

El caso de aprendizaje, entonces, se presenta como un constructo metodoldgico que
permite explorar los cambios en los marcos de referencia de un sujeto protagonista.
A su vez, el o la estudiante que hace esa exploracion de los marcos de referencia de
un protagonista del caso de aprendizaje, en ese mismo proceso hace una revisidén de
sus propios marcos de referencia y, con ello, una revision de sus percepciones de la
situacion que esta explorando o que esta observando.

62



Técnicamente, al explorar los marcos de referencia de un o una protagonista de un
caso de aprendizaje, un o una estudiante esta realizando un primer nivel de
aprendizaje; al implicar en ese aprendizaje, de manera explicita, sus propios marcos
de referencia, ese o esa estudiante esta realizando un aprendizaje de segundo nivel
o meta-aprendizaje o reflexividad. La movilizaciéon de ambos niveles de aprendizaje
suele expresarse como “aprender a aprender”. Esta, la reflexividad o meta-
aprendizaje, puede ser comprendida como el cambio que vive un observador (la
persona que analiza, resuelve o reconstruye un caso de aprendizaje), en su propio
proceso de comprension del cambio de decisidon que vive un o una protagonista de
un caso de aprendizaje.

Figura 27: La modificacién de los marcos de referencia del observador a través de la
comprension del cambio en un o una protagonista del caso de aprendizaje.
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El sujeto que observa el cambio en los marcos de
referencia (implicados en el cambio de decisién) de
un o una protagonista de un caso de aprendizaje
puede también observar su propia percepcién de la
situacion decisoria y, con ello, revisar sus propios
marcos de referencia. Esto es la reflexividad en la
pedagogia.

Como se muestra, el caso de aprendizaje permite que un observador puesto en
disposicion de aprendizaje pueda comprender los marcos de referencia del o de la
protagonista (y el cambio de decision) y, de este modo, revisar (reflexividad) sus
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propios marcos de referencia. En ello radica el potencial de aprendizaje del caso de
aprendizaje: al comprender el cambio de decisidon de un o una protagonista de un
caso de aprendizaje —y con ello el cambio en sus marcos de referencia— un aprendiz
(estudiante, docente, profesional, etc.) esta también comprendiendo sus propios
marcos de referencia que inciden en sus decisiones.

c. El caso de aprendizaje: protagonista, situacion dilematica y cambio de
decision

En tanto relato de la experiencia de cambio de un sujeto, el caso de aprendizaje
presenta una estructura que comprende tres elementos principales: protagonista,
situacion dilematica y cambio de decision, tal como se ilustra en la siguiente figura.

Figura 28: Los elementos de un caso de aprendizaje
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Como se observa, un o una protagonista enfrenta una situacion dilematica —situacién
sobre la cual tiene que decidir— y toma primero una decisién (decisién A) y luego
toma otra decisién (decision B) distinta y opuesta a la anterior. El caso de aprendizaje
tiene que ver, centralmente, con el cambio de decisidén de ese o esa protagonista,
frente a una misma o similar situacion; esto es, en el caso de aprendizaje un mismo
o0 misma protagonista enfrenta una misma situacién dilematica y esta confrontado a
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tomar una decision: en un primer momento toma una decision A y luego, en otro
momento, toma una decisidon B (por ejemplo, si primero decide decir “si”, luego
decide decir “no”). Asi, el o la protagonista es la misma durante todo el caso de
aprendizaje, como también lo es la situacién; luego, lo que cambia no es ni el o la
protagonista ni tampoco la situacidn dilematica sino la decisién tomada.

d. El caso de aprendizaje: relato en forma de guion o trama (de pelicula)

El relato de la experiencia de cambio de decisidn se organiza en una forma de guion
o script (de cine o de teatro) que presenta tres actos. El primer acto muestra una
primera decision (decisidon A) y el tercer acto muestra otra decision (decision B) que
es distinta y opuesta a la primera. El segundo acto muestra o representa una
experiencia de cambio interno o cambio en los marcos de referencia del o de la
protagonista, cambio que ha posibilitado el cambio de decision.

Figura 29: El caso de aprendizaje como guion o trama

Acto 1 Acto 2 Acto 3
Unouna Experiencia de Mismo
protagonista toma cambio interno de protagonista frente
una decision A |:> los marcos de E> alamisma
frente a una referencia del o de situacion toma una
situacion la protagonista decision B
N\ v

Este relato en forma de guion o trama puede ser analizado, puede ser resuelto o
puede ser reconstruido. Por cierto, para ello operan algunas reglas que veremos mas
adelante.
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e. El caso de aprendizaje: interrogacion por las decisiones de un o una
protagonista

El caso de aprendizaje implica también interrogarse acerca de las decisiones que
toma el o la protagonista en cada acto, asi como también acerca del cambio de
decision. Sobre la base de las respuestas a estas preguntas se construye una
hipdtesis o una proposicion interpretativa acerca del cambio de decision, la que
luego se constituye en la base de un acto 2 (el acto del cambio). Las preguntas se
plantean en el siguiente orden:

e ¢(Por qué la o el protagonista del caso de aprendizaje toma una decisién A en el
acto 1?

e ¢(Por qué la o el protagonista del caso de aprendizaje toma una decisién B en el
acto 3?

e (Porqué la o el protagonista del caso de aprendizaje cambia de decisién entre el
acto 1y el acto 3?

e Formulacidon de una hipétesis acerca del cambio de decision entre el acto 1y el
acto 3.

f. Un ejemplo de caso de aprendizaje

“Juanita: de la aceptacion al rechazo de la violencia en el pololeo”

Plan de Actividades de Educacién en Sexualidad y Afectividad, PLANESA, Ministerio de
educacién — Programa Interdisciplinario de Investigaciones en Educacién, PIIE, 2007.

Acto 1 Acto 2 Acto 3
Soy Juanita, tengo 14 afios y estoy en A Soy Juanita, tengo 14 anos y estoy en Octavo
Octavo Aiio Basico. Desde hace seis meses | construir | Afio Basico. Desde hace seis meses pololeo
pololeo con Alberto, de 16 afios y en Primer con Alberto, de 16 afios y en Primer Afio
Afo Medio. Estoy enamorada de mi pololo Medio. Estoy enamorada de mi pololo y él
y él también de mi y nos llevamos super también de miy nos llevamos super bien. Sin
bien. Sin embargo, las cosas no estan del embargo, las cosas no estan del todo bien.
todo bien. Aunque la relacion me parece Aungque la relacion me parece muy buena, a
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muy buena, a veces Alberto se pone
violento conmigo, en especial cuando
estoy conversando con amigos o
companeros de colegio. Hace unos dias
Alberto me vio conversando con un
compaiiero de curso y me gritd y me dio
una cachetada. Aunque me dolié mucho, yo
decidi que no iba a reclamarle nada porque
me di cuenta de que él hacia eso porque me
amaba.

veces Alberto se pone violento conmigo,
especialmente cuando estoy conversando
con amigos o compafieros de colegio. Hace
unos dias Alberto me vio conversando con un
companero de curso y me grité y me dio una
cachetada. Aunque quiero mucho a Alberto,
yo decidi que no iba a aceptar que me gritara
y me golpeara.

Preguntas para comprender las decisiones de Juanita:

+ ¢Por qué Juanita toma la decisidn de aceptar la violencia de Alberto, en el acto

1?

+ ¢Por qué Juanita toma la decisidn de no aceptar la violencia de Alberto, en el

acto 3?

# ¢Por qué Juanita cambia de decisién entre el acto 1y el acto 3?

1.2. Laresolucion del caso de aprendizaje

El caso de aprendizaje plantea un problema de aprendizaje que requiere ser resuelto

por un o una estudiante. Dados los actos 1y 3, la resolucion del caso de aprendizaje

consiste basicamente en la construccién de un acto 2 (el acto que falta en la

presentacion).

La mecanica general de resolucién del caso de aprendizaje implica una comprension

de las decisiones que toma el o |la protagonista del caso de aprendizaje en el acto 1

y en el acto 3, para a continuaciéon formular alguna hipdtesis respecto de lo que pudo

haber pasado para que ese o esa protagonista cambiara de decision. El acto 2 se

refiere a lo que pudo haber pasado o puede pasar para que un o una protagonista

cambie de decisidn, frente a una misma situacion decisoria.
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a. La comprension de la decision implicada en el acto 1

éPor qué el o la protagonista toma la decision A en el acto 1? Para responder esta
pregunta es necesario “comprender” las razones que ese o0 esa protagonista puede
tener para tomar esa decisidon. A su vez, para comprender las razones del o de la
protagonista, tenemos que entender sus marcos de referencia.

Recordemos que la nocién de “marcos de referencia” indica que una persona, desde
su propia subjetividad, desde sus trayectorias biograficas, desde sus memorias,
desde sus vivencias y experiencias, desde sus relaciones sociales, etc., cuando
enfrenta una situacion que le interpela, responde a esa interpelacién de acuerdo a
la percepcidon que hace de la misma (responde a lo que percibe). La percepcidn, a su
vez, tiende a organizarse en patrones mas o menos estabilizados; a estos patrones
los denominamos “marcos de referencia” y definen, en términos generales, los
modos de percibir y de responder de una persona respecto de algo que le interpele.
Los procesos neurales que tienen lugar en el cerebro, asociados a la percepciony a
los marcos de referencia, implican la conexidn de cogniciones (informacién respecto
de hechos) y emociones (informacién respecto de las huellas o las sensaciones
producidas por los hechos). No obstante, dada la historia personal o trayectoria
biografica y experiencial singular de cada persona, cada combinacién de cogniciones
y emociones implica juicios respecto de la realidad observada y, con ello, de
construccion de valores. Los marcos de referencia, luego, constituyen patrones mas
o0 menos estabilizados de conexion de cogniciones y emociones y de asignacion de
valores o de construccion de juicios de valor, que una persona activa frente a una
situacidén nueva o que le interpela.

Por ello, para comprender la decision del o de la protagonista en el acto 1,
necesitamos comprender los marcos de referencia de ese o esa protagonista, es
decir, sus cogniciones (conocimientos generales, conocimientos especificos,
experiencias practicas), sus emociones los valores que pone en juego en sus
decisiones.

La pregunta formulada inicialmente (¢Por qué el o la protagonista toma la decision
A en el acto 1?) puede entonces ser desagregada en tres preguntas:
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e (Qué conocimientos (informacidn, saberes, ideas, creencias) tiene el o la
protagonista para tomar esa decision en el acto 1?

e (Qué emociones siente el o la protagonista para tomar esa decision?

e (Qué juicios de valor hace para tomar esa decision?

b. La comprensidon de la decisiéon implicada en el acto 3

éPor qué el o la protagonista toma la decisidon B en el acto 3? Para responder esta
pregunta es necesario “comprender” las razones que ese o esa protagonista puede
tener para tomar esa decision en el acto 3. A su vez, al igual que en relacion al acto
1, para comprender las razones del o de la protagonista para tomar esa decision en
el acto 3 tenemos que entender sus marcos de referencia. Formulamos entonces las
tres preguntas de analisis.

e (Qué conocimientos (informacion, saberes, ideas, creencias) tiene el o Ia
protagonista para tomar esa decision en el acto 3?

e (Qué emociones siente el o la protagonista para tomar esa decision?

e (Qué juicios de valor hace para tomar esa decision?

c. La comprension del cambio de decision

Una vez que hemos comprendido las razones que ha tenido un o una protagonista
para tomar las decisiones en el acto 1y en el acto 3, procedemos a analizar el cambio
de decisidn. La pregunta orientadora es épor qué el o la protagonista cambia de
decision entre el acto 1y el acto 37

Vamos a suponer que para que un o una protagonista cambie de decisidon es
necesario que cambie sus marcos de referencia y que para ello es necesario que ese
0 esa protagonista viva una “experiencia” de cambio, es decir, que algo suceda con
él o ella, que le permita cambiar sus marcos de referencia. Por ello, para comprender
el cambio formulamos preguntas en términos de esas experiencias de cambio.
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e (Qué experiencia pudo haber vivido el o la protagonista que le permitié cambiar
sus conocimientos?

e (Qué experiencia pudo haber vivido el o la protagonista que le permitié cambiar
sus emociones?

e (Qué experiencias pudo haber vivido el o la protagonista que le permitié cambiar
sus valores?

d. La construccion del acto 2

Una vez que hemos resuelto las tres preguntas planteadas al final del caso de
aprendizaje (acerca del porqué de la decisién en el acto 1y en el acto 3 y acerca del
cambio), procedemos a construir un acto 2, de modo que el caso de aprendizaje
guede completo (como una teleserie con principio, desarrollo y final).

Recuerde que los actos 1y 3 ha fueron presentados a los y las estudiantes, de modo
qgue el acto 2 que se esta construyendo tiene que estar en una relaciéon de coherencia
con dichos actos y esa coherencia incluye al o a la protagonista y a la situacién en la
gue toma una decision.

Figura 30: El caso de aprendizaje resuelto

Acto 1 Acto 2 Acto 3
Protagonista toma Protagonista vive Protagonista toma
decision A |:> experiencia de E> decisién B
cambio
N /

1.3. La construccion de un caso de aprendizaje

Como hemos visto, un caso de aprendizaje presenta una situacidon dilematica en que
una o un protagonista adopta una decisién A en el Acto 1y una decisién B (distinta)
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en el Acto 3. Sin embargo, para llegar a formular una situacién dilematica que resulte
pertinente, significativa y cercana a la experiencia de los y las estudiantes, es
necesario que las situaciones decisorias sobre la que se funda dicha situacion
dilematica sean propias de los mismos estudiantes (sean pertinentes y significativas
a sus biografias).

En este sentido, la construccién de un caso de aprendizaje tiene dos implicancias
fundamentales: primero, permite conectar un caso de aprendizaje a las situaciones
reales en que las personas estan confrontadas a tomar decisiones y, segundo, que
hace de esas situaciones decisionales un objeto de la reflexividad personal y grupal.
La primera tiene que ver con la pertinencia del caso de aprendizaje a una
determinada persona o grupo de personas, mientras la segunda tiene que ver con
su valor como herramienta para desarrollar la reflexividad en el ambito de las
decisiones. El proceso de construccion de un caso de aprendizaje presenta tres
pasos, tal como se muestra en la siguiente figura.

Figura 31: Los pasos en la construccion de un caso de aprendizaje

Identificacion individual Transformacion de la Transformacion de la
o grupal de situaciones situacién decisoria en situacién dilematica en
decisorias situacién dilematica caso de aprendizaje
4 4 4

Formulacion de varias Seleccidon de una La situacion dilematica

situaciones decisorias situacidn decisional tiene protagonista y

recurrentes en un para organizarla en trama organizada en

contexto sociocultural | dos decisiones tres actos

a. La identificacion de situaciones decisorias

Analizamos la definicion de la situacion decisoria y la actividad de identificacion de
situaciones decisorias en una comunidad local.
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La situacion decisoria

Una situacion decisoria se define como aquella en que una persona esta confrontada
a decidir entre diversas alternativas de decision (por ejemplo, una persona es
invitada a ir a una fiesta: puede decidir aceptar, rechazar o condicionar la invitacion,
solicitar informacidn, postergar la decision, etc.).

Figura 32: Representacion de una situacion decisoria

- A

El sujeto
B puede
optar entre

Sujeto IIZ> Situacion < c multiples

decisoria alternativas
D de decision
posibles
\
E

En la vida social, las personas enfrentan cotidianamente multiples situaciones
decisorias; no obstante, algunas poseen mayor efecto biografico que otras, es decir,
pueden influir sus cursos biograficos de manera mas o menos sostenida. Sin
embargo, el proceso de toma de decisiones es similar, ya sea en decisiones triviales
o en decisiones de efecto biografico permanente. Por ello, la identificacion de
situaciones decisorias de una persona o de un grupo de personas soélo puede hacerla
esa misma persona o ese grupo de personas; quien califica la importancia de una
situacion decisoria es la misma persona o el mismo grupo que la ha identificado.

La actividad de identificacion de situaciones decisorias

La identificacién de situaciones decisorias se realiza generalmente en pequefios
grupos (6 a 8 participantes) conformados por personas que comparten un entorno
sociocultural o socio-subjetivo comun (estudiantes de un mismo curso o mismo
nivel, profesionales de una misma organizacién, emprendedores de un mismo nivel
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de actividad, etc.). La idea es que las situaciones decisionales que se puedan
identificar en ese grupo sean igualmente significativas para todos los miembros del
grupo, de modo que luego, al trabajarlas como casos de aprendizaje, les involucren
activamente.

La tarea se formula como invitacién a conversar acerca de las situaciones mas
frecuentes o importantes en que los miembros del grupo suelen tomar decisiones,
situaciones que conocen de otras personas que han tomado decisiones (en los
ultimos dias) o que les parece que en algiin momento tendran que tomar decisiones.
Cada participante estd invitado e invitada a identificar al menos una situacion
decisional.

El grupo conversa por aproximadamente 20 minutos, de manera auto-regulada (los
miembros deciden respecto de como van a realizar la tarea) y van registrando las
situaciones que han identificado. Luego del trabajo grupal, una persona de entre los
miembros del grupo presenta las situaciones decisionales que el grupo ha
identificado.

b. La transformacion de la situacion decisoria en situacion dilematica

Las distintas situaciones decisorias que un grupo ha identificado pueden ser
registradas, al mismo tiempo que se solicita al grupo que seleccione sélo una de ellas,
para trabajar en su transformacién en situacion dilematica.

Figura 33: Representacion de una situacion dilematica

A El sujeto
tiene que

Situacion / optar entre

Sujeto II:> dos
dilematica ]
alternativas

opuestasy
B excluyentes
entre si
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La situacion dilematica

Una situacion dilematica es aquella en que la persona que decide tiene ante si dos
opciones de decision. Generalmente la situacidon dilematica se expresa en que las
opciones de decisidon son opuestas y excluyentes entre si (por ejemplo, si una opcién
es decidir “si” la otra opcidén es decidir “no”).

La actividad de construccion de una situacion dilematica

La situacion dilematica se construye a partir de la situacion decisoria (multiples
opciones de decisién) que el grupo ha identificado previamente. De las decisiones
posibles identificadas se selecciona una (generalmente aquella que efectivamente
setomo en el origen de la situacidn decisoria o, si se prefiere “la decision mas costosa
para el sujeto”); esta decision serd asignada al acto 1 del caso de aprendizaje. Luego,
de manera similar, se solicita al grupo que imagine una nueva decision posible (que
puede estar o no entre las decisiones posibles de la situacién decisoria) la cual, en
opinidn del grupo, seria mas favorable a la integridad biografica del sujeto (la mejor
decision posible); esta decisidon serd asignada al acto 3 del caso de aprendizaje. De
esta forma se ha transitado de una situacion decisoria (en que una persona enfrenta
multiples alternativas) a una situaciéon dilematica (en que enfrenta sdélo dos
alternativas, generalmente opuestas entre si).

Ejemplo de situacion dilematica

“Maria Luisa tiene 13 afos, esta en séptimo ano, pololea con Ricardo, que tiene 14
anos, estd en octavo ano. Ricardo invita a Maria Luisa a un carrete al cual ella no
tiene ganas de ir y contesta que no”. En el ejemplo, Maria Luisa esta confrontada a
decidir entre aceptar o rechazar la invitacién de Ricardo, como se ilustra en la
siguiente figura.
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Figura 34: Ejemplo de una situacion dilematica

Si

e "

Maria Luisa Ricardo

No

c. La construccion del caso de aprendizaje a partir de la situacion dilematica

Supongamos que un grupo ha definido ya las decisiones que se va a asignar a los
actos 1y 3 (situacién dilematica), que constituyen la base del caso de aprendizaje.
Generalmente esas decisiones son opuestas y excluyentes entre si (del tipo + / -).

La arquitectura del caso de aprendizaje

El caso de aprendizaje se organiza en tres actos; el acto 1 muestra una primera
decision (A) y el acto 2 muestra una segunda decisién (B). El acto 2 representa la
experiencia de cambio que experimenta el o la protagonista que hace posible la
segunda decisidon en el acto 3.

Figura 35: El caso de aprendizaje como guion o trama

Acto 1 Acto 2 Acto 3
Protagonista toma Experiencia dfe cambio Protagonista toma
decision A E> de protagonista que decisién B
explica la nueva
decision
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El proceso de construccion del caso de aprendizaje

La construccion del caso de aprendizaje implica los siguientes pasos:

a. Se explicitan las decisiones (opuestas entre si) que conforman el acto 1y el acto

3 (situacion dilematica).

b. Se identifica al o la protagonista (sexo, edad, actividad, relaciones significativas,

cualquier otro aspecto que permita singularizar al o a la protagonista).

c. Seespecifica la situacion dilematica frente a la cual un o una protagonista toma

las decisiones.

d. Seintroduce un acto 2, que inicialmente se deja vacio.

e. Se construye un relato, con las siguientes caracteristicas:

e Elolaprotagonista es la misma a través de todo el caso de aprendizaje

e Lasituacion es la misma tanto en el acto 1 como en el acto 3

e En el relato correspondiente al acto 1 el o la protagonista toma una decisién A

e En el relato correspondiente al acto 3 el o la protagonista toma una decisién B.

Ejemplo de caso de aprendizaje: “La botilleria de Alberto”

(Desarrollado para el Servicio de Cooperacién Técnica, SERCOTEC, Valparaiso, 2008).

Acto 1 Acto 2 Acto 3
Me llamo Alberto. Manejo este negocio desde Soy Alberto. Contraté a otra persona para
hace 15 afios. Con mi mujer y mis hijos vivimos en A ayudarme a atender el negocio. Me costé
la parte de atrds del negocio. Con la Luchita hemos | construir | encontrarla pero ha sido muy atil, como hay

pasado por muchas y eso mas que separarnos ha
hecho de nosotros una pareja muy unida. Pero
ultimamente me estoy sintiendo viejo.

La pega de un negocio como este es muy pesada,
al final estoy detrds de este mesén 18 horas al dia,
incluso los fines de semana, y dudo si realmente
compensa. La plata alcanza para lo justo, los nifios

mas manos ahora podemos hacer despachos
a domicilio y no tengo que estar esclavizado
detrds de este mesdn todos los fines de
semana ya que nos turnamos.

El negocio ha andado bien, es mas eficiente
con dos personas, asi que no ha sido tan dificil
generar el sueldo extra que necesito pagar
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estudian en un buen colegio, lo que nos da la
esperanza de que para ellos la vida sea mas facil,
pero paso poco con ellos. Desde este mesén los
veo que van y vienen pero realmente no los
acompafio como me gustaria. Incluso, de algin
modo creo que empiezo a desear que los clientes
no vengan a comprar para poder acostarme mas
temprano o pasar mas tiempo con la Luchita y los
nifios.

Le he dado muchas vueltas y no encuentro
soluciéon. A veces pienso que podriamos vender
todo e irnos al campo, comprar una parcelita y
cultivar algo, pero équé pasara con mis hijos? Ese
es un problema, los nifios. Cuando pienso que
todavia les falta tanto para que crezcan y lleguen
a tener un cartén, mds preocupado me siento.

Pero tenemos que tratar de arreglarnos de algin
modo. iPor los hijos, tenemos que aperrarigual no
mas!

ahora. Ademas, botando este muro puedo
ampliar un poco hacia la pieza que estd aqui
al lado y que lleva afios llena de puros
cachureos. Con ese espacio puedo
diversificar la oferta poniendo mas productos
o incluso elaborando algin producto propio
como empanadas o sandwiches y hacer que
el negocio crezca, aunque tendré que
contratar mas personal porque ya me he
acostumbrado a tener un poco mas de
tiempo para la familia.

La idea de la parcelita sigue en mente, en
todo caso, pero sera para mdas adelante
cuando con la Luchita estemos solos y los
cabros estén haciendo su propia vida. Alla
tendremos donde recibirlos y disfrutar a los
nietos

Preguntas para comprender las decisiones de Alberto:

e ¢(Por qué Alberto toma la decisidon de no hacer cambios en su negocio, en el

acto 1?

e ¢(Por qué Alberto toma la decision de contratar a un ayudante, en el acto 3?

e ¢(Por qué Alberto cambia de decisidon entre el acto 1y el acto 3?

2. El conversatorio: la reflexividad en las opiniones

El dispositivo o herramienta para el fortalecimiento de la reflexividad denominado

“conversatorio” ha sido desarrollado para favorecer la construccién de una opinidn

propia en relacién a tépicos o temas debatibles o en debate publico, a partir de

comprender las opiniones de actores que sustentan puntos de vista o posiciones

distintas u opuestas respecto de tépicos o temas especificos.
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El dispositivo de conversatorio que presentamos en este libro ha sido denominado
“Conversemos” y se presenta como una sintesis de opiniones seleccionadas a partir
de un criterio primario de ubicacidon o de posicionamiento respecto de un tema en
debate, en tensidon o en conflicto (a favor o en contra de algo). Respecto de tales
opiniones y posicionamientos, el o la estudiante es invitado a tomar una posicién y
construir una opinion fundamentada.

2.1. La nocion de conversatorio

Una conversacion es, figurativamente, “dar vueltas juntos” en torno a un tdépico o
tema comun® el conversatorio se refiere a una situacidon de conversacion
especificamente disenada para “darle vueltas” a un tema, considerando la mayor
diversidad posible de miradas o de observaciones. La idea de una situacion de
conversacion que ha sido o es disefiada para un fin especifico sugiere que un
conversatorio tiene también algunas reglas bdsicas de conversacidn, que los y las
participantes deberdn observar.

Podemos sefalar dos modalidades de conversatorio: el conversatorio abierto,
centrado en un tema seleccionado por el grupo o sugerido desde fuera del grupo, y
el conversatorio cerrado, centrado en la conversacidon sobre un material de debate
previamente preparado; a este ultimo le denominamos “conversemos”.

a. El conversatorio abierto

Se trata de una conversacion abierta, en grupo auto-regulado, en que los y las
participantes elaboran sus opiniones respecto de un tema seleccionado por el propio
grupo o sugerido por un o una docente que coordina la actividad.

Este conversatorio generalmente opera con una matriz APIAC, es decir, se estructura
en un momento de apertura, un momento de problematizaciéon, un momento de
informacién, un momento de aplicacion y un momento de cierre (tal como lo hemos
desarrollado en capitulos anteriores.

8 Giannini, Humberto. 1987. La reflexidn cotidiana: hacia una arqueologia de la experiencia. Universitaria
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b. El conversemos

El “Conversemos” puede ser comprendido como un dispositivo metodoldgico y
tematico para la realizacion de un conversatorio. De manera general, el
Conversemos se organiza a partir de seleccionar opiniones respecto de un temay
presentarlas en formato de debate, es decir, de posiciones antagdnicas respecto de
la interpretacién de un hecho publico. Tales opiniones son generalmente recogidas
de los medios de comunicacion social, especialmente la prensa (las paginas web de
las radioemisoras y las estaciones de television suelen tener versiones escritas de las
noticias emitidas). Las opiniones recogidas son transcritas a un formato estandar
(generalmente PPT), de manera literal, sin intervenir ni alterar ni sus contenidos ni
su forma.

Como resulta manifiesto, los temas en debate en los medios de comunicacién social
generalmente tienen una temporalidad breve (los temas mas impactantes suelen
estar en las primeras paginas de los medios sélo un par de semanas); no obstante, la
sensibilidad o la atencion a dichos temas permanece latente en las redes grupales
durante tiempos mas prolongados. Esto ultimo permite que el Conversemos sea
utilizado aun cuando el tema en debate ya no esté en el centro de la noticia.

2.2. Llaestructura del “Conversemos”

El dispositivo de reflexividad denominado “Conversemos” presenta una estructura
propia que ha sido disefiada para proveer los recursos para que un o una estudiante
esté en condiciones de construir sus propias opiniones respecto de un tema en
debate.

Invitacion

Invitacidn a participar en conversatorio para asumir una opinién fundada respecto
de un tema en debate en la sociedad.
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Los hechos

Presentacion de la informacion de base para el conversatorio. La informacion es
extraida de los medios de comunicacion, especialmente prensa escrita, y
generalmente esta sintetizada en uno o dos parrafos. La cita de los parrafos es literal,
sin intervenciéon o modificacion ni de la forma ni de los contenidos. Al final de la
pagina se cita la fuente (por ejemplo: La Tercera, lunes 27 de marzo de 2015)

Reacciones

Opiniones de personajes (de la politica, de la cultura, de la academia, de la vida
cotidiana, etc.) respecto de los hechos descritos. Generalmente las opiniones se
organizan en dos versiones o dos visiones o dos interpretaciones respecto de los
hechos.

Las opiniones de cada personaje son tomadas directamente de los medios de
comunicacion, sin alterar ni su forma ni su contenido. La presentacién de las
opiniones puede ser (a) agrupando secuencialmente las opiniones de un tipo y otro
y (b) organizando las opiniones aleatoriamente. Pueden incluirse tantas reacciones
como sea posible encontrar en los medios de comunicacion.

Humor

Generalmente es posible encontrar en los medios de comunicacién algun comic que
permite ilustrar, con humor, lo que estd en debate en el conversatorio. Ello aporta a
gue el lector o lectora asuma cierta distancia emocional respecto del debate vy
disponga de autonomia para formular sus propias opiniones.

Y ta, équé opinas?

Es la actividad de cierre de dispositivo “Conversemos” y la continuidad del
conversatorio como intercambio de opiniones propias, en una situacion grupal local.
Al igual que en la seccién “Reacciones”, los y las participantes en el conversatorio
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son invitados a fundamentar sus opiniones para, de este modo, aumentar su propia
reflexividad.

2.3. Eluso del “Conversemos”

El Conversemos es comprendido como un dispositivo metodoldgico (aporta un
método para la conversacion) y tematico (aporta los elementos tematicos para la
construccidon de una opinién propia) para la realizacion de conversatorios. En este
sentido, el Conversemos permite desplegar los elementos para construir opiniones
propias y, por tanto, para introducir la conversaciéon. Cuando concluye la
presentacion del Conversemos se inicia propiamente la conversacion grupal, a partir
de la pregunta: “Y tu, équé opinas?”.

El propdsito del uso del Conversemos es que cada estudiante esté en condiciones de
practicar la construccidon de una opinidn propia respecto de los temas en debate en
la sociedad, a partir de una situacion de conversacion, es decir, de alternancia entre
hablar y escuchar, en una continuidad tematica (se sigue un “hilo” de tematico). La
alternancia entre habla y escucha, como hemos senalado en el capitulo 2, esta
estrechamente asociada a los procesos de aprendizaje (procesos de articulacion,
desarticulacion y rearticulacion, y procesos de estructuracién, desestructuracion y
restructuracion). Podemos ahora agregar que la alternancia entre habla y escucha
estd también asociada a los procesos denominados de “inteligencia emocional”
(Goleman, 1996), es decir, del aprendizaje de la regulacién de los patrones
individuales de articulacion o de conexiones, en el cerebro, de cogniciones y

emociones (hablar sin atemorizar, escuchar sin sentirse atemorizado).

La alternancia entre habla y escucha, en la situacién de conversacion, suele operar
mas fluidamente en los grupos pequenos (suele sugerirse que los grupos de
circulacion mas fluida de la palabra son aquellos conformados por ocho personas,
pues mantienen simultdneamente comunicacidn auditiva y visual del conjunto).

Al término de la sesidn cada participante puede hacer una sintesis de sus opiniones
personales, sefialando los argumentos en los cuales se funda. En el caso de un grupo
curso de mayor tamaiio, la presentacion individual de opiniones puede realizarse en
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los grupos pequefios, mientras el trabajo de plenario puede organizarse eligiendo
representantes de las posiciones en debate (uno o dos por posicidn) y solicitdndoles
gue hagan la defensa o representacion de los argumentos de cada posicion.
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Capitulo 5

El compromiso del y de la estudiante con el aprendizaje

La reflexividad en |la pedagogia puede también ser explorada desde la perspectiva
del y de la estudiante y su compromiso personal con el aprendizaje. Desde un
enfoque de neurociencias, el aprendizaje supone la actividad de un o una
protagonista singular que compromete o que implica la totalidad de su ser en esa
actividad. En este enfoque, el ser humanos se expresa en un protagonismo personal,
corporal, construido en la accidn, situado e enraizado en la cultura y en las dindamicas
sociales locales, inmerso en relaciones sociales y afectivas, inscrito en redes locales
y remotas de comunicacién e intercambio, dotado de memoria, de imaginacion, de
capacidad de atencidon y de inteligencia. Esta comprension del protagonismo
humano estd en la base de una aproximacidén pedagdgica con capacidad para
favorecer que cada estudiante construya una relaciéon de compromiso personal con
el aprendizaje.

La comprension de la pedagogia que hemos desarrollado en los capitulos anteriores
asigna a ésta un caracter eminentemente relacional —relacion entre un o una
docente y un o una estudiante—; por ello, la nocién de compromiso del y de la
estudiante con el aprendizaje se refiere a una caracteristica o un valor de esa relacién
que favorece que el o la estudiante se oriente a constituirse en protagonista de sus
propios aprendizajes. La expresion “favorecer” indica aqui las posibilidades y los
limites de un enfoque de compromiso del y de la estudiante con el aprendizaje: el
compromiso es algo que concierne al o a la estudiante y que un o una docente, o la
escuela, sélo puede aspirar a favorecer, nunca a imponer.

Es precisamente este componente de voluntariedad el que permite asumirlo como
un ACRO (acuerdo conceptual, referencial y operativo) entre docente y estudiante o
entre escuela o comunidad educativa local y estudiantes. Por un lado, que un o una
estudiante disponga de conceptos, de grupos de referencia y de herramientas para
construir su propio compromiso personal con el aprendizaje o, expresado en otros
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términos, su propio protagonismo en el aprendizaje. Por otro lado, que un o una
estudiante participe en una comunidad educativa local cuyo sello, marca o
caracteristica (de imagen y de identidad corporativa) sea enunciado como
compromiso del y de la estudiante con el aprendizaje. En otras palabras, la
construccion de ACRO para el compromiso del y de la estudiante con el aprendizaje
puede posibilitar tanto afianzar el protagonismo de cada estudiante en su propio
aprendizaje como puede favorecer la construccién de una cultura o clima escolar en
el cual cada estudiante se siente convocado a ser parte de, a compartir unas
imagenes que se irradian al entorno local y a construir una imagen corporativa de
una comunidad educativa que favorece el desarrollo de las potencialidades de
aprendizaje de cada estudiante.

1. La nocién de “compromiso con el aprendizaje” del y de la estudiante

La etimologia del vocablo “compromiso” remite al latin compromittere (cum: con,
junto a; promittere: promesa; pro: disposicion a, a favor de; mittere: misién, envio).
El regreso al origen del vocablo tiene la utilidad de capturar algo del sentido que la
experiencia humana ha construido en torno al mismo: el compromiso indica o
sugiere algo que cada persona interpreta a partir de sus propias experiencias, al
mismo tiempo que indica o sugiere algo que esta instalado y operativo en los
sentidos comunes (alguien puede “sentirse” o no comprometido con alguien o con
algo). Se trata de una palabra con intenso sentido biografico y un largo recorrido
histérico, para una comunidad humana.

Lo que la etimologia sugiere es, fundamentalmente, que el compromiso se expresa
como una construccién social de conversaciones y de vinculos, entre personas que
se reconocen mutuamente como protagonistas de una accién o una actividad en la
cual participan con libertad y autonomia personal (el compromiso se adquiere, no se
impone). No obstante, las nociones de libertad, autonomia, voluntad, proyectividad,
sentido, etc., asociadas a laidea de compromiso, se refierena un o una protagonista,
es decir, a una persona que se asume como actor o actriz en una accién o actuacion
singular en relacion a si mismo o si misma y en relacién a los y las demas. En este
sentido, el compromiso aparece como una caracteristica de la relacién de un o una
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estudiante consigo misma y de la relacién con los otros u otras (padres, familia,

pares, docentes, etc.).

El compromiso del y de la estudiante con el aprendizaje implica a la relacion entre
docente y estudiante, que generalmente tiene lugar en el aula, en el encuentro entre
la institucidon escolar y el contexto o situacién del o de la estudiante. Entre la
institucion escolar y los mundos de vida de un o una estudiante suele haber una

distancia subjetivo-cultural considerable.

Figura 18: Representacion de la ubicacion del compromiso de estudiante con aprendizaje
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El compromiso de estudiante con aprendizaje se ubica en la tensién entre
socializacion (aprendizaje del orden normativo) y la subjetivacion (negacion del
orden e imaginacion de la libertad) y compromete tanto a estudiante como a
docente. Esta tensién se presenta como consecuencia de la interaccidon entre
institucion y contexto o mundos de vida de los y las estudiantes, los cuales son

marcadamente distintos entre si.
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2. Los fundamentos del compromiso del y de la estudiante con el
aprendizaje

La experiencia social contemporanea de las generaciones jévenes parece otorgar
particular importancia al protagonismo personal, a los procesos de individualizacion
y al aprendizaje de competencias. El primero resulta clave para comprender los
potenciales de compromiso de los y las estudiantes; el segundo constituye una
dimensién fundamental de la experiencia vital en la sociedad de individuos; el
tercero se vuelve crecientemente generalizado en la experiencia escolar de las
generaciones jovenes.

Figura 19: Representacion de los fundamentos del compromiso de estudiante con
aprendizaje
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a. El protagonismo del y de la estudiante
Los seres vivos, en un amplio espectro de especies, requieren disponer de algun

grado de control sobre su relacién con el entorno, para mantenerse vivos vy
reproducirse; la ausencia de alguna forma de control sobre esa relaciéon entre ser
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vivo y entorno generalmente implica la muerte prematura®. El protagonismo tiene
gue ver con este aprendizaje evolutivo. Observamos el protagonismo humano en
tres dimensiones: la imaginacidon o construcciéon de un “proyecto de vida”, la
construccion de “factibilidad biografica” y la construccion de una “identidad
personal”.

La nocidon de “proyecto de vida”

“Llega a ser lo que eres”, propone Pindaro, filésofo de la antigliedad, sugiriendo con
esta frase enigmatica una imagen de proyecto de vida. Esta nocidon puede
comprenderse como una idea o una imaginacion respecto de lo que una persona
quisiera hacer o, biograficamente, puede “llegar a ser”. En la infancia o adolescencia,
las personas pueden imaginarse como adultas y construir alguna idea de qué les
gustaria hacer o llegar a ser “cuando” adultas. En este sentido, la nocién de proyecto
de vida puede también ser comprendida como una modalidad de proyecciéon o
proyectividad biografica.

Por cierto, dificilmente esta imaginacion proyectiva de la propia vida tiene el sentido
o el valor de una planeacion; mas bien, tiene el sentido y el valor de una
“motivacion”, es decir, de construir un motivo para la experiencia de vivir, motivo
gue puede dotar de sentido a la miriada de pequefios proyectos y pequefias acciones
gue una persona va realizando a lo largo de su vida cotidiana.

Los proyectos de vida suelen ser construidos socialmente; los proyectos posibles y
disponibles para los distintos grupos sociales son distintos, de acuerdos al capital
social o cultural al cual tienen acceso los nifios y nifias. De fondo, construir o no un
proyecto de vida (imaginario) tiene que ver con una relacidn entre lo que se quiere
(el deseo, el suefio) y lo que se puede (los medios, los recursos, las capacidades).
Disponer de un proyecto de vida implica, en varios sentidos, sentir o creer que (una
persona) puede lograr lo que se quiere.

9 Experimentos realizados con ratas, expuestas a descargas eléctricas aleatorias. Una de las ratas dispone en
su jaula de un mecanismo que permite interrumpir las descargas eléctricas para ella y para las demas. Al cabo
de algunas semanas todas las otras ratas sin acceso a algin mecanismo de control sufrieron procesos
acelerados de depresion, hasta concluir en la muerte. La rata con acceso al control, las sobrevivié por varios
meses (Punset, 2011).
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La construccion de factibilidad biografica

En la rutina cotidiana, las personas realizamos tres actividades principales: trabajar
(produccién), dormir y descanso (mantencién), con aproximadamente una
distribucién de tiempo similar (8 horas para cada actividad). Si descartamos el
tiempo dedicado al suefio, nos quedan dos actividades fundamentales: la produccion
y el mantenimiento (Csikszentmihalyi, 1998).

Las actividades de produccidon y de mantenimiento permiten al individuo crear
condiciones de factibilidad para su propia vida (disponer de algo de control sobre su
relacion con el entorno). La produccion tiene que ver con la realizacidon de tareas
sobre las cuales generalmente la decisién no corresponde al individuo propiamente
tal (de manera directa, cuando otro individuo le seiala la tarea; de manera indirecta,
cuando el individuo se da cuenta de que no puede evitar hacer la tarea). En general,
esta es la idea predominante en la sociedad respecto del trabajo, y presenta un
cierto caracter compulsivo (dejar de hacerlo puede tener costos biograficos
importantes).

El mantenimiento tiene que ver con la realizacién de actividades sobre las cuales el
individuo tiene margenes amplios de decision (respecto de qué actividades hacer, la
oportunidad, las condiciones, etc.). En general, esta es la idea predominante en la
sociedad respecto del descanso o del ocio, y presenta un cierto caracter voluntario
(aunque dejar de hacerlo también puede tener costos biograficos importantes).

La construccion de identidad personal

La identidad personal puede ser primariamente comprendida como la resolucién
que un individuo construye a la tensidn entre sentirse (auto-percibirse, auto-
observarse) como similar o igual a los demas (a otros individuos) o distinto o desigual
a los demds. Generalmente, esta resolucion de la tension es también una
construccidn social y cultural. Sin embargo, como veremos mas adelante, los
procesos de individualizacion que tienen lugar actualmente tienden a hacer que los
modos de resolucion de esta tension entre igualdad y diferencia sean mas personales
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y singulares, produciendo con ello también identidades sociales mas personales y
singulares.

La similaridad tiene que ver con el reconocimiento de si mismo y de los demas como
iguales. Sobre este reconocimiento se funda la experiencia de comunidad, relacion
en la cual predominan las imdgenes de similaridad e igualdad entre los y las
participantes en una situacién de encuentro. También se fundan los sentimientos de
empatia y simpatia, los cuales resultan fundamentales en las relaciones entre
individuos.

La diferencia tiene que ver con el reconocimiento de la singularidad propia y de los
demads. Sobre este reconocimiento de singularidad propia y ajena se fundan las
nociones de derecho y de organizacidon (relaciones operativas entre elementos
diferentes). Es importante observar que la identidad implica tanto la similaridad
como la diferencia y que cada persona construye la ecuacion. No obstante, para
operar una (por ejemplo, la similaridad) se requiere de la otra (por ejemplo, requiere
de la diferencia). En las relaciones interpersonales, para construir vinculos las
personas requieren poner en accion ambas dimensiones: para construir confianza
requieren enfatizar la similaridad (lo que son iguales), mientras para construir
compromisos de accion requieren enfatizar la diferencia (lo distinto que aporta cada
una).

El proceso de construccion de una identidad personal aparece generalmente como
un proceso reflexivo, es decir, se aprende y se desarrolla en la medida en que es
vivido por un individuo. Tres experiencias reflexivas son fundamentales en Ia
identidad: la autovaloracién, asociada a la experiencia de ser valorada y de aprender
a valorar; la autoconfianza, asociada a la experiencia de ser confiada y de aprender
a confiar; y la autoestima, asociada a la experiencia de ser estimada y aprender a
estimar (Honneth, 1997).

b. Laindividualizacion del y de la estudiante

La individualizacion se refiere a una caracteristica de la experiencia social de los
individuos en la sociedad contemporanea, en que disponen de menores
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restricciones normativas y de margenes mayores de libertad y autonomia personal
para tomar decisiones sobre sus propias vidas. Esta disponibilidad de margenes
amplios de libertad y autonomia personal va acompanada de una gran presién por
que el individuo se haga responsable de los resultados o las consecuencias
biograficas de sus propias decisiones.

Por cierto, el individuo esta demandado a hacerse cargo de la tension entre libertad
y autonomia, por un lado, y responsabilidad y reflexividad por el otro. Si tiene éxito,
serd su éxito personal; si fracasa, sera su fracaso personal. En este sentido, la
individualizacidn presenta una aparente doble cara: la atraccidn y valoracién de la
singularidad, el individualismo y el rendimiento personal, por un lado; el riesgo de la
pérdida de la solidaridad, la empatia y la colaboracién social, por el otro.

Esta tension sugiere que la individualizacion es una construccidn social, es decir, es
o puede ser objeto de trabajo para la actividad humana, particularmente para la
educacioén. Se trata, por tanto, de un fendmeno que involucra activamente a los
individuos pero que requiere ser resuelta socialmente. En términos de la experiencia
escolar, esta tensidn es objeto de aprendizaje social: aprender la libertad, autonomia
y responsabilidad personal, al mismo tiempo que se aprende la solidaridad, la
colaboracién y la convivencialidad.

c. El aprendizaje de competencias de protagonismo del y de la estudiante

La educacién en Chile tiende cada vez mas a organizarse sobre la base del
aprendizaje de competencias (curriculo por competencias). Asi, la nocidon de
competencia se ha generalizado en los lenguajes asociados a la escuela, a las
universidades y centros de formacion técnica, a las empresas, al Estado.

La nocion de competencia indica basicamente tres aspectos del aprendizaje:
primero, que quien aprende es una persona protagonista de su propio aprendizaje;
segundo, que el proceso de aprendizaje implica necesariamente la realizacion de una
actividad o de actividades practicas (aprender haciendo); y tercero, que la nocién de
competencia opera como una unidad de medida que permite establecer relaciones
y conexiones entre distintos sistemas (por ejemplo, entre escuela y trabajo) y entre
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distintos niveles del sistema escolar (por ejemplo, entre ensefanza media vy
universidad).

Podemos hablar de competencias de protagonismo para referirnos a aquellas
competencias que ponen en accion las capacidades del y la estudiante para
constituirse en protagonistas de sus propios aprendizajes, las capacidades para
construir identidad personal y las capacidades para operar el aprendizaje de manera
personal. Estas competencias pueden ser enunciadas como “estructuracion”,
“generativas” y de “agenciamiento”.

Figura 20: Representaciones del sistema de competencias de base del aprendizaje
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La competencia de estructuracion

La competencia de estructuracion individuo cuando éste se enfrenta a una situacion
o problema nuevo, en su relacién con el entorno. Las conexiones construidas tienden
a conformar patrones mdas o menos estables, a los cuales podemos describir como
“patrones de estructuracion” (una persona aprende a responder a una situacion con
miedo, con confianza, con rabia, con serenidad, etc.). En otras palabras, se refiere a
la posibilidad de que el o la estudiante pueda modelar tanto sus maneras de percibir
como sus maneras de responder a situaciones ambientales, de un modo tal que le
permitan realizar el maximo de aprendizaje (o el mdximo de actuacidon o de
protagonismo posible).
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Por ello, esta competencia constituye el punto de partida del aprendizaje y se define
como un disponer de conocimientos tedricos, de conocimientos practicos o
habilidades, de valoraciones y de actitudes propias para percibir, enfrentar o asumir
una situacion, un acontecimiento o un problema nuevo (el modo singular y personal
con que cada uno y cada una se enfrenta a una situacion o un problema nuevo).

Las competencias generativas

Constituyen las competencias en y desde las cuales se organiza el aprendizaje, es
decir, a través del ejercicio de ellas las personas aprenden a aprender y estdn en la
base del desarrollo de la competencia de estructuracion. Dichas competencias son
la conversacion, la reflexividad, el autocuidado y la construccidon de vinculos (por
ello, también denominadas competencias CRAV).

Figura 21: Representaciones del sistema de competencias generativas
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La competencia de conversacion

Es en y desde la conversacidon que las personas construyen y viven sus relaciones
sociales, tanto intimas como prdéximas, mediatas y extensas. La conversacion
permite construir (o no) relaciones de confianza, compromisos de accién y activar
disposiciones de creatividad y de cambio (proyectos, acciones proyectivas). Aunque

III

se trata de una competencia “natural”, es decir, que forma parte de la experiencia
cotidiana, la conversacion asume en la actualidad un sentido intencional, es decir,

opera como una herramienta para la construcciéon de “mundos de vida” y para
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interconectar el mundo de vida propio con los mundos de vida de los demas. En este
sentido, la conversaciéon asume el caracter de una competencia, es decir, se
despliega como un saber hacer con referencia a un conocimiento (se requiere saber
dar cuenta de qué se conversa, por qué se conversa y cOmo Se conversa
intencionalmente).

Figura 22: Representaciones de la alternancia de habla y escucha en la conversacion
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No obstante, lo especifico de la conversacidon en tanto competencia de aprendizaje
es el proceso de comunicacion y de relacién social que se establece entre un sujeto
y otro u otros sujetos en la secuencia de alternancia de habla y escucha (habla —
escucha — escucha — habla). Como resulta manifiesto, esta secuencia se despliega en
el tiempo (secuencia temporal habla — escucha) y en el espacio (desplazamiento
espacial de hablante y de escuchante), en una gramatica o arquitectura de
coordinaciones que puede observarse propiamente como una coordinacién de
acciones.

La alternancia entre habla y escucha se presenta propiamente como un aprendizaje:
aprender a hablar y aprender a escuchar es aprender la coordinacién entre pares o
entre iguales y, por tanto, es aprender la participacién, la responsabilidad, la
solidaridad, la inclusidn, etc., al mismo tiempo que se construyen o se asumen
compromisos frente al otro u otros.

La competencia de construccion de vinculos

La construccidon de vinculos refiere de manera fundamental a una dimensién
subjetiva de las relaciones interpersonales y sociales de una persona. Tiene que ver
con la disposiciéon y la capacidad de un sujeto para construir sus relaciones sobre la
base del reconocimiento de la mutua representacién interna y la mutua legitimacion
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interna o reconocimiento de si mismo y de los demas en tanto legitimos
participantes en la relacion. En este sentido, la competencia de construccion de
vinculos supone un “trabajo” sobre los aprendizajes y las habituaciones, conscientes
e inconscientes, que representan una posibilidad de deslegitimacion, de minusvalia,
de minorizacion o de negacidn del otro u otra (por ejemplo, a causa de una diferencia
racial, étnica, religiosa, social, de orientacidn sexual, de discapacidad fisica o mental,
etc.). Obsérvese la siguiente figura, que representa la estructura basica del vinculo
entre personas.

Figura 23: Representacion del vinculo
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En el encuentro entre personas (sujeto 1y sujeto 2) se da una relacién cara a cara
(incluso cuando entre ambas existe gran distancia) en la cual cada una estd
consciente que la otra persona la esta observando y que se esta haciendo una
representacion (imdgenes) acerca de ella. Ello ocurre de manera automatica (un
momento en que ello se hace enteramente visible es cuando una persona es
sorprendida por otra). Sobre la percepcion de la mutua representacién interna las
personas construyen juicios acerca de la otra persona y, de manera consciente o
inconsciente, se activa un proceso de mutua legitimacion o deslegitimacion (se
acepta o se rechaza el vinculo). En este punto intervienen las disposiciones subjetivas
(prejuicios, miedos, disposiciones previas, actitudes discriminatorias o minorizantes,
etc.), que pueden activar, inhibir o condicionar la posibilidad del vinculo. Por ello,
competencia de construccidn de vinculos supone una capacidad y una disposicion
para el auto-reconocimiento como legitimo, es decir, como portador de
autoconfianza, de autoestima y de autovaloracién, en tanto condiciones para el
reconocimiento reciproco de los demds, al mismo tiempo que implica el
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reconocimiento del otro u otra como legitima y, por tanto, como portadora de auto-
confianza, de auto-estima y de auto-valoracion.

En este sentido, la construccién de vinculos tiene que ver basicamente con el
reconocimiento de otros y con el auto-reconocimiento; esto es, el vinculo que se
construye puede contribuir o no a generar en ambos participantes autoconfianza,
autoestima y autovaloracion. La pedagogia de la reflexividad se dirige a que la
primara sea la opcidn personal y grupal.

La competencia de reflexividad

La reflexividad refiere a un “mirar en retrospectiva con vistas a una prospectiva”, es
decir, representa una perspectiva de discernimiento de lo realizado con miras a
aprender para realizarlo mejor o distinto en el futuro. La reflexividad también
constituye una competencia natural, en tanto los sentidos comunes ofrecen diversas
alternativas de reflexividad (por ejemplo, “tropezar dos veces con la misma piedra”).
No obstante, se trata de una disposicidn que aparece constantemente expuesta a la
rutinizacion y a la futilidad. Por ello, asumida como competencia, la reflexividad
demanda la operacidon de un o unos métodos que permitan focalizarla sobre la o las
practicas profesionales o sobre las formas de vivir la experiencia cotidiana de una
persona; en el caso de los y las estudiantes, la reflexividad opera en relacion directa
con la toma de decisiones.

No obstante, un aspecto fundamental de la reflexividad es la ruptura o la pausa en
la continuidad de una tarea o de una rutina —una pausa reflexiva— que permite
observar nuevas u otras alternativas, distintas de la adoptada en la tarea o en la
rutina. Ello tiene dos implicancias fundamentales en la toma de decisiones: primero,
permite que una linea de accién o de desarrollo sea sometida a discernimiento (ello
resulta particularmente importante en situaciones en las cuales una persona no esta
en condiciones de percibir que hay alternativas; por ejemplo, cuando esta bebiendo
en exceso) y, segundo, permite revisar y modificar sobre la marcha una decision ya
tomada y que no rinde los resultados esperados.
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La reflexividad puede también ser observada en relacién a la conversacién, como
relacion social de alternancia entre habla y escucha. En este sentido, la reflexividad
puede ser comprendida como una conversacién del sujeto consigo mismo en que
alterna el habla y la escucha para discernir los procesos subjetivos implicados en la
realizacion de una respuesta al entorno.

La competencia de autocuidado

El autocuidado refiere a auto-constituirse en sujeto de atencién y cuidado, en el
mismo proceso en que se procura abrir conversaciones y construir vinculos con otros
y otras, sobre la base del cuidado mutuo y del socio-cuidado. En este sentido, la
competencia de autocuidado se expresa fundamentalmente como un “poner
atenciéon” en lo que esta pasando con la persona en el plano del lenguaje, de las
emociones y del cuerpo, sobre la base de que cualquiera de estos dominios
interviene activamente en el aprendizaje.

El autocuidado se presenta como una atencion al si mismo puesta en una doble
perspectiva: por un lado, como construccidon de los limites en los cuales un sujeto
esta disponible para la conversacion y para la construccion de vinculos con otros y
otras y, por otro lado, como una construccién de las condiciones en las cuales las
conversaciones y los vinculos con otros y otras pueden ser sustentables, es decir,
recurrentes en el tiempo y en el espacio. En este sentido, el autocuidado opera
también como mutuo-cuidado y puede llegar a operar como socio-cuidado.

El autocuidado puede ser observado también en relaciéon a la construccion de
vinculos. En este sentido, el autocuidado constituye la vivencia subjetiva del vinculo,
puesta en la perspectiva del protagonismo del sujeto, es decir, de las condiciones
vinculares en las cuales genera condiciones para protagonizar las condiciones en las
cuales genera factibilidad para su propia vida.

Las competencias de agenciamiento

Las competencias de agenciamiento (en plural o en singular) constituyen
herramientas operacionales para el aprendizaje, en el sentido de que se realiza en
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relacion a terceros (sean éstos individuos, grupos familiares, comunidades,
organizaciones, empresas, instituciones, etc.), en vistas a satisfacer una necesidad
especifica para la implementacidon de una decisidn. La nocién de agenciamiento
refiere a realizar las gestiones necesarias (agenciar) para que las cosas sucedan de
una determinada manera que permite al sujeto alcanzar ciertos objetivos que
persigue.

La competencia de agenciamiento implica necesariamente a las competencias
generativas, es decir, de conversacidén, de reflexividad, de autocuidado y de
construccion de vinculos y constituye su operacionalizacidon en términos de generar
condiciones para la sustentabilidad de las decisiones que toma una persona alo largo
de su curso biografico.

3. La construccion del compromiso del y de la estudiante con el aprendizaje
en la comunidad educativa local

Como hemos sefialado antes, el compromiso del y de la estudiante con el
aprendizaje es enteramente voluntario; no obstante, ello no implica que sea
espontaneo o que no haya resistencias o que requiera de estrategias cuidadosas
para construirlo. Mas bien, es importante entender su construcciéon en una
comunidad educativa local como una construccién social, es decir, como una
situacién en que diversos actores van progresivamente construyendo acuerdos
respecto de qué hacer y cdmo hacerlo.

Un punto de partida posible esta dada por el hecho de que el compromiso tiene una
referencia subjetiva, biografica, de trayectoria escolar, que es distinta para cada
estudiante (y, por cierto, bastante mas distinta para los otros actores no estudiantes
de la comunidad educativa local: padres, madres, apoderados, docentes, docentes
directivos, asistentes de la educaciodn, etc.). Ello implica que es necesario construir
un acuerdo respecto de qué se va a entender comunitariamente como “compromiso
del y de la estudiante con el aprendizaje”.

En general, una estrategia que puede resultar util para ello es el trabajo en pequeios
grupos, entre pares, en los cuales los y las participantes se ponen de acuerdo en qué
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van a entender por compromiso. De los pequefios grupos se puede ir a la realizacion
de plenarios en que cada grupo aporta sus conclusiones y es posible elaborar una
sintesis que puede ser adoptada como una definicion comun, aunque tenga un
caracter provisorio. Este mismo proceso puede realizarse por separado con
estudiantes, docentes, asistentes de la educacion, padres madres y apoderados, etc.
Al final de la actividad puede realizarse un plenario general en que se acuerda alguna
comprensidn o definicion comun de la nociéon de compromiso con la que va a operar
la comunidad educativa local.

El proceso de construccion de acuerdos respecto de la comprension y uso del
concepto de compromiso, con toda seguridad, producira multiples elementos
respecto de la operacionalizacion del mismo. Ello puede asumir la forma de
compromisos especificos por persona o por actor; la pregunta implicita puede
formularse en términos de “éa qué me comprometo yo”? (si soy estudiante, si soy
docente, si soy docente directivo, o si soy madre, padres o apoderado de un o una
estudiante).

Es importante notar que los compromisos de los actores no estudiantes (docentes,
asistentes de la educacidon, madres padres y apoderados) toman la forma de
compromiso con el compromiso del y de la estudiante con el aprendizaje; esto es,
un actor adulto se compromete a apoyar o facilitar el compromiso de un o una
estudiante o grupo de estudiantes o todos los y las estudiantes. En este sentido, lo
central es el compromiso del y de la estudiante con el aprendizaje y el compromiso
de los otros actores adultos es con e compromiso de y de la estudiante con el
aprendizaje.

No obstante, en el proceso de construccion de compromiso del y de la estudiante
con el aprendizaje tiene un lugar central la relaciéon docente — estudiante que se
realiza en el aula. Esta es la base y el enfoque de competencias de protagonismo es
central; esto es, un o una docente apoya o facilita que los y las estudiantes
desarrollen o fortalezcan sus competencias de estructuracién, generativas
(conversacion, reflexividad, autocuidado y construccion de vinculos) y de
agenciamiento. Sin embargo, este desarrollo de competencias en el aula es también
coextensivo y coetdneo con su desarrollo en el resto de los espacios sociales y
recreativos de la escuela.
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Lo anterior implica que una forma de favorecer el compromiso con el aprendizaje de
los y las estudiantes es favoreciendo el fortalecimiento de sus capacidades para
tomar decisiones y hacerse responsables de ellas, para hablar y escuchar, para
construir vinculos de legitimacion, para la reflexividad y para el autocuidado.
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Capitulo 6

El proceso de aprendizaje en el aula: conceptos y claves

En este capitulo se ofrece un conjunto de observaciones respecto de aspectos clave
del aprendizaje en situacion de aula, desde la perspectiva de una pedagogia fundada
en la reflexividad. Varios conceptos resultan fundamentales: la nocidn de sujeto de
aprendizaje o protagonismo del y de la estudiante, la nociéon de autocuidado o
conexion interior entre lenguajes, emociones y cuerpo, la nocién de competencia de
aprendizaje desde la perspectiva de su evaluacion, y la nocién de trabajo en grupos
pequenos. Subyacente a estos cuatro temas estd la idea de la auto-regulacion, es
decir, de la auto-estructuracion de cada estudiante o, lo que es lo mismo, de un o
una estudiante que se constituye en sujeto de aprendizaje.

1. Elsujeto del objetivo de aprendizaje

El sujeto de aprendizaje es el o la estudiante. Ello implica que es éste o ésta quien
aprende. Luego, el proceso de aprendizaje esta centrado en quien aprende. La tarea
pedagogica reflexiva, por tanto, tiene como propdsito hacer posible que el o la
estudiante aprenda. Decir que el sujeto del aprendizaje es el o la estudiante equivale
a decir que el o la estudiante es ‘protagonista’ de su aprendizaje. No obstante, ser
protagonista significa también comprometerse y hacerse cargo de si mismo, del
aprendizaje y de sus resultados. Por ello, el objetivo de aprendizaje supone también,
necesariamente, un o una protagonista de aprendizaje que se asume y actia como
tal. A ello estan destinadas las reflexiones que siguen.

a. Laconstruccion de protagonismo
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El protagonismo se presenta como una construccién o, mas precisamente, como una
auto-construccion!®. En este sentido, el protagonismo constituye propiamente una
experiencia de aprendizaje (Barcena, 2005). Por cierto, se trata de un aprendizaje
reflexivo, es decir, se realiza viviéndolo, en relacion con otros y otras.

En tanto construccidn social o aprendizaje reflexivo, el protagonismo se identifica
con el reconocimiento y el auto-reconocimiento (Honneth, 1997): si una o un
estudiante o aprendiz es reconocido, tendra condiciones para el auto-
reconocimiento. En su caracter reflexivo, el auto-reconocimiento implica auto-
valoracion, aprendida en la propia valoracién; auto-confianza, aprendida en la
confianza; auto-respeto, aprendido en el respeto.

Como se observa, se trata de un aprendizaje interactivo, interpersonal, relacional. El
o la estudiante aprende en la interaccion y las relaciones interpersonales con sus
padres, con sus hermanos y hermanas, con sus amigos, con sus pares, con sus
profesores y profesoras. Como hemos visto en capitulos anteriores, esta propiedad
del aprendizaje esta relacionada con las neuronas espejo y con la teoria de la mente
(Manes, 2014).

La realizacion o el logro del objetivo de aprendizaje implican la construccion de
protagonismo de cada estudiante, para estar en condiciones de tomar decisiones en
situaciones decisorias, de manera informada, auténoma, responsable y reflexiva.

b. Laauto-regulacion
El aprendizaje del protagonismo implica también el aprendizaje de la auto-
regulacion, es decir, de la capacidad para responder flexiblemente a los ambientes

y situaciones que requieren del dominio de normas y reglas sociales.

A su vez, la auto-regulacion constituye propiamente una respuesta a la regulacion,
es decir, a la operacién en ambientes y situaciones ordenadas o reguladas. Asi,

10" Un o una estudiante se pregunta “¢y esto qué tiene que ver conmigo?” Bruner, J. 1997. La
educacion, puerta de la cultura. Visor. Madrid (pagina 112).
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regulacién y auto-regulacion constituyen un mismo aprendizaje. Si una o un
estudiante aprende la regulacion sin auto-regulacion, su capacidad para operar en
ambientes y situaciones que requieren del dominio de normas y reglas sociales pero
que no tienen una fuente de regulacion inmediata, presente, a la mano, sin duda
que no podrd auto-regularse y, con ello, tenderd a presentar respuestas o
comportamientos andmicos, es decir, carentes de normas y regulaciones.

Como hemos observado, la realizacién del objetivo de fortalecimiento de
competencias para tomar decisiones implica que cada estudiante o aprendiz esta en
condiciones de auto-regularse en sus intercambios, interacciones y relaciones con
otras personas.

c. La(auto) estructuracion

La capacidad de auto-regulacién de los y las estudiantes o aprendices, aprendida a
través del aprendizaje de la regulacidon, remite a la estructuracién, es decir, a la
capacidad de un o una estudiante para organizar sus aprendizajes en diversos
campos en funcién de si mismo o si misma; en otras palabras, para construir
conexiones entre aprendizajes y para otorgar un sentido biografico de las mismas.
Asi, se trata propiamente de una capacidad de cada estudiante para apropiarse del
proceso de aprendizaje.

No obstante, la estructuracién puede aprenderse como hétero-estructuracién (Not,
1994) o como auto-estructuracion, es decir, como una estructuracion ‘desde afuera’
0 una estructuracion ‘desde adentro’ del sujeto.

Un o una estudiante hétero-estructurada podra operar con mayor o menor eficacia
en ambientes en que el factor o fuente de estructuracion esté constantemente
presente, de manera real o imaginaria. Un o una estudiantes auto-estructurada
podrd operar con mayor o menor eficacia en cualquiera ambiente, independiente
de si el factor o fuente de estructuracién esta o no presente.

La realizacién del objetivo propuesto de fortalecimiento de competencias para
tomar decisiones implica, de manera fundamental, a la estructuracion pues, como
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veremos mas adelante, ésta constituye propiamente una competencia basal para el
desarrollo de todas las demas competencias.

2. Lanocidn de decision implicada en el objetivo de aprendizaje

La nocidn de decision siempre conlleva la posibilidad de eleccidn; esto es, se decide
entre dos o mas opciones. Si no hay opcidn, no hay elecciéon. No obstante, una
persona no siempre esta consciente de que esta tomando decisiones o no percibe
alternativa a la decisidon que estd tomando.

Por ello, la capacidad para tomar decisiones es también un aprendizaje, individual y
social. Se aprende a decidir tomando decisiones. Se aprende a hacerse cargo de los
resultados de las decisiones tomando decisiones y haciéndose responsable de sus
resultados. En este sentido, no se trata de un atributo de un sujeto, para el cual esta
genética o biolégicamente dotado, sino de un aprendizaje social.

Sin embargo, para que ocurra una decisidon un sujeto requiere ‘percibir’ que existe
mas de una alternativa o eleccidn. Ello también constituye un aprendizaje social; si
una persona aprende que frente a determinadas situaciones no hay decisidon posible,
entonces no estara en condiciones de ‘percibir’ o ‘ver’ que hay mas de un camino a
seguir.

Las decisiones siempre ocurren en situaciéon y son tomadas por un o una
protagonista. Las maquinas no toman decisiones; los computadores utilizan
programas que cuando se da una cierta condicion realizan una u otra accion, sin
mediar discernimiento (aunque este es un punto discutible desde el punto de la
inteligencia artificial). De este modo, una maquina puede realizar selecciones de
opciones bajo condiciones previamente determinadas; una persona, en cambio,
responde a estimulos que se presentan encuadrados espacial y temporalmente (una
ocasion, un momento, un lugar, una situacién). Tales estimulos son, casi siempre,
relacionales, es decir, involucran a otra u otras personas.

A su vez, una situacion se presenta propiamente como una ‘percepcion’ de un
sujeto. Aunque podemos asumir la existencia de una realidad objetiva, fuera del
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sujeto, esa realidad es siempre percibida desde la subjetividad (por ejemplo,
distintas personas perciben también de manera distinta un acontecimiento
determinado). En esa ‘percepcion de una situacion’ el sujeto estd poniendo en
accion toda su trayectoria biografica, sus recuerdos, sus experiencias previas, sus
emociones, etc. Asi, cada percepcidn es Unica, singular, irrepetible.

3. La conciencia corporal, autocuidado o conexion fisico-emocional

En nuestra practica pedagdgica hemos utilizado la expresién “Ponerse el Cuerpo”
para dar cuenta de una actividad que permite activar la conciencia corporal, el
sentido de autocuidado y la conexiéon armodnica entre los dominios del lenguaje, de
las emociones y del cuerpo, las cuales estan siempre implicadas en una vivencia
corporalizada.

Asi, el “ponerse el cuerpo” tiene como referencia a la auto-estructuracién de cada
estudiante, como condicion fundamental para que esté en disposicion de focalizarse
en la realizacion de una tarea. A su vez, la realizacidn de la tarea se presenta como
una condicidn basica y fundamental para la produccion de orden en la situaciéon de
aula. Ambas condiciones, (focalizacion en la tarea y construccién de orden) resultan
basicas para el aprendizaje de los y las estudiantes.

La actividad de “Ponerse el Cuerpo” se propone activar simultdneamente los
dominios del cuerpo, de las emociones y del lenguaje (movimientos, sensaciones,
verbalizacion de vivencias), de modo de lograr una articulacién entre tales dominios
gue permita que un o una estudiante llegue a estar simultdneamente conectado
consigo mismo (con lo que hace, siente y piensa) y con el grupo (lo que estd
sucediendo, se estd haciendo, el sentido de lo que sucede o se hace). Ello contribuye
a que la o el estudiante tenga una “percepcidon” de la tarea que le permita disponerse
a realizarla, que sienta que puede realizarla, que confie en que la tarea tiene sentido
para él o para ella.

a. Latarea de “conciencia corporal”
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En su expresion mas basica, “Ponerse el Cuerpo” constituye una tarea o un trabajo
individual y grupal. Mas que en un registro de placer o diversion, se despliega en un
registro de trabajo y tarea o, mas precisamente de produccion de orden a partir de
una tarea que es susceptible de valoracidon y aceptacién de parte de los y las
participantes (estudiantes, aprendices).

Este es un elemento clave: la aceptacion, valoracidon y compromiso con la tarea. Para
ello, la tarea requiere conectarse con el deseo, con las disposiciones y con la
comprension de los y las estudiantes. Por ello también, la tarea requiere ser
percibida como placer, como diversién, como juego, como fiesta. En este sentido,
PEC implica basicamente la instalacion de una “percepcion” placentera, posible y
abierta de la tarea por parte de los y las estudiantes.

Asi percibida, la tarea pasa a ser propia de cada estudiante: se la comprende, se la
acepta, se compromete con ella. Expresado de otro modo, la tarea pasa a ser
“significativa” para cada estudiante o aprendiz, es decir, es una tarea que tiene un
sentido propio para la o el estudiante o aprendiz, su finalidad tiene que ver con su
proyeccion biografica, con sus cursos de vida, con sus deseos, con sus suenos.

Por cierto, no siempre resulta facil conectarse con el deseo, el proyecto y los sueiios
propios. Mas bien, en muchos casos, los nifios, nifas, los y las adolescentes han
aprendido a renunciar al deseo, al placer, a la proyeccién y a los suefios personales
o si se han apropiado de ellos ha sido como rechazo activo a la hétero-estructuracion,
al orden impuesto desde afuera, a la obligacién, a la imposicion, al dictado
(resistencia a la autoridad, desafio al orden instituido, expresividad del malestar).

b. “Ponerse el Cuerpo” y competencia de auto-estructuracion

En su estructura mas basica, el orden social escolar supone a un sujeto que se ordena
a si mismo y a un ordenamiento grupal (varios sujetos ordenados o co-ordenados en
un espacio-tiempo particular). No obstante, el orden puede ser producido desde
afuera (hétero-estructuracion) o desde adentro (auto-estructuracién): desde afuera
lo produce la normay el control; desde adentro lo produce la tarea y el auto-control.
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La actividad de ponerse el cuerpo se orienta a contribuir a la auto-estructuracion u
orden desde adentro. Mas precisamente, producir orden en la co-ordenacién o
coordinacion. Por ello, tiene un cardcter grupal: es en el proceso grupal donde los
sujetos (estudiantes) aprenden a ordenarse a si mismos y en relacion al grupo. El
orden grupal es el resultado simultaneo del orden personal y de la coordinacion de
los miembros del grupo.

No obstante, la actividad ponerse el cuerpo es un proceso de toma de conciencia
individual; cada estudiante toma contacto con su cuerpo, con sus emociones, con
sus disposiciones de animo, con sus pensamientos, con sus percepciones de la
situacion de aprendizaje en que se encuentra. En este sentido, el o la estudiante se
dispone a una “auto-estructuracion” que le permite incorporarse al grupo de manera
relajada, participativa, activa.

c. Laorganizacion de la actividad “Ponerse el Cuerpo”

Por cierto, la actividad PEC se organiza como una produccion de una percepcion de
la tarea a realizar. En este sentido, presenta tres componentes principales:

Invitacidn: |a participacién es voluntaria, no amenazante, no requiere de habilidades
especificas (saber bailar, ser gimnasta, exponerse frente al resto, entre otras.) y no
tiene evaluacion.

Vivencia: la actividad sélo utiliza movimientos naturales (caminar, mover los brazos,
girar el cuerpo, etc.) y busca producir armonia interior (persona) y coordinacién
armonica exterior (grupo).

Verbalizacion: la actividad es verbalizada tanto en términos de las emociones,
sensaciones corporales, sentimientos y evocaciones que ha provocado en cada uno
y cada una de las participantes, cuanto en términos de aprendizaje corporal al
comparar una primera vivencia (movimiento y musica ronda) con una segunda
vivencia (mismo movimiento y musica ronda).
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d. Las modalidades de ponerse el cuerpo

La actividad ponerse el cuerpo puede realizarse de multiples formas, tratando de
optimizar las condiciones de espacio, de tiempo, de equipamiento y de disposicion
de los y las estudiantes. Las experiencias realizadas han permitido utilizar algunas de
las que se describen a continuacion.

Musica y movimiento

Se trata de que los y las estudiantes vivan la experiencia de caminar en circulos (un
circulo interior y un circulo exterior). El ritmo de la musica requiere ser vivaz, aunque
no debe demandar gran esfuerzo fisico seguirlo; se trata de una caminata (no es baile
ni danza) en que el o la coordinadora invita a caminar al circulo central en una
direccion (por ejemplo, horaria) y al circulo exterior en direccidon opuesta (anti-
horaria). En un momento cambia la direccién de la marcha de ambos circulos, o
solicita que los y las estudiantes caminen de lado, retrocediendo, con las manos en
alto, batiendo palmas, etc. Generalmente en esta actividad participa el total de los y
las estudiantes, aunque algunos y algunas de ellas pueden restarse a hacerlo. En tal
caso, se respeta su decision.

Respiracion y coloracion

Se trata de que los y las estudiantes, de pie formando un circulo, tomen contacto
con su cuerpo a través de la respiracion consciente. Se comienza inhalando vy
exhalando, levantando y bajando los brazos, al inicio de manera normal y luego
dilatando el tiempo de inhalacion y exhalacion. También puede solicitarse a los y las
estudiantes que imaginen que respiran aire de color, sefalando colores distintos,
para finalmente pedirles que cada uno y cada una elijan su propio color y respire
profundamente. Generalmente en esta actividad participa el total de los y las
estudiantes, aunque algunos y algunas de ellas pueden restarse a hacerlo. En tal
caso, se respeta su decision.

Futbol de salén
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Se trata de que los y las estudiantes, sentados en un circulo, se numerenen 1y 2,
alternadamente, y compitan por hacer llegar a un punto de partida y de meta, una
pelota hecha de papel. Los niumeros 1 hacen circular la pelota de izquierda a
derecha, mientras los numeros 2 lo hacen de derecha a izquierda. La actividad
requiere de gran focalizacién en la tarea, de coordinacién, de habilidades motoras
basicas y de disposiciones hacia el trabajo en equipo. Generalmente en esta
actividad participa el total de los y las estudiantes.

Contacto corporal

Se trata de que los y las estudiantes se sienten o estén de pie en un circulo, cierren
los ojos y tomen contacto con la planta de los pies, luego con los tobillos, las rodillas,
y asi sucesivamente hasta llegar a la cabeza. A algunos estudiantes les puede resultar
amenazador cerrar los ojos; en tal situacion, pueden hacer el ejercicio con los ojos
abiertos.

Juego de imagineria

Se trata de que los y las estudiantes se sienten o estén de pie en un circulo, cierren
los ojos e imaginen que se encuentran en un lugar, que les indica el o la
coordinadora, en una situacion placentera, con personas de su eleccién, hasta llegar
a sentirse completamente relajada o relajado y disfrutando de la experiencia.

4. Eltrabajo en pequeiios grupos

La metodologia de caso de aprendizaje resulta plenamente compatible con el trabajo
en grupos pequefios, auto-regulados, organizados en torno a una tarea.

a. Lafocalizacion en la tarea: la resolucion de un “caso de aprendizaje”

El eje central del ordenamiento es la tarea; la realizacion de ésta demanda orden en

la medida en que los miembros del grupo estan confrontados a hacerla en un tiempo
y un espacio determinado (por ejemplo, 15 minutos para discutir el problema a
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resolver, construir una resolucién de consenso y organizarse como grupo para
presentar sus conclusiones en plenaria). Por cierto, se trata de una tarea que el grupo
esta en condiciones de realizar con los recursos de que dispone.

En tanto tarea, el ponerse el cuerpo se presenta como pre-tarea de la tarea de
resolucidon de un caso de aprendizaje, que es la tarea central de una Unidad de
Aprendizaje. Ahi radica su caracter ndmico o de produccion de orden. La actividad
de ponerse el cuerpo constituye, en este sentido, una transicion o interfaz entre el
ocio y el trabajo o, mas precisamente, un paso del ocio al trabajo.

b. Laformulacion y apropiacion de la tarea: constituirse en protagonista

La tarea central consiste en la resolucién de un caso de aprendizaje. Dicha tarea es
formulada en el momento de Apertura. El objetivo de la actividad es que los y las
estudiantes fortalezcan sus competencias para tomar decisiones en situaciones
decisorias. La metodologia apropiada para ello es, precisamente, la resolucion de un
caso de aprendizaje.

En tanto experiencia nueva, con frecuencia les resulta simultaneamente atractiva —
puesto que activa sus propias disposiciones de autonomia, de exploraciéon y de
creatividad— y desafiante —puesto que estan confrontados y confrontadas a poner
en juego sus propias capacidades para focalizar su atencidon y su accién en la
resolucion de un problema de aprendizaje, de manera auto regulada.

El caradcter de la tarea —resolver un caso de aprendizaje— implica que los y las
estudiantes son invitados e invitadas a poner en juego sus propios modos de pensar,
sentir y actuar. Por ello, estan hablando desde si mismos y si mismas frente a un
problema de aprendizaje que les ha sido formulado; por tanto, la realizacién de la
tarea implica comprometer opiniones y juicios personales, atreverse a discrepar de
las opiniones de otros y otras y, en algunos casos, a entrar en el anadlisis de una
situacion decisorias que les es cercana o que les implica directamente (por ejemplo,
un o una estudiante puede sentirse implicado o implicada en una situacién similar al
caso de aprendizaje sobre violencia en la pareja, que ha sido presentado).
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En este sentido, la demanda de protagonismo implica que los y las estudiantes son
invitados e invitadas a reconocer que las situaciones a que refiere el caso de
aprendizaje forman parte de sus modos de vida, de sus experiencias posibles, de lo
qgue podria sucederles a ellos y ellas en algin momento de sus vidas, en cualquier
momento.

c. Laautorregulacion individual y grupal

La realizacién de la tarea implica tanto un trabajo individual, de cada estudiante,
como un trabajo grupal; por cierto, esta modalidad de trabajo supone a un o una
estudiante que se ubica como un o una protagonista o sujeto de la tarea. Ello supone
la capacidad para la autorregulacién y la regulacidon grupal y supone también, a
menudo, un ambito en el cual los y las estudiantes requieren fortalecer y desarrollar
dichas capacidades.

La autorregulacion individual y grupal constituye propiamente un aprendizaje cuyo
eje central es la realizacion de una tarea. Para realizar una tarea un o una estudiante
o un grupo de ellos y ellas requiere activar alguna forma de “organizacion”, es decir,
de ordenamiento y coordinacién de los diferentes miembros del grupo. El hecho de
gue sea autor regulado, implica que un grupo esta invitado a decidir por si mismo el
tipo de organizacion que se dard para realizar la tarea. A su vez, ello implica una tarea
gue los miembros del grupo perciban que pueden realizar, con los recursos de que
disponen, en el tiempo asignado. En este sentido, la percepcion individual y grupal
de la tarea constituye un elemento central.

Es esta percepcion de estar en condiciones de resolver una tarea —la resolucion de
un caso de aprendizaje— la que estad en la base de la autorregulacion individual y
grupal. A su vez, ello supone que las y los miembros del grupo pueden identificar los
recursos de que disponen y confiar en sus propias capacidades para la realizacién de
la tarea. En este sentido, la autorregulacion aparece estrechamente asociada a la
capacidad para “darse cuenta” o valorar los propios recursos y a la capacidad de
auto-confianza.

Como se observa, se trata de capacidades que requieren ser fortalecidas
progresivamente en la realizacién de tareas de aprendizaje. Por ello también, la
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autorregulacion se presenta como un proceso, como una construccidn progresiva de
competencias de cada estudiante.

5. La participacion de los y las estudiantes en la tarea: el fortalecimiento
de competencias de aprendizaje

La autorregulacion individual y grupal a través de la focalizacion en una tarea a
realizar pone en juego el fortalecimiento de competencias de estructuracion,
generativas y de agenciamiento, las cuales constituyen el fundamento para el
aprendizaje.

5.1. El fortalecimiento de la competencia de estructuraciéon

Como hemos observado antes, la competencia de estructuracidon supone que un o
una protagonista (una persona, un sujeto, un o una estudiante) esta en condiciones
de verse a si mismo o si misma proyectivamente, es decir, como un proyecto de vida
dotado de intencionalidad, de deseo y de voluntad de realizacidon personal y social.
Asi, el significado o el sentido de cualquier decision o actuacidon particular se
construyen en referencia a lo que la o el estudiante quiere llegar a ser en su curso
biografico.

En este sentido, cualquier experiencia, decisién o actuacion pueden ser
interpretadas como aprendizajes que facilitan la consecuciéon de un propésito de
mas largo plazo. Es esta capacidad de estructuracion la que estd en la base del
compromiso que cada estudiante puede establecer con sus propios aprendizajes. La
competencia de estructuracion se fortalece en el aprendizaje del protagonismo. A su
vez, éste presenta tres aspectos fundamentales:

a. La invitacion a cada estudiante a “estructurarse” frente al caso de
aprendizaje, es decir, a tomar contacto con lo que piensa, siente y hace
cuando estd confrontado o confrontada a resolver una situacién decisoria
(Momento de Problematizacion).
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b. La invitacion a cada estudiante a “desestructurarse”, es decir, a considerar
nueva informacidon, nuevos puntos de vista y nuevas posibilidades de
percepcion del caso de aprendizaje que le ha sido presentado (Momento de
Informacién).

C. La invitacidon a cada estudiante a “reestructurarse”, es decir, a construir un
nuevo modo de pensar, sentir y actuar frente a la situacion decisoria que le
ha sido presentada en el caso de aprendizaje (Momento de Aplicacién).

Cualquiera sea la modalidad de participacion (activa o pasiva) de un o una estudiante en la
actividad grupal o individual de resolucidon de un caso de aprendizaje, de todos modos
siempre estd experimentando, con mayor o menor intensidad, el proceso anterior y, con
ello, fortaleciendo sus competencias de estructuracion.

5.2. El fortalecimiento de la competencia de conversacion

Es en y desde la conversacién que los y las estudiantes realizan la tarea individual y
grupal de resolucion de un caso de aprendizaje. La conversacion constituye,
basicamente, la posibilidad de circulacién de la palabra entre los miembros del grupo
y se despliega en una dinamica de habla y escucha. En este sentido, supone la
construccion progresiva de un consenso respecto de la tarea y su realizacidn, o la
construccion de disensos admitidos o legitimados por el grupo (el derecho de cada
uno y cada una a discrepar). Por ello, la conversacion implica también la afirmacién
simultanea de lo grupal y de lo individual, su integracion y su operacionalizacion.

No obstante, la conversacion esta también expuesta a las jerarquias formales e
informales que pueden manifestarse en un grupo, de modo que algunos y algunas
estudiantes presenten una participacién mads activa u otros y otras una participacién
mas pasiva (traducida en silencios, en risas, en auto-exclusidn, en disrupcién de la
regulacion grupal). En este sentido, la conversacidn se presenta propiamente como
un aprendizaje individual y grupal que implica:
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a. La autorregulacion individual y grupal en términos de la alternancia entre
habla y escucha.

b. La focalizacion o encuadre tematico que permite que la palabra circule
significativamente, es decir, portando un significado que requiere ser
afirmado, negado, ampliado, profundizado, matizado o precisado.

C. La demanda de una produccién —una conclusidn, un juicio, la resolucién de un
problema— individual y grupal que ha de ser ofrecida o presentada a una
autoridad que la solicito.

d. La ampliacion de la capacidad de conversacién constituye un aprendizaje que
se realiza conversando, es decir, en la propia prdctica de la conversacion.

Cualquiera sea la forma en que cada estudiante se involucra (activa o pasiva, contributiva o
disruptiva) en la conversacién grupal para la resolucién de un caso de aprendizaje, siempre
estd viviendo una experiencia de auto-confrontacion personal con la tarea (resolucién de
un caso de aprendizaje) y con las y los demds (miembros del grupo). En este sentido, la
participacidn en la tarea grupal de resolucién de un caso de aprendizaje estd operando en
la relacién, comunicacidn e intercambio entre un o una estudiante y el resto de sus
compafieros y compaferas.

5.3. El fortalecimiento de la competencia de reflexividad

La competencia de reflexividad supone la capacidad para revisar la propia
percepcion que se tiene de una situacion interrogandose sobre lo que se piensa,
siente y se hace a la luz de nueva informacién, nuevas perspectivas o nuevas posibles
percepciones. En este sentido, la reflexividad supone que un o una estudiante
percibe una diferencia con algo o, también, que cambia su percepcidn respecto de
ese algo. Por tanto, la reflexividad siempre supone vivir una experiencia de lo distinto
o lo diferente (lo que da que pensar, sentir o hacer).

El caso de aprendizaje introduce un elemento de distintividad formal y sustantiva, al
presentar una situacidon en que un o una protagonista esta confrontado o
confrontada a tomar una decisién, y dos decisiones distintas tomadas por el o la
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misma protagonista frente a situaciones similares. Por ello, el caso de aprendizaje ha
sido disefiado para activar la reflexividad de los y las estudiantes, es decir, para
establecer una referencia en relacidon a la cual examinar sus propios modos de
pensar, sentir y actuar frente a situaciones similares a las descritas en el mismo.

a. Una situacién decisoria que podria resultar mds o menos cercana o familiar a
cada estudiante (le puede suceder a una persona como él o como ella).

b. Una situacidn en que un o una protagonista toma al menos dos decisiones
distintas e incluso opuestas, disponiendo de razones fundadas para tomar
cada una de ellas.

C. Un problema de aprendizaje que invita a los y las estudiantes a construir una
explicacidn propia respecto del cambio de decisidén del o de la protagonista
del caso de aprendizaje.

d. Un problema de aprendizaje que invita a los y las estudiantes a imaginar una
experiencia de cambio posible que explique la modificacion de la decision del
o de la protagonista (construccién de un Acto 2).

Cualquiera sea la involucracién de un o una estudiante en la realizacidén de la tarea grupal
de resolucion de un caso de aprendizaje, siempre estard confrontado a su propia
reflexividad, es decir, éste siempre se le presentarad como diferencia o, mas precisamente,
como no indiferencia (no quedard indiferente frente al caso) y se activard, por tanto, el
fortalecimiento de sus competencias de reflexividad.

5.4. El fortalecimiento de la competencia de autocuidado

La competencia de autocuidado se expresa fundamentalmente como conciencia
corporal, es decir, como un darse cuenta de que al mismo tiempo que un estudiante
piensa (lenguaje), estd sintiendo (emociones) y estd realizando una actuacién
(cuerpo) y que tiene la posibilidad y oportunidad de actuar dicha conciencia para
estar mejor o para mejorar su experiencia de aprendizaje. En este sentido, la
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competencia de autocuidado se presenta como la capacidad de un o una estudiante
para cuidar de si mismo o si misma a través del cuidado de las y los demas y del
cuidado del entorno. Asi, por ejemplo, si una o un estudiante es capaz de escuchar
con atencion a otro u otra estudiante que habla (o a un o una docente), esta
propiamente operando en el dominio del autocuidado y del mutuo cuidado.

Asi observado, el autocuidado se presenta asociado a una nocién de valor o de
reconocimiento o, mas precisamente, de auto-valoracién o auto-reconocimiento. A
su vez, ello supone la valoracidon y reconocimiento de cada estudiante en la
realizacion de la tarea de resolucion del caso de aprendizaje (de lo que piensa, siente
y hace), tanto por sus pares como por el o la docente que conduce la actividad. Es
desde esta auto-percepcidon de valoracién y de reconocimiento que un o una
estudiante se dispone a su propio autocuidado y al mutuo cuidado.

a. Un o una estudiante es consciente que su participacion es valorada vy
reconocida en su grupo de trabajo (lo que opina, lo que critica, lo que propone,
lo que promete) y, por tanto, asigna valor a la experiencia que esta viviendo y
se asigna valor al vivirla.

b. Un o una estudiante es consciente que la situacién involucrada en el caso de
aprendizaje le interpela directa o indirectamente (ha vivido situaciones
similares o imagina que puede vivirlas) y valora la capacidad del o de la
protagonista del caso para tomar decisiones distintas y aun opuestas,
identificdandose con alguna de las decisiones tomadas.

C. Un o una estudiante es consciente que puede tomar decisiones en relacion al
caso de aprendizaje (identificarse con una de las dos decisiones implicadas),
en funcion de su propio autocuidado, su propio proyecto de vida o sus propios
deseos.

d. Un o una estudiante es consciente que las decisiones a tomar en su vida, en

situaciones decisorias, tienen un sentido de autocuidado y de mutuo cuidado
para si mismo y para las personas involucradas en su decision.
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Cualquiera sea la participacion que un o una estudiante tenga en la realizacion de la tarea
de resolucion de un caso de aprendizaje, siempre estd enfrentado a construir una
perspectiva de autocuidado y mutuo cuidado, es decir, una perspectiva que le permita
tomar la mejor decisidon para si mismo y para las otras personas involucradas.

5.5. El fortalecimiento de la competencia de construccidn de vinculos

La competencia de construccién de vinculos implica basicamente el encuentro y el
reconocimiento del otro u otra en una relacién de co-presencia o cara a cara. En la
situacion tradicional de aula, los y las estudiantes se miran de soslayo, se encuentran
codo a codo (linealmente) y se encaran (se ponen cara a cara) con un o una docente
que se ubica frente a ellos y ellas.

En este sentido, la realizacién de la tarea individual y grupal de resolucion de un caso
de aprendizaje supone relaciones cara a cara —en la disposicion circular del grupo,
los y las estudiantes se observan, se comunican, interactian—, el mutuo
reconocimiento interno —cada uno y cada una esta consciente de la presencia del
otro u otray de que el otro u otra esta percibiéndole y significandole—y la posibilidad
de la mutua legitimacion interna —de que el otro u otra valide, afirme o acepte el
derecho de un estudiante para pensar, sentir o hacer lo que le parezca adecuado-.

La construccion de vinculos se presenta como un proceso progresivo de exposicion,
de exploracion, de descubrimiento, de aceptacion y de afirmacion de si mismo y de
las y los demas miembros del grupo.

a. Cada estudiante que se integra en una situacién de trabajo grupal es invitada
e invitado a disponerse a construir vinculos con los demas miembros del
grupo que permitan realizar una tarea (la tarea posibilita que el vinculo tenga
un sentido definido).

b. Cada estudiante estd confrontada o confrontado a decidir acerca de sus

vinculos con los demads, en la situacion de trabajo grupal (el grupo es
autorregulado vy, por tanto, los vinculos no son organizados ni ordenados
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desde afuera), incluyendo la posibilidad de no participar, de dificultar el
trabajo del grupo, de activar conversaciones no pertinentes a la tarea).

C. Los vinculos que se construyen para la realizacion de la tarea se fundan en la
autorregulacion individual y grupal, es decir, cada participante “descubre” la
alternancia de la palabra en la conversacion, la aceptacion y el respeto de las
opiniones de los demas, la valoraciéon y reconocimiento de sus propios
aportes, el vinculo de respeto y no intervencion que el o la docente (externo)
establece con el grupo.

Cualquiera sea la participacion de un o una estudiante en el trabajo grupal para la resolucién
de un caso de aprendizaje, siempre estd confrontado y confrontada a decidir respecto de
los vinculos que construye con sus pares y con otras personas y respecto de la modificacién
de los mismos. En este proceso de aprendizaje, algunos y algunas estudiantes encontraran
mas o menos dificultades para construir vinculos y tenderan a la disrupcion de la tarea o a
la auto-marginacién de la misma. De todos modos, el haber participado en una actividad
les ha permitido vivir la experiencia de que es posible y necesario decidir respecto de la
calidad de los vinculos que establecen con otras personas.

5.6. Elfortalecimiento de las competencias de agenciamiento

Las competencias de agenciamiento implican la capacidad para actuar e
implementar las decisiones tomadas por un o una estudiante; se trata de una
actuacion frente a otros y otras, de comunicar una decisién, de exponerse a la
aceptacion o rechazo de la propia decisidn por parte de otra u otras personas. En
este sentido, la competencia de agenciamiento se expresa como una “actuacion” o
representacion de las decisiones implicadas en un caso de aprendizaje y como
explicitacion de las razones o de las experiencias que llevaron a un cambio de
decision.

Operacionalmente, en wuna unidad de aprendizaje las competencias de
agenciamiento se expresan como “dramatizacién” de un caso de aprendizaje; ello
requiere de conversacion de grupo, de reflexividad, de autocuidado y de
construccion de vinculos. Sobre todo, pone en juego a la competencia de
estructuracién: para dramatizar un o una estudiante pone en juego sus capacidades
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para superar la verglienza, para exponerse ante sus pares, para corporalizar,
expresar emociones, para afirmar su propia individualidad.

Aun cuando una o un estudiante no se permita actuar o participar de la dramatizacion de
un caso de aprendizaje, se encuentra en una situacion en la que ha tenido que tomar una
decisidon (dilematica) entre participar o no participar. Si la decisidon ha sido no participar,
igualmente queda latente la posibilidad de la decisién opuesta y, con ello, de poner en
accion sus propios procesos de aprendizaje (de fortalecimiento de las competencias de
estructuracion, generativas y de agenciamiento). Asi, el solo hecho de que exista la
oportunidad y la posibilidad de actuar o dramatizar un caso de aprendizaje pone en juego
un proceso de aprendizaje en que la decisidn final (de actuar o no actuar) compromete
todos los aprendizajes anteriores hechos por un o una estudiante.

6. Las observaciones de aprendizaje de los y las estudiantes

La observacidon de los aprendizajes de los y las estudiantes se orienta a una
comprension de los procesos activados en cada una de las actividades contempladas
en una unidad de aprendizaje. Mas que una identificacion de elementos especificos
gue indiguen aprendizajes, interesa comprender las experiencias que un o una
estudiante esta viviendo en un momento del proceso y los modos en que dicha
experiencia esta estructurando, desestructurando y reestructurando los marcos de
referencia de un o una estudiante, frente a una situaciéon decisoria, mediante un caso
de aprendizaje.

Los procesos de estructuracion, desestructuracion y reestructuracién vividos por los
y las estudiantes, la participacidon en la tarea grupal de resolucién de un caso de
aprendizaje y la activacion de las competencias generativas (conversacion,
reflexividad, autocuidado y construccién de vinculos) y de las competencias de
agenciamiento (dramatizacién), cualquiera sea la intensidad con que cada
estudiante los haya experimentado, permite afirmar que:

a. Los y las estudiantes pueden efectivamente fortalecer sus competencias para
tomar decisiones, si disponen para ello de una metodologia de aprendizaje
gue les permita activar sus competencias de estructuracion, generativas y de
agenciamiento.
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Los y las estudiantes pueden operar la metodologia de caso de aprendizaje,
percibir que las decisiones en situacidon implicadas en el caso les resultan
significativas y que estdn en condiciones de comprender el cambio de
decision del o de la protagonista del mismo.

De manera especifica, los y las estudiantes disponen de oportunidades para
fortalecer sus competencias de estructuracion, generativas (conversacion,
reflexividad, autocuidado y construccién de vinculos) y de agenciamiento.

Los y las estudiantes viven una experiencia de aprendizaje que a menudo
presenta un intenso sentido biografico (han vivido o conocen de cerca a
personas que han vivido experiencias similares a las presentes en el caso de
aprendizaje). Dicha experiencia constituye un aprendizaje que permanece
como un recurso que les puede ayudar a tomar decisiones biograficamente
significativas, reflexivas, responsables, a lo largo de su vida.

A través de la vivencia de las experiencias de aprendizaje los y las estudiantes
han comenzado a percibir la posibilidad de constituirse en protagonistas de
su propio aprendizaje y, con ello, de construir un compromiso personal con
su propio aprendizaje.

Los y las estudiantes han vivido una experiencia de libertad y autonomia
personal, de tener que hacerse cargo de generar sus propias condiciones de
regulaciéon y autorregulacion personal y grupal, sin presién ni coacciéon de
parte de la autoridad (el o la docente responsable de la unidad de
aprendizaje).

Las aparentes “dificultades” de aprendizaje, expresadas en negativa a
participar en algunas actividades, en dificultad para la autorregulacion en el
trabajo personal y grupal, para construir argumentos respecto de las razones
de un o una protagonista para tomar decisiones en un caso de aprendizaje,
las actitudes disruptivas del trabajo colectivo, etc., no inhabilita a los
estudiantes en cuanto sujetos de aprendizaje. M3s bien, traducen las barreras
y los obstaculos personales, grupales y ambientales que estan invitados e
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invitadas a superar para constituirse plenamente en protagonistas de sus
propios procesos de aprendizaje.
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Capitulo 7

El aprendizaje en ambiente de comunidad de aprendizaje

La reflexividad en la pedagogia puede también ser explorada desde la perspectiva
del aprendizaje en ambiente de comunidad de aprendizaje. La idea de aprendizaje
en comunidad de aprendizaje se despliega a partir del reconocimiento de que
aquello sobre lo cual se aprende presenta o puede presentar grados importantes de
dificultad y de complejidad y que dicha dificultad y complejidad comprende también
la subjetividad de las personas que estan implicados en el proceso de aprendizaje.

La imagen primaria en torno a la nociéon de comunidad de aprendizaje es la de
horizontalidad o de relaciéon entre pares o entre iguales. Esta modalidad de
comprensién de las actividades de aprendizaje puede ser realizada por los
protagonistas de la practica pedagdgica (docentes), por asistentes de la educacion,
por estudiantes y por padres, madres y apoderados. Como se observa, las
comunidades de aprendizaje operan mas fluidamente entre pares, dado que
implican relaciones y comunicaciones construidas sobre ejercicios de coordinaciény
cooperacion entre participantes.

1. La nocidon de “comunidad de aprendizaje”

La nocidn de comunidad se presenta como distinta y complementaria de la nocion
de organizacién: mientras esta ultima se define a partir de la diferencia (se organiza
la diferencia), la primera se define a partir de la similaridad o de la igualdad (un
conjunto indiferenciado). En este sentido, la nocidn de comunidad de aprendizaje
sugiere la idea de aprendizaje entre pares, en relaciones de horizontalidad, con
apertura de la subjetividad o de la interioridad personal.

Descriptivamente, una organizaciéon puede ser comprendida como un sistema de
accién que articula posiciones, ubicaciones y actuaciones que son distintas unas de
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otras. En este sentido, una organizacion opera sobre la base de subordinaciones y
coordinaciones; las primeras se refieren a relaciones de autoridad y suelen
representarse en un eje vertical de ordinaciones, mientras las segundas se refieren
a relaciones de cooperacidon (operacidn junto a otros) y suelen representarse en un
eje horizontal de ordinaciones.

Esta misma descripcion puede ser referida a la escuela o la comunidad educativa
local, caracterizada por relaciones de autoridad (verticales) y relaciones de
coordinacion (horizontales). La nocidn de aprendizaje en comunidad de aprendizaje
se refiere fundamentalmente a la realizacidn de actividades grupales o comunitarias
de aprendizaje que se realizan al interior de una organizacién escolar, operando
sobre la base de relaciones de coordinacion o relaciones de horizontalidad. Se trata,
por tanto, de una construccién de un dispositivo de aprendizaje que opera “como si”
las relaciones entre las personas que pertenecen a una misma organizacion fueran
de similaridad o de igualdad. Por tanto, la comunidad de aprendizaje opera como un
dispositivo de aprendizaje que pone entre paréntesis o suspende las relaciones de
autoridad, propias de la organizacién o de la relacidén entre docente y estudiante o
entre especialista y aprendiz, para permitir operar en un ambiente de coordinacién
o de cooperacion entre participantes que se perciben a si mismos como equivalentes
o de igual jerarquia en el grupo de trabajo. De este modo, las relaciones vy las
comunicaciones entre pares permiten la creacion de ambientes de aprendizaje
abiertos a la flexibilidad, a la reflexividad, a la auto-confrontacion, a la revision de los
propios marcos y de referencia y, con ello, al aprendizaje.

La comunidad de aprendizaje puede ser desarrollada entre docentes, entre
asistentes de la educacion, entre estudiantes y entre padres, madres y apoderados.
Dado que se busca el predominio de relaciones y comunicaciones horizontales entre
sus miembros, no resulta facil la conformaciéon de una comunidad de aprendizaje
entre personas que tienen ubicacionesy posiciones distintas, sea en términos de una
organizacion, institucion o de alguna otra forma grupal estratificada.

No obstante, dado que una comunidad de aprendizaje es fundamentalmente un
dispositivo de aprendizaje a partir de la practica, generalmente requiere de apoyo
académico especializado, que aporte informacidon experta acerca de los temas,
contenidos o materias respecto de los cuales se aprende.
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La comunidad de aprendizaje puede operar en ambiente que combina actividades
de caracter presencial y de caracter virtual o remoto, a través de internet (b-
learning). Esta conexion con las tecnologias de informacién y comunicacién (TIC)
permite operar en escalas y en modalidades adaptables a las necesidades y
disponibilidades de los y las participantes (la distancia y el tiempo pueden
gestionarse flexiblemente). También permite el acceso rapido a fuentes de
informacién o de conocimiento remotas (mediotecas), ampliamente disponibles en
las redes sociales actuales.

Por cierto, la comunidad de aprendizaje opera sobre la base de objetivos de
aprendizaje, de estrategias de aprendizaje y sobre dispositivos de evaluaciéon de
aprendizajes. Ello plantea demandas especificas a las estrategias de aprendizaje, las
cuales requieren ser disefiadas enteramente desde el punto de vista del aprendizaje
(cémo aprende una persona que estd del otro lado en la red) y, por tanto,
fuertemente ancladas en los aprendizajes significativos de los y las participantes.

2. El reconocimiento de la complejidad de la practica

La nocién de comunidad de aprendizaje esta asociada al aprendizaje a partir de la
propia practica. Por cierto, la demanda o la necesidad de aprendizaje y de
especializacion esta también estrechamente asociada a la percepcion de la practica
como una actividad compleja, es decir, que en ella concurren activamente elementos
o factores de diversa naturaleza y en relacidn con los cuales resulta dificil prever sus
comportamientos y, por tanto, resulta dificil si no imposible planear con exactitud
todas las acciones que se han de realizar o anticipar todos sus efectos o resultados.
En este sentido, entre el disefio inicial de una intervencion (y la informacién de base,
las teorias y las metodologias consideradas) y su realizaciéon practica puede
presentarse un desfase mas o menos importante, de modo que la probabilidad de
improvisacidon de respuestas o de cursos de accion es también mas o menos alta.

Los ACRO que hemos propuesto en los capitulos anteriores nos sugieren que este es
el caso de la prdactica pedagdgica, en su realizacion cotidiana.
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En primer lugar, cada estudiante es un o una protagonista singular, que en su
proceso de aprendizaje pone en accion todos sus recursos, sus aprendizajes y sus
trayectorias biograficas previas, de modo que en un grupo curso concurre un alto
numero de singularidades, de trayectorias biograficas y de aprendizajes previos que
requieren de formas de actuacién o de estrategias de aprendizaje mds o menos
sofisticadas.

En segundo lugar, en el ejercicio de la practica pedagdgica esta también implicada,
de manera sustantiva, la propia subjetividad del o de la docente, de manera similar
a como esta implicada la de los y las estudiantes. Ello implica que es altamente
probable que en la situacién de aula un o una docente esté constantemente
expuesta a experiencias de confrontacion (los y las estudiantes le interpelan) y de
auto-confrontacion (se da cuenta de que hay algo que no le estd saliendo de la forma
que desea).

Esta ultima dimensidon de la practica pedagdégica puede significar una fuente de
estrés significativo para un o una docente (sentimientos de rabia y rencor contra los
y las estudiantes, sentimientos de minusvalia e inseguridad respecto de si mismo o
si misma). Por ello también, esta dimensién de la practica pedagdgica requiere ser
tomada en serio y puesta en el centro de los aprendizajes (recordemos que la
practica pedagdgica es también la actuacion de un o una docente). No obstante, para
hacer de esta dimensién de la practica un objeto de aprendizaje, el o la docente
requiere construir relaciones y comunicaciones con otros y otras docentes que
realizan practicas similares. Es por ello que se requiere de imagenes de relaciones
horizontales, entre pares, para lograr una comunicacion empatica que permita
aprender efectivamente de aquellos aspectos mas subjetivos de la practica
pedagodgica o, en el caso de los y las estudiantes, para construir un compromiso
personal con el aprendizaje.

3. La ubicuidad de las fuentes del aprendizaje

En la sociedad contemporanea, la escuela interactia con otras fuentes de
aprendizaje en relacién con los y las estudiantes (un ejemplo de ello es el uso privado
de la telefonia celular durante la realizacién de una clase o unidad de aprendizaje
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por los y las estudiantes). De hecho, tal como sucede en otras areas profesionales
(notablemente en la medicina), un o una estudiante puede facilmente recurrir a
través de internet a multiples fuentes de informacion online (mediotecas) para
verificar, profundizar o cuestionar la informacion provista por un o una docente,
poniendo en disputa su autoridad o su preparacion. En otras palabras, un o una
estudiante tiene posibilidades de acceder a la misma informacién a la que accede un
o una docente.

Esta misma disponibilidad esta abierta a los y las docentes (y asistentes de la
educacion y padres, madres y apoderados); cualquier docente puede acceder a
informacién especializada respecto de la pedagogia y cualquiera de sus areas de
especializacion. Ello plantea requerimientos propios.

Se ha sefalado que en el contexto de la sociedad red, en lugar de tener la
informacién es mas importante saber donde encontrarla, saber como acceder a ella
y saber cdmo seleccionarla y utilizarla (Fernandez Pérez, 1998). Ello requiere un
punto de partida, desde el cual abrir la busqueda; desde la perspectiva de los ACRO
desarrollados en los capitulos anteriores, este punto de partida esta dado por la
practica pedagodgica y los requerimientos de aprendizaje que van emergiendo en su
realizacion. A esto se refiere la nocién de acuerdos conceptuales, referenciales y
operativos respecto de la practica pedagdgica.

4. La profesionalizacion de las practicas pedagogicas en ambiente de
comunidad de aprendizaje

La idea de profesionalizacidn de las practicas pedagdgicas remite a la autonomia
pedagdgica de los y las docentes para tomar decisiones sobre estrategias de
aprendizaje en el aula, para potenciar el logro de los objetivos de aprendizaje de los
y las estudiantes, y para asumir responsabilidad respecto de los resultados de dichas
decisiones. Autonomia y responsabilidad constituyen, entonces, los fundamentos de
la profesionalizacidon de las practicas pedagdgicas de los y las docentes.
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No obstante, el ejercicio de la autonomia y la responsabilidad se presenta
propiamente, en la comunidad educativa local, como una construccion social o una
construccidon en la que participan todos los protagonistas involucrados. Desde la
perspectiva de la institucion u organizacion escolar, ello implica la apertura de ésta
a la participacion de los y las profesionales de la educacion; desde la perspectiva de
estos ultimos, implica la responsabilidad y la auto-regulacion.

La comunidad de aprendizaje aparece, entonces, como una herramienta para la
construccion social de la autonomia y responsabilidad en la comunidad educativa
local, es decir, para la profesionalizacion de las practicas pedagdgicas. Dos aspectos
resultan clave en esta perspectiva.

En primer lugar, la idea de auto-regulacion. La comunidad de aprendizaje es un
dispositivo de aprendizaje que opera sobre la base de la auto-regulaciéon o de
autoorganizacion de los y las participantes. Ello implica su caracter voluntario, la
auto-asignacion de tareas, el sentido de ser responsable ante los otros y otras
participantes y de ser, finalmente, co-responsable de la calidad de la operacién de la
comunidad de aprendizaje.

En segundo lugar, la idea de aprendizaje a partir de la practica. La pertinencia del
guehacer de la comunidad de aprendizaje esta dada por su eficacia respecto del
aprendizaje y, por tanto, del perfeccionamiento y del mejoramiento, a partir de la
propia practica pedagdgica. En este sentido, si bien es cierto que la comunidad de
aprendizaje requiere del apoyo de la organizacion (especialmente en términos de
soporte tecnolégico y académico), la pertinencia o el valor subjetivo de la comunidad
de aprendizaje depende enteramente de sus participantes.
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