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Resumen

Las practicas pedagdgicas vienen siendo objeto de muiltiples estudios, y a veces fuertes criticas y presiones, dada su
relacién con los aprendizajes alcanzados por los estudiantes, los procesos de desarrollo profesional de los profesores, e
incluso, por su papel en la implementacién de nuevas politicas curriculares, entre otras incidencias. Este articulo, como un
aporte al estudio sobre las practicas pedagogicas, expone los argumentos de algunas perspectivas tedricas para explicar el
aprendizaje, con fuerte o débil relacién con la escuela y el aula de clase en particular. Para conseguirlo, se trazara un mapa
entre cuatro perspectivas: como transmisién de saberes, como un procesamiento de la informacién, como una construccion
social, cultural e histéricamente situada y desde una perspectiva sociopolitica. Pero, ;cudl es la importancia de reconocer
diferentes perspectivas para explicar el aprendizaje en el estudio de las précticas pedagdgicas? Inicialmente se proponen
dos razones: en primer lugar, evitar asumir el aprendizaje como un factor transparente no problematico, esto es, ;se pueden
estudiar las practicas pedagdgicas sin considerar el aprendizaje como fuente de conflictos, toma de decisiones, incluso,
de necesidad de cambios o transformaciones en ellas?, cuestién discutible si se asume que el aprendizaje es un aspecto
fundamental de cualquier practica humana. Segundo, evitar asumir que existe una sola verdad frente al aprendizaje y
desde ésta interpretar y tomar decisiones en relacién con las practicas pedagdgicas. El articulo expone en un principio
argumentos desde los discursos escritos de un contexto educativo especifico - el Servicio Nacional de Aprendizaje SENA -
para, posteriormente, presentar las apuestas desde la literatura de la investigacién en el campo. Se pretende, en resumen,
generar elementos tedricos contextualizados para la discusion frente al tema, principalmente en los programas de desarrollo
profesional de los profesores.

Palabras clave: Aprendizaje; ensefianza; practica pedagdgica; constructivismo; construccién del conocimiento.

Abstract

The pedagogical practices have become the subject of multiple studies, and have received strong pressure and criticism
due to the relationship of the knowledge achieved by the students, the professional development process of the teachers,
and even, for its role in the implementation of new curricular policies, among other incidents. This article, as a contribution
to the study the pedagogical practices, exposes some arguments about the theoretical perspective used to explain learning,
with strong or weak relation with the school and the classroom in particular. To achieve it, four perspectives must be
outlaid: As transmission of knowledge, as a way to process information and as a situated historical, social and cultural set
up and from a sociopolitics perspective. But, what’s the importance about recognizing the different perspectives to explain
learning in the study of the pedagogical practices? It could be two reasons. In first place, don’t think that learning is a
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transparent factor, as in, can you study pedagogical practices without considering learning as a source of conflicts, decision
making, even the need for changes or transformations in them? A fundamental problematic aspect about learning of any
human practice. Second, don’t believe there is only one true way about learning and from this interpretation, take decisions
in relation with the pedagogical practices. The article initially exposes arguments from the written discourses of a specific
educational context — El Servicio Nacional de Aprendizaje SENA - to subsequently present the proposals from the literature
of research in the field. In summary, it is intended to generate contextualized theoretical elements for the discussion of the
topic, mainly in the professional development programs of the professors.

Keywords: Learning; teaching; pedagogical practice; constructivism; knowledge construction.

Introduccion

Las practicas pedagdgicas se han definido de miiltiples formas en la investigacion educativa, pero un elemento
coincidente en cualquier asuncién es que las concepciones y creencias que tienen los profesores sobre como los estudiantes
aprenden es uno de sus componentes esenciales. Sobre esta base los profesores toman decisiones y gestionan las actividades
en el aula, evaltian los aprendizajes alcanzados, determinan las rutas a seguir cuando hay dificultades, entre otros escenarios
de incidencia sobre esta concepcién.

De hecho, desde diferentes disciplinas cientificas se ha abordado el problema del aprendizaje. Los estudios en el
marco de estas disciplinas aportan elementos teéricos y metodolégicos que incorporados especificamente en el conocimiento
que circula en la escuela o en el aula, configuran herramientas para pensar y definir acciones que aportan al logro de los
aprendizajes de los estudiantes, e incluso de los mismos profesores.

En este articulo se exponen cuatro perspectivas para acercarse al tema, sin descontar que hay otras diversas vias
para hacerlo. Esta forma de organizacién es un mecanismo analitico que tiene como propésito generar elementos para la
reflexion y discusién con profesores y demds interesados en el tema dentro de la comunidad educativa, convirtiéndose a la
vez en un pretexto que conduzca a acciones frente a la construccién de saberes pedagégicos al respecto.

El aprendizaje desde la epistemologia genética de Piaget

En principio, se asume que la teorfa genética de Piaget sobre el aprendizaje, con amplia influencia en las décadas de los
afos 60’s a los 80’s, constituye un instrumento teérico para indagar sobre estos procesos en el aula, asi como lo son las otras
teorfas que soportan la estructura de este articulo.

Esta postura del aprendizaje es considerada epistemoldgica, en tanto, la cuestion esta en cémo el sujeto avanza en el
conocimiento del mundo, a través de interacciones sobre él, que permiten una construccién progresiva de nociones y formas
de pensamiento cada vez mds estructuradas. En sintesis, los sustentos teéricos se ubican en dmbitos psicolégicos que le
apuestan a una relacion dual, directa e indisoluble entre la accién del sujeto cognoscente (individual, interno) y el objeto de
conocimiento (externo). Aqui, los elementos del contexto o de la cultura existen, pero no configuran el aprendizaje; como
lo explica Coll:

Si bien es cierto que Piaget insiste una y otra vez en la necesidad de tener en cuenta a los otros y a las instituciones
sociales en la explicacion del desarrollo, es innegable que los factores sociales no son para él, en ningtin caso,
mecanismos formadores o estructurantes. (1988, p.5).

Internamente esta postura es coherente. Sibien, al considerar que el mundo sélo es accesible a través de las interacciones
de los sujetos con él, entonces no es posible pensar en un mundo independiente y por fuera de los resultados de estas
acciones.

Esta postura frente al aprendizaje ha tenido un gran arraigo durante décadas en las instituciones educativas, algunas
como parte de su cultura oral y otras por medios documentales. En este segundo caso encontramos varios registros del
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Servicio Nacional de Aprendizaje (SENA). Por ejemplo, Barrera y Lora (1976), en un documento de referencia para la
formacion profesional en esta institucién, afirma que:

La esencia del aprender no consiste entonces en repetir mecénicamente textos de libros, ni en escuchar atentamente
las instrucciones, sino en la “actividad mental intensiva” a los que los alumnos se dedican en el manejo directo de los
datos de la materia”. (p.45).

Explicitando la relacién sujeto cognoscente - acciones sobre el mundo (objeto de conocimiento). En otro documento
de esta misma institucién, Bustos (1986) propone un desarrollo de estrategias didacticas que den cuenta de los factores
que provocan el paso de un nivel inferior de conocimiento a uno superior, en alusién a esta epistemologia genética; la
experiencia fisica, la experiencia social, el conflicto o desequilibrio entre los nuevos hechos, los esquemas conceptuales
previos y los procesos de maduracion al interior del sujeto que conoce, son estos factores. Mds adelante, en otro documento
institucional se encuentra definido que: “El proceso de aprendizaje implica la comprensién, asimilacién y aplicacién de
conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes que hacen a la persona competente (...)” (SENA, 1997, p. 32)., explicitando
posteriormente que “la asimilacién, es el proceso de representacion interna del conocimiento en las personas; y la aplicacién,
es la posibilidad de identificar, plantear y solucionar problemas mediante los saberes asimilados” (p.32), en coherencia con
la misma postura que se viene hilando frente al aprendizaje.

Como colofén en este apartado se expone un documento institucional de los tiltimos afios que dictamina:

Las teorias expuestas por Jean Piaget sobre el aprendizaje como un proceso de construccion de conocimiento de
caracter interno, activo y personal son las caracteristicas propias del Constructivismo y se constituyen en el punto
de partida en el SENA, con el fin de estructurar la concepcién del conocimiento de la Formacién Profesional Integral
(F.P.L) (SENA, 2015, p. 19).

Muy al estilo piagetiano, en este texto se infiere la responsabilidad del estudiante en la construccién de su propio
conocimiento. Un avance en este punto es el hecho de no considerar la “transmisién” del conocimiento como una posibilidad
de la ensefianza, puesto que éste no es algo que alguien construya o posea y se lo pase a otro, el conocimiento es el resultado
de la experiencia personal con un estrecho margen de la intervencion de “los otros” y de la cultura y sus artefactos en el
proceso, es un tipo de “posesioén personal”; este tiltimo escenario deja una linea reducida para la toma de decisién y la accién
del profesor en las practicas de aula (Tynjala, Mason, y Lonka, 2001, 2001).

En suma, con las citas expuestas se evidencia cémo los discursos institucionales contintian privilegiando las mismas
posturas en relacion con la ensefianza y el aprendizaje desde hace mas de 40 afios, independiente que la investigacién
educativa avance, las politicas pedagdgicas se transformen y la misma institucién genere cambios internos en sus
practicas pedagdgicas. En el siguiente apartado se aborda otra perspectiva frente al aprendizaje que permite avanzar en la
conceptualizacion propuesta en el articulo.

El aprendizaje visto como resultado del procesamiento de la informacion

Aunque es poco comun encontrar literatura desde la perspectiva del procesamiento de la informacion donde se aborde
explicitamente el problema del aprendizaje, y menos en el terreno de las practicas escolares, en algunos casos esta asociado
con estudios de la memoria (a corto plazo, largo plazo, asociativa, entre otras), por tanto, relacionado con las funciones
mentales de los sujetos. Por ejemplo, Pozo (1989) lo describe en relacion con operaciones simbdlicas (codificar, comparar,
almacenar, etc.) que dan cuenta de la inteligencia humana y especialmente, de la capacidad de construir conocimiento.

El procesamiento de la informacion, como una posibilidad de explicar el funcionamiento del razonamiento y la construccién
de conocimiento humano, ha sido desarrollado desde la “ciencia cognitiva”. Gardner (1987) afirma: “defino la ciencia
cognitiva como un empefio contemporéneo de base empirica por responder a interrogantes epistemoldgicos de antigua
data, en particular los vinculados a la naturaleza del conocimiento, sus elementos componentes, sus fuentes, evolucién y
difusiéon” (p.21).

110



Malagon. Concepciones sobre el aprendizaje y su
relacion con las practicas pedagdgicas

El ntcleo de esta ciencia es la relacién (analogfa/metafora) entre razonamiento humano y sistemas computacionales
artificiales. Aunque no todos los expertos aceptan el modelo de la mente como una computadora, sf hay un amplio ntimero
de quienes la defienden o al menos, han aceptado su influencia (Gardner, 1987). En esta direccién, Vasco (1993) explica las
dificultades que ha presentado esta metafora, dado que por ejemplo, privilegia lo individual sobre lo social, lo cognoscitivo
frente a lo afectivo y, lo intelectual sobre lo psicomotriz, pero reconoce que “mientras mds se refinan los programas que
pretenden simular los comportamientos considerados como inteligentes, mds claramente se perciben las diferencias entre
los computadores asf programados y la manera como proceden los nifios, los adolescentes y los expertos” (p. 10). Por otro
lado, algunos detractores de esta critica resaltan la relacién que se ha mostrado entre la 16gica borrosa (informatica) y la
apreciacion estética, o incluso el papel de la cultura en la cognicién vista como procesamiento (Vasquez, 1991).

Es asi como en las tltimas dos décadas la ciencia cognitiva se ha esforzado por distanciarse de la postura clésica que
imperd en sus primeros afios, postura que privilegié una cognicién individual, de modelos y representaciones internas,
situdndola ahora en un mundo complejo y cambiante, deslocalizada del individuo o lo individual, extendiéndola y
distribuyéndola en los componentes del mundo pensado como un sistema (social, por ejemplo), incorporando el cuerpo, el
entorno y la situacién en este nuevo espacio de la cognicién (Bedia y Castillo, 2010).

Por otro lado, si bien no hay un acuerdo explicito sobre cudles son las ciencias o disciplinas que hacen parte de la
ciencia cognitiva, el mismo término “cognicién” implica un conocimiento alcanzado mediante el ejercicio de las facultades
mentales, por tanto, la psicologia tiene un papel natural e indiscutible en esta ciencia. Ademads, la informatica expresada
en la analogfa fundante entre las funciones cognitivas de las personas (entre ellas las relacionadas con el aprendizaje)
y los mecanismos de procesamiento de la informacién en los artefactos computacionales, reclaman su participacién; de
hecho, la inteligencia artificial ha conseguido la construccién de artefactos computacionales que se comportan o piensan
inteligentemente, bajo el supuesto de dar respuestas comparables a las que darfan las personas ante ciertas circunstancias o
frente a ciertos problemas, llegando estos artefactos, por ejemplo, al autoaprendizaje corrigiendo sus propios errores o a la
creacién de piezas similares al arte (trozos de poesia o de musica); la cuestion ahora es el papel que cumplen la sensibilidad
humana y la cultura en esta comparacion con las inteligencias artificiales.

Pero, en la ciencia cognitiva también cumplen un rol importante otras ciencias como la filosoffa, la neurologia, la
antropologfa y la lingiiistica (Gardner, 1987; Vasquez, 1991; Vasco, 1993; Fierro, 2011; Ramos, 2014). Con el tiempo se han
ido incorporando nuevas areas formadas por dos o mas campos como la neurofisiologfa o la neurolingiifstica, en conjunto
con ciencias que era impensable ubicarlas inicialmente como la sociologia o la economia, y que, al asumir la cogniciéon como
un proceso externo al sujeto, les otorga su protagonismo.

Sibien, en la perspectiva anterior se enmarcé el aprendizaje en una relacion dual (accion de aprendiz sobre el objeto de
aprendizaje), en la ciencia cognitiva éste continda siendo un proceso interno e individual, centrado ahora en las formas de
razonamiento y de creacién y comunicacién de saberes, con un cuestionamiento actual clave: ;c6mo produce la “inteligencia
humana” estos razonamientos, saberes y formas de comunicacién? ;qué de esta produccién puede ser lograda, o incluso
superada, por un cerebro artificial?; las respuestas a esta cuestion modificardn definitivamente los propésitos de la escuela en
las préximas décadas. En el siguiente apartado se revisa la mirada frente al aprendizaje desde una perspectiva deslocalizada
de la mente, ya no como transmision ni como una construccién subjetiva: la perspectiva sociocultural.

El aprendizaje como una construccion social e histéricamente situada

Una mirada distinta del aprendizaje estd en las teorfas socioculturales. La aceptacién de que las facultades humanas
se desarrollan a través de la participacion de los sujetos en précticas sociales (Lave y Wenger, 1991; Lave, 1996; Rogoff,
1997; Rodriguez y Aleman, 2009; Lave, 2009a; Lave 2009b J., Lave, 2010) o a través de la labor conjunta con otros (Radford
2013, 2017), constituyen premisas claves en esta perspectiva. En este nuevo escenario se cambia la dualidad sujeto-objeto de
conocimiento por una trama mas compleja de actores, medios o recursos y relaciones.

Para Lave y Packer (2011), el aprendizaje es concebido como una construccién social, esto es, como un aspecto de la
participacién en practicas sociales histérica y culturalmente situadas, con la intervencién de los sujetos en las experiencias
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de una comunidad, de tal manera que logra configurarse como miembro y participar de su produccién. Estos afirman
que: “una visiéon mucho mas seria, amplia y profunda del aprendizaje es posible cuando partimos del reconocimiento
de que tiene sus raices en la practica, y en el ser, mas que en el saber” (p. 19). De esta afirmacién se puede inferir que,
trascendiendo la preocupacion por la ensefianza, lo fundamental es el proceso social que tiene lugar en el aula y que permite
a los profesores y estudiantes negociar su participacién en las précticas y en la produccién de conocimiento.

Lo anterior significa que el aprendizaje es més que participar en las actividades de las comunidades a las que pertenece
el estudiante, es la construccion de subjetividades e identidades respecto a esas comunidades. De hecho, en la misma via
Wenger (2001) afirma que la participacion trasciende el compromiso con ciertas actividades o personas, teniendo un alcance
mayor:

[...] consistente en participar de una manera activa en las prdcticas de las comunidades sociales y en construir identidades
en relacion con estas comunidades. Por ejemplo, formar parte de una pandilla durante el recreo o formar parte de un
equipo de trabajo es al mismo tiempo un tipo de accién y una forma de afiliacién. Esta participacion no s6lo da forma
a lo que hacemos, sino que también conforma quiénes somos y como interpretamos lo que hacemos. (p. 3).

El aprendizaje asi considerado es un aspecto de la dindmica participacién de las personas en précticas cambiantes. Al
respecto Rogoff afirma “Durante el aprendizaje los recién llegados a una comunidad de practica progresan en su destreza
y comprension a través de la participacién en actividades culturalmente organizadas” (1997, p. 4), ese progreso es el objeto
mismo del aprendizaje. Desde esta perspectiva, el aprendizaje es considerado como:

La reconstruccién de la forma en que un sujeto se involucra con el mundo, de tal forma que el sujeto mismo es
reconfigurado, y, al mismo tiempo, hay una reconfiguracién de la produccién y reproduccién de objetos, ya sean
textos, otras personas, eventos sociales o instituciones. (Lave y Packer, 2011, p. 21).

En este escenario, el aprendizaje no se puede desligar del contexto de las situaciones donde éste se desarrolla. Quiénes
integran el colectivo (grupo), donde y cudndo tiene lugar la practica, los discursos que comparten sobre el mundo, entre
otros aspectos, determinan las relaciones histdricas, sociales, culturales e incluso psicolégicas que estdn presentes y dan
forma al aprendizaje. Esto es, las situaciones y el aprendizaje se constituyen mutuamente.

Desde otra mirada en la perspectiva socio cultural, Radford (2013) sefiala que los fines de la educacién deben apuntar
a que los estudiantes se conviertan en “alguien” dentro de la comunidad, ademas de “conocer” algo. Para comprender la
nocién de aprendizaje en el marco de la Teorfa de la Objetivacién, apuesta tedrica de Radford, es necesario precisar tres
conceptos claves: saber, actividad y consciencia. Porque incluso, es en esos conceptos donde se entiende la critica que le
hace Radford a la postura del aprendizaje como un aspecto de la “participacién” en practicas sociales que sostienen Lave,
Wenger, Rogoff, en la misma linea de esta perspectiva, y que ya fueron citados en este articulo. Esta postura eminentemente
social, critica Radford (2017), no abandona completamente la posicién piagetiana del aprendizaje como adaptacién, sélo que
en este caso es una “adaptacion a las précticas sociales”.

Para Radford el saber no es un objeto que pueda ser transferido, ni poseido por alguien, el saber es un “sistema
codificado de procesos corpéreos, sensibles y materiales de accién y reflexién constituidos histérica y culturalmente” (2017,
p.102). Los denomina corpéreos, sensibles y materiales como una forma de afirmar que no es un asunto cognitivo, mental o
interno. El saber asi entendido es la sintesis histdrica y culturalmente codificada de formas de reflexionar y actuar frente a
determinados problemas especificos. Pero, desde esta misma direccién, es a través de la actividad (histdrica y culturalmente
situada) que los individuos producen saberes. Es decir, los saberes no son un asunto platénico de verdades generales, es el
producto de actividades conjuntas de produccién cultural.

Para diferenciar el concepto de actividad, tal como lo usan otras corrientes tedricas, Radford (2013, 2014, 2017) lo cambia
por el término hegeliano de labor. Para este investigador, la labor es mas que la satisfaccién de necesidades basicas, “[...] es
una forma social de accion conjunta que incluye nociones de expresion del sujeto que labora” (2014, p. 6). En una conferencia
en Barranquilla exclamé “La labor no es solamente hacer o producir algo. La labor tiene una dimensién fundacional en la
produccion de la existencia humana, en la produccion de cada uno de nosotros y nuestras vidas” (2013).
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Desde la teorfa de la objetivacién, el saber tiene dos dimensiones: en su forma potencial y en su forma actual.
Inicialmente, el saber es la potencia o capacidad para hacer algo. En este estado, el saber existe como producto en la cultura,
pero, por ejemplo, en la escuela, todavia no es objeto de pensamiento o interpretacién por parte del estudiante. Sélo y a
través del desarrollo de actividades conjuntas profesor-estudiantes, es que el saber se vuelve actual, ya no es sélo posibilidad,
ahora el estudiante toma consciencia de ese saber y trabaja con él. Es en la accién conjunta profesor (a) y estudiantes que se
da el espacio para tomar consciencia de una manera colectiva de los saberes constituidos histéricamente. Ahora, en su estado
actual, el saber puede ser objeto de pensamiento e interpretacién por parte del estudiante. “La transformacién del saber en
objeto de consciencia es lo que llamamos aprendizaje”, afirma Radford (2013).

Un producto del nexo entre los conceptos de saber y labor en la Teoria de la Objetivacion es la concepcién que asume
del proceso de ensefianza y aprendizaje. Desde aqui este proceso es una unidad a través de la cual se van a producir saberes
(objetivacion) y a constituir sujetos (subjetivacion). No existen entonces actividades de ensefianza dirigidas por un profesor
separadas de las actividades de aprendizaje desarrolladas por unos estudiantes, son una sola actividad donde los sujetos se
constituyen de forma mutua (Radford, 2014). Desde esta posicion, hablar de practicas pedagdgicas es hablar de un esfuerzo
conjunto y de una construccion conjunta de significados no sélo entre estudiantes sino entre estudiantes y profesor, el
profesor se hace profesor en la practica pedagdgica y el estudiante se configura como tal en la misma practica. D’Amore
complementa:

Cuando decimos que la accién del docente y del alumno no son “dos acciones” sino que es “la misma accién”,
encontramos precisamente este punto de vista; la labor, lo que se produce, la persona que lo produce, los varios
agentes, son todos componentes al unisono de una tinica actividad que, con una sola palabra, podemos llamar la labor.
(2015, p. 6).

Asi, en contraposicién a las posturas cognitivas anteriores, desde este posicionamiento teérico se puede hablar
de un proceso de enseianza y aprendizaje, con el desarrollo de actividades conjuntas que posibilitan una permanente
transformacion de los sujetos y de la produccién colectiva de conocimientos. Supera la dualidad: interno — externo.

El aprendizaje en el marco de una perspectiva sociopolitica en el aula

Al considerar, tal como lo hizo Aristételes hace mas de dos mil afios, que la politica tiene que ver con autoridad,
gobierno y poder, se podria afirmar inicialmente que una perspectiva sociopolitica de la educacién pone en la mesa de
discusién los conflictos producto de las desiguales relaciones de poder en la escuela y en el aula de clase y que terminan no
solo definiendo los aprendizajes alcanzados por los estudiantes, también las subjetividades e identidades de los estudiantes
y profesores que se involucran en tales practicas, como se tratard de argumentar en este apartado.

Especificamente, se deben considerar las relaciones estrechas entre los procesos de ensefianza y aprendizaje con las
estructuras sociales, politicas e histéricas donde éstos se desarrollan. Parafraseando a Valero (2002), incorporar la imagen
del profesor y del estudiante como sujetos politicos, no sélo cognitivos, permite considerar la ensefianza y el aprendizaje
como una actividad sociopolitica que se crea y recrea en diversas esferas de accién social que involucran ademds del contexto
del aula, las estructuras sociales, econémicas, politicas y culturales donde ésta se inscribe. Para ahondar en esta perspectiva
se recomienda leer a Foucault (1982), Gorgorié y Planas (2000), Bernal y Martin (2001), Valero (2012), entre otros.

El tema en cuestién es qué tanto aporta la educacion, y las practicas de aula en particular, a la construccién de
espacios que les permita a los estudiantes y profesores actuar e interactuar en contextos de produccién colectiva de saberes y
subjetividades, pero también de intervencion equitativa en diferentes 6rdenes de la sociedad, desde lo politico, lo econdmico,
lo cientifico, sin diferencias de clase, raza o género.

Tal como se planteé en el apartado anterior, en diversos lugares de la investigacién social y educativa se ha trascendido
una concepcion individualista del aprendizaje, ubicandolo en el terreno de lo social o de lo histérico cultural, pero es de
comun encuentro que las practicas pedagdgicas sigan girando en torno al individuo y a lo individual con un predominio de
un saber disciplinar homogéneo como meta de aprendizaje, con aprendices universales, dejando por fuera la posibilidad de
una educacién para sociedades mas democraticas o inclusivas.

113



Informador Técnico (Colombia) 82(1) Enero - Junio 2018: 108-119

Desde una perspectiva sociopolitica de la educacién, Ball y Tayson (2011) plantean la necesidad de preparar a los
docentes para que puedan asumir el reto de aportar ambientes de aprendizaje donde se visibilice la realidad vulnerable
de los jévenes en la actualidad y donde se les ofrezcan experiencias de crecimiento para abordar las formas de inequidad,
aparentemente insolubles, que deben vivir en su cotidianidad. Lo interesante de esta apuesta estd en qué tipo de formacién
docente es la que se necesita, dado que, dicen los investigadores, ésta no atraviesa sélo por lo pedagdgico o lo didactico,
sino que reconoce la necesidad de implicar campos como salud ptblica, psicologia comunitaria, epidemiologia social y
sociologia médica, entre otros; dado una salida més medicalizada que social a esta problemaética.

Ball y Tayson (2011), exponen la alta complejidad de las practicas pedagégicas en clases con jévenes que, como
afirman, viven en “entornos socialmente toxicos” resultado del racismo, la pobreza, la discriminacién de género, entre otras
formas de opresién. Un nifio o joven que estd sometido a multiples formas de violencia (fisica o institucional) o a visibles
desigualdades (sociales o econémicas), no podra abandonar esa condicién cuando cruza las puertas de la escuela o del
salén de clase, esa es una situacion a la que el profesor debe ser receptivo; visto asi, no se puede pensar en aprendizajes
universales con estudiantes desde ideales de éxito académico, como tampoco en practicas con ambientes homogéneos o
exentos de conflictos, escenarios que presuponen las perspectivas cognitivas del aprendizaje.

El contexto anterior puede mal ser interpretado como la bisqueda de justificaciones para una ensefianza deficiente
o para el fracaso de los estudiantes. Contrario a esto, el reto estd en dotar a los profesores de habilidades para que logren
ofrecer experiencias en el aula que generen esperanzas en los jévenes de poder contrarrestar estas dificultades. Lo expresé
Freire en su Pedagogia de Ia esperanza:

“Sin un minimo de esperanza no podemos ni siquiera comenzar el embate, pero sin el embate la esperanza, como
necesidad ontolégica, se desordena, se tuerce y se convierte en desesperanza que a veces se alarga en tragica
desesperacién. De ahi que sea necesario educar la esperanza”. (1993, p. 19).

Para Freire (1993) se requiere no sélo que los profesores identifiquen y estudien las condiciones de opresion que viven
sus estudiantes, también demanda a la pedagogia para que ofrezca derroteros que permitan escenarios escolares donde
desarrollar y evaluar proyectos educativos que respondan a esas condiciones. De igual forma, el reto estd no sélo en el
disefio de tareas de aprendizaje, también en la conformacién de formas de discusion e interaccion en el aula que promuevan
posibilidades de “rupturas” del statu quo por donde se puedan filtrar nuevas formas de construir mundos posibles para
estos estudiantes. Como afirman Ball y Tayson:

“Eventually, many students come to perceive a significant gap between their most pressing needs and the things
being emphasized in the schooling these educators offer them (test scores, grades, college). When they figure out that
the teacher is un- willing or unable to close this gap, their hope that school would be relevant in the context of their
everyday lives is deferred”. (2011, p. 317).

El texto sirve de argumento para reiterar que una perspectiva sociopolitica de la educacién, como la que se describe
en este tltimo apartado, se centra en la necesidad de considerar el entorno cotidiano especifico de los estudiantes (racial,
social, cultural y de diversidad lingtiistica, principalmente) en el contexto de aula, trascendiendo posturas homogenizantes
-y por tanto excluyentes - frente al aprendizaje y asumiendo a diferencia, que estos entornos son factores constitutivos de
los mismos. Esta perspectiva, con especial énfasis en la naturaleza de la formacién docente requerida, puede ser completada
con lecturas de Freire (1972, 1994), Bartolo y Smyth (2009), Burns y Shadoian-Gersing (2010), Garcia y Valero (2013), Garcia
y Romero (2018), entre otros.

Desde una mirada relacionada con lo expuesto, Popkewitz (1994, 2006) cuestiona la posibilidad que tiene la escuela en
si misma para la construccién de sociedades mds justas e inclusivas. Se confronta con el esperanzador propésito otorgado
a la escuela de formar un nifio o joven pensante, atento y reflexivo, pero que a la vez convive con el temor que existe de
no conseguirlo, producto de los impedimentos que surgen por la participacién de “otros” estudiantes por fuera de las
condiciones consideradas como aptas para el aprendizaje y el buen desempefio escolar; esos “otros” son precisamente
denominados como “estudiantes en riesgo o desventaja” por provenir de poblaciones en extrema pobreza, de raza negra,
discapacidades o de familias disfuncionales. Estas condiciones por silos excluyen del rétulo tacito de “estudiantes normales”
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y por tanto requieren un tratamiento especial, remedial, de “reparacién y rescate”, puesto que son diferentes de aquellos
que tienen atributos motivacionales o cognitivos “naturales” para lograr el éxito escolar. Al respecto exclama: “La préctica
de la ensefianza y el aprendizaje construyen continuum de valores que comparan, dividen y simultdneamente excluyen
tanto como incluyen” (Popkewitz, 2006, p. 5).

En este orden de ideas, en el caso colombiano, Valoyes (2017) reclama la escasez de estudios que aborden cémo las
situaciones de inequidad por condiciones de género, clase o raza se instalan en las practicas de aula en el pais y menos,
para tratar de comprender las razones para el fracaso en el aprendizaje de los estudiantes marginalizados histéricamente.
Segtin esta investigadora, los discursos oficiales anticipan el fracaso de los estudiantes pobres otorgandoles un caracter
esencialista o “inherente a las identidades sociales de los estudiantes” (p. 4) con lo cual, segtin ella, se libera al Estado de su
responsabilidad frente a este fendmeno. En ese orden de ideas, pero desde las politicas educativas, Dussel denuncia:

“Nos parece todavia mas urgente esta revision, cuando la respuesta que la escuela articula frente a estos excluidos se
limita a pensar nuevas estrategias de motivacion, nuevos test para detectar y clasificar los comportamientos, o nuevas
técnicas de segregacion de quienes emergen como conflictivos. La hegemonia de la psicologia educacional, en una
versién particular que esencializa estos desarrollos, ha despolitizado y deshistorizado dramaticamente la cuestién de
la inclusién y la exclusion, planteando que lo tinico que debemos hacer los educadores es encontrar soluciones técnicas
y disefios institucionales [sic] o curriculares actualizados”. (2000, p. 19).

Como cierre, se colige de lo escrito en este apartado que la perspectiva sociopolitica no determina definiciones ni modos
para describir el aprendizaje ni las practicas pedagégicas, tal como lo expresa Valero (2013), esta perspectiva (pensada en la
Educacién Matemética especificamente) es:

“..un conjunto de investigaciones que toman elementos de teorfas antropolégicas, socioldgicas y filoséficas para
abordar problemas definidos en las relaciones entre las distintas practicas de las matemdticas y el funcionamiento de
mecanismos de poder —y por lo tanto de inclusion y exclusion— en la sociedad”. (pp. 7-8)

Definicién que puede ser ttil no sélo para la investigacién en un area de formacién particular, también permite
comprender la perspectiva en el aparato educativo, social y politico en general. Para ampliar mas sobre el tema se sugiere
revisar a Gentili (2002), Garcia (2015, 2016), Valero (2017), Popkewitz (2010), Valoyes (2015).

Reflexion final

Un escenario como el que demarca el siglo XXI, con innumerables fuentes de informacion, con desarrollos tecnolégicos
que impactan las rutinas diarias de cualquier comunidad y que, a su vez, transforman roles personales, sociales y
profesionales, debe llevar a las autoridades educativas y profesores a generar propuestas acordes con esta visién. Propender
por escenarios de clase ordenados, silenciosos, donde prime el trabajo individual, que prevalezca la voz explicativa del
maestro en contraprestacion a la accién creadora e imaginativa de los aprendices integrados en tareas conjuntas, es posible
que sea discordante con la época.

Un cambio en la linea expuesta lo tiene el SENA. Tal como se mostré en los registros documentales, en la institucion
parece prevalecer atn el concepto de aprendizaje como un proceso individual e interno, pero la realidad es otra. Desde hace
varios afios se reconoce en la institucién que: (1) las fuentes de informacién son abundantes, amplias y cambiantes, (2) el
trabajo colaborativo es la principal fuente de desarrollo de las facultades humanas (SENA, 1985, Articulo 2), en la direccién
que propone Radford sobre labor y que se expuso en este articulo, (3) la actividad del aprendiz es el vehiculo para el
desarrollo de sus competencias y (4) el contexto es fuente estructurante y constitutiva del aprendizaje. Una materializacién
de esta asuncion es el cambio, a nivel casi general, de los puestos individuales para los aprendices por mesas de trabajo
colaborativo y ambientes de aprendizaje pluritecnolégicos. Es comtn observar hoy dia en la institucion, desde la estrategia
de formacién por proyectos, el trabajo colectivo entre los aprendices y de los aprendices con sus instructores.
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Finalmente, dos aspectos por mencionar. El primero esta en relacién con el propésito del articulo, reiterando que
éste se ubica en una minima coherencia entre las practicas pedagdgicas y la concepcién de aprendizaje que subyace, con
un contexto de fondo: las realidades sociales y culturales que se viven en y fuera de la escuela. Un profesor podra valorar
positivamente una clase ordenada, con una alta disciplina de los estudiantes, donde se privilegia el silencio y el trabajo
individual. All{ estd inmersa una valoracién del aprendizaje como la expuesta en las dos primeras perspectivas. Pero, para
otro profesor serd necesario el que haya una amplia dindmica colectiva en el aula, con debates permanentes, con grupos
de estudiantes desarrollando actividades distintas entre sf, que incluso tienen autonomia para incidir en la gestién de la
clase, etc., como lo demarcan las dos tltimas perspectivas. En ambos casos, se espera que el profesor sea consciente de esa
concepcion sobre el aprendizaje, de sus alcances y limitaciones, como una forma de interpretar los sucesos que se presentan
o incluso transformarla cuando sea necesario.

Un segundo aspecto estd en las restricciones y condiciones que impone la institucién escolar en estas relaciones.
Los profesores no son sujetos individuales, son sujetos de una comunidad: la institucion educativa, lo que implica que un
alto porcentaje de lo que promueve en aula de clase esta determinado por la cultura institucional. El margen de decisién y
actuacion estd reducido y, por tanto, al estudiar las practicas docentes que promueven también hay que estudiar la cultura
institucional al respecto.

En conclusién, es un panorama amplio y complejo para comprender las préicticas pedagégicas y su incidencia en
los aprendizajes alcanzados o no. Queda por tanto abierta la reflexién sobre esta relacién desde los procesos de desarrollo
profesional del profesor o desde la investigacion en el campo.
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