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Rolf Arnold, Michael Schon
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Introduccion

Los hallazgos del aprendizaje de la psicologia y la neurociencia han dejado claro en
las ultimas décadas que el aprendizaje es un proceso controlado por el individuo y
sigue mas una logica de apropiaciéon que una de transmision (véase Arnold, 2017a).
La diddctica facilitadora quiere separarse conscientemente de las demandas del
input y enfocarse en el movimiento de aprendizaje del objeto, asi como en las
competencias y el resultado. El presente libro, titulado deliberadamente como un
libro de aprendizaje en lugar de un libro de ensefianza, tiene la intencién de ser un
pequefio compendio que resume de manera compacta los elementos centrales y las
ideas de la didactica facilitadora de una amplia variedad de publicaciones. Le
gustaria ofrecer sugerencias, ideas y elementos de reflexion para la practica
pedagogica y estd dirigido en particular a estudiantes, asi como aspirantes a
formadores, pero también a formadores y, por supuesto, a maestros y profesores, ya
sea en el ambito de centros educativos, la educacién de personas adultas o la
formacién profesional.

En primer lugar, en el capitulo 1, se analizan a continuacién la educacidn, el
aprendizaje y la diddctica. Después de analizar el concepto de educacion, que es
fundamental para la pedagogia, el enfoque mas especifico del capitulo es tanto las
teorias del aprendizaje como las teorias y modelos de la didactica. Al hacerlo, no solo
se debe considerar la teoria constructivista del aprendizaje, que es fundamental
para la didactica facilitadora, y la didactica constructivista, también se deben
presentar los precursores mas importantes para concienciar y rastrear el cambio de
una didactica transmisora a una didactica facilitadora. Al final del capitulo, se
abordan las ilusiones de la comunicacidn, el cambio en la cultura del aprendizaje y
el movimiento de la orientacién de los inputs a la orientacién a los resultados dentro
del contexto educativo.

El capitulo 2 trata de la concepcidon (emergente) de diddctica facilitadora, sus
fundamentos teodricos, sus influencias y sus principios. Resulta central el concepto
de aprendizaje vivo y sostenible, que tiene su origen, entre otras cosas, en la
interaccion centrada en el tema y se ilustra utilizando diversas dimensiones y sus
consecuencias para los conceptos didacticos. Luego se muestra el papel y las tareas
de un acompafiamiento del aprendizaje y se explora la importancia de la actitud
correspondiente para la profesionalidad pedagoégico. Para los educadores y
pedagogos, la competencia emocional es un requisito basico para poder acompaifiar
y apoyar a los educandos en su crecimiento de manera apreciativa, fortalecedora y
productiva. En un subcapitulo adicional, se exponen y explican once principios de la
diddctica facilitadora, antes de que finalmente se presente el modelo SPASS, con
cuya ayuda se puede, en teoria, disefiar una experiencia efectiva en el proceso de



aprendizaje y, en la practica, usando el ejemplo de un semestre de autoaprendizaje
en una escuela del canton suizo.

Finalmente, en el capitulo 3, hay ejemplos concretos de métodos de aprendizaje
segtin una diddctica facilitadora. Para ello, primero se definen las seis dimensiones
de la maduracion de la competencia autoorganizada, y luego se presenta un ejemplo
de un método para cada una de las dimensiones de multiples perspectivas, aprender
a distinguir, autoaprendizaje, consciencia emocional y autoeficacia, uso de recursos y
biograficidad.



1. Educacidn, aprendizaje y didactica

1.1 Educacién

La educaciéon puede ser considerada como uno de los conceptos basicos de la
pedagogia. Siguiendo a Wilhelm von Humboldt (1767-1835), la educacién describe
una situacién individual de desarrollo que permite a un ser humano «reflexionar
sobre el mundo y sobre si mismo» (Kron, 1988, p. 64). Por tanto, la educacién no es
solo la adquisiciéon de conocimientos, sino también el desarrollo de las potencias
internas del individuo (véase Arnold & Patzold, 2002, p. 38) en el sentido de una
capacidad de autodeterminacion y autoilustracion (véase Lehner, 2009, p. 87). La
educacion es ante todo autoeducacion, en la que cada persona puede madurar
individualmente y que puede desarrollarse en la comunidad o en el contexto de
circunstancias histdéricas y sociales (ibid., p. 88).

«La educacion puede designar primero un material, un lado
preceptivo del conocimiento; los verbos correspondientes son “tener”
y “saber”. En segundo lugar, la educacién puede denotar que se es
capaz de algo, una capacidad o una habilidad para hacer algo; los
verbos correspondientes son “poder”y “hacer”. En tercer lugar, la
educacion puede denotar un proceso, una formacion de la persona;
los verbos distintivos son “ser”, “devenir”, “hacerse consciente”. El
ultimo significado solo es concebible como “formarse”, esa figura
humboldtiana de la interaccion entre el individuo y el mundo, es la
que me recuerda la frase “fortalecer a las personas, aclarar las
cosas”. Cada tema tiene que examinar esto por si mismo: “Cémo
aclarar un asunto ayuda a fortalecer a los jovenes”.» (Hentig, 1996,
pdg.182)

La idea de una relacion reciproca entre el mundo y el individuo en el proceso
educativo fue expresada con mayor claridad en la pedagogia de la posguerra
alemana con el concepto de educacion categorial de Wolfgang Klafki (1927-2016).
El define la educacién como



«La indole abierta de una realidad material y espiritual para el ser
humano: ese es el aspecto objetivo o material; pero eso significa al
mismo tiempo la indole abierta de este ser humano para la realidad
que le es propia; este es el aspecto subjetivo o formal tanto en el
sentido “funcional” como en el “metddico”» (Klafki, 1975, p. 43).

De manera analoga al concepto educativo de Wilhelm von Humboldt, la teoria
educativa categorial de Klafki también incluye un vinculo entre la educacién
material y formal (véase tabla 1).

Teoria de la educacion

Objetivos

Cuestiones para la practica

Teoria de la educacion material

N

Un conocimiento lo mas amplio

posible de los bienes educativos

educativa

¢éQué contenido preceptivo de

conocimientos, capacidades y
habilidades obligatorias
para la sociedad?

son

Teoria de la educaciéon Adquisicion de categorias que ¢Cdmo se puede transmitir todo
categorial son de fundamental aquello que se exige de
importancia para la contenido de una manera que
comprension y la apropiacion = sea fructifera para el hecho de
del mundo. convertirse en persona y para el

desarrollo del individuo?
1 Despliegue lo mas completo ¢Qué contenidosy métodos son

Teoria de la educacion formal adecuados para contribuir al
desarrollo de las potencias y

del

posible de la personalidad

individual

capacidades internas

individuo?
Tabla 1: Visidn general de las teorias educativas (segun Arnold, 1990, p. 52)

En la practica educativa, y todavia lo es hoy entre muchos actores, predominaba un
enfoque educativo material (vidse también la secciéon 1.3.1 y la seccién 1.4.1). El
enfoque material parte del supuesto de que la educacion se basa principalmente en
la adquisicion lo mas amplia posible de los bienes y las técnicas culturales que una
sociedad considera esenciales (véase Arnold & Patzold, 2002, p. 38). En las ultimas
décadas, sin embargo, una teoria de la educaciéon tan unilateral -especialmente
debido al cambio de paradigma hacia la orientacién por competencias (véase
Moegling, 2010)- ha sido rechazada cada vez mas.

Sin embargo, incluso las concepciones mas recientes de la educacion muestran a
veces tendencias unilaterales, por ejemplo en el contexto de las calificaciones clave,
en las que la educacién formal estd en primer plano. Se basan en el supuesto de que
en el curso del cambio cada vez mas rapido en el campo del conocimiento, ya no se
puede proveer a las personas de puras materias de conocimiento, sino que las
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personas deben ser apoyadas de tal manera que adquieran nuevos saberes por si
mismas y los reelaboren y los compartan con otras de manera comunicativa. Cabe
recordar que siempre es necesaria una cierta cantidad de conocimientos materiales
para orientarse en una sociedad compleja y seguir siendo capaz de actuar. Por un
lado, en vista de las transformaciones y desarrollos exponenciales en la sociedad y
la ciencia, es dificil identificar un canon material permanente de bienes educativos.
Por otro lado, no se puede justificar, sin embargo, una educaciéon puramente formal,
que esté mas o menos desvinculada del tratamiento del contenido (véase Arnold &
Patzold, 2002, p. 38).

Para resolver este dilema se recomienda un trabajo con un contenido ejemplar, «a
partir de la cual se pueda desarrollar la educacion formal y que sea significativa en
su contenido material, pero que al mismo tiempo apunte mas alld de si misma»
(ibid.). Tal planteamiento de metas requiere inicialmente una buena seleccién de
contenidos educativos, pero también y sobre todo una preparaciéon metddica exitosa
de estos contenidos.

Idealmente, la educacion exitosa deberia considerar un total de tres aspectos y
seguir sus preguntas subyacentes, a saber, en primer lugar, el aspecto del contenido
y la pregunta: «;Qué deberian aprender los alumnos!?»; en segundo lugar, el aspecto
del proceso y la pregunta: «;Cémo deberian aprender los alumnos?»; y en tercer
lugar el aspecto de la competencia y, por tanto, la pregunta: «;Cual deberia ser el
resultado de un aprendizaje educativo eficaz?» (véase Arnold & Gémez Tutor, 2007,
p. 40; Arnold, 20124, p. 66).

1.2 Teorias del aprendizaje

Han surgido varios modelos dentro de la psicologia que enfocan y especifican las
circunstancias y procesos del aprendizaje. Las diferentes teorias del aprendizaje
representan diferentes ideas sobre cémo se produce el aprendizaje o el proceso de
aprendizaje y qué variables especificas son relevantes. Las teorias de aprendizaje
divergentes a veces dan lugar a diferentes consideraciones para la practica de la
enseflanza (véase Lehner, 2009, p. 96). A continuacién se presentan brevemente las
tres familias de teorias mas importantes en el contexto del aprendizaje:
conductismo, cognitivismo y constructivismo.

Segun un trabajo estandar establecido por los dos psicologos, Philip G. Zimbardo y
Richard ]. Gerrig, el aprendizaje se puede definir de la siguiente manera:

1 Se traduce como alumno la persona que aprende, con independencia del contexto escolar, porque
el término aprendiz, mas propio, se restringe a entornos laborales. (N. trad.)
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«El aprendizaje es un proceso que da como resultado un cambio relativamente
constante en el comportamiento o el potencial conductual y se basa en la
experiencia». (Zimbardo y Gerrig, 2008, p. 243)

El aprendizaje no es directamente observable, sino que debe inferirse de los cambios
en el comportamiento observable (ibid.). Este hecho da lugar a un amplio margen
de interpretacién con respecto a la cuestion de qué procesos observables sirven
realmente como indicadores del hecho de que han tenido lugar procesos de
aprendizaje y cudles han sido. Lo que es particularmente significativo acerca de la
definicion de Zimbardo y Gerrig (2008) es que no solo incluye cambios en el
comportamiento, sino que también habla explicitamente de cambios de los
potenciales conductuales (véase Arnold y Patzold, 2002).

El mencionado caracter de proceso del aprendizaje también puede hacerse mas
concreto, especialmente desde una perspectiva constructivista (ver Seccion 1.2.3).
Segun Helmut F. Friedrich y Heinz Mandl (1990), el aprendizaje es un proceso que
se compone de cuatro actividades parciales especificas: el proceso de elaboracion
de la informacion, la organizacién del aprendizaje, la coordinacion del aprendizaje y
la determinacidn de los objetivos del aprendizaje (ver figura 1).

La responsabilidad de estos procesos parciales recae tanto en el profesor como en
el alumno, aunque de nuevo depende de los supuestos tedricos basicos quién esta a
cargo de cada proceso parcial. En cualquier caso, se aplica lo siguiente: «Cuanto mas
activamente participen los alumnos en las actividades parciales, tanto mas
claramente habra autocontrol en el proceso de aprendizaje» (véase Arnold & Gomez
Tutor, 2007, p. 78).
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Proceso de la
informacion

Recepcidn y procesamiento de
informaciones en el cerebro

Organizacion
del aprendizaje

Estrategias de aprendizaje

Aprendizaje

Coordinacion
del aprendizaje

Organizacion del aprendizaje en
contextos sociales

Determinacion
de la meta del
aprendizaie

Metas en el proceso de
aprendizaje

Figura 1: Actividades parciales del proceso de aprendizaje segln Friedrich y Mandl (1990)

1.2.1 Conductismo

Desde la década de 1920 hasta la de 1960, las teorias conductistas del aprendizaje
(incluido el condicionamiento clasico, el aprendizaje a través de ensayo y error o el
aprendizaje por refuerzo) tuvieron un monopolio virtual, y la llamada psicologia de
estimulo-respuesta domin6 la investigacion psicoldgica del aprendizaje. El

aprendizaje se explica como una reaccién de un individuo a un estimulo ambiental.
En consecuencia, segun esta teoria, los procesos de aprendizaje pueden iniciarse

mediante la presentacién o creacién de contingencias ambientales especificas.

Las teorias del aprendizaje conductistas asumen que el conocimiento se generay
se sedimenta mediante el input correcto. Por tanto, se habla también de

aprendizaje de estimulo-reaccién.
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Los principales hallazgos del conductismo se obtuvieron principalmente de
experimentos con animales. Representantes importantes del conductismo fueron
Ivan P. Pavlov (1849-1936), Edward Lee Thorndike (1874-1949), John Broadus
Watson (1878-1958) y Burrhus F. Skinner (1904-1990).

Conductismo - Ejemplos

Condicionamiento clasico (Pavlov)

Condicionamiento de primer orden: un estimulo neutro se empareja con un
estimulo biol6gicamente significativo. Después de algunas repeticiones, la
reaccion de este ultimo también se muestra al estimulo neutro.
Condicionamiento de segundo orden: si un estimulo neutro se ha convertido en el
desencadenante de una determinada reaccion a través del condicionamiento, se
puede condicionar un nuevo estimulo con este, que luego también se convierte
en el desencadenante de esta reaccion.

Condicionamiento operante o instrumental

(Watson, Skinner, Thorndike)

Cierto comportamiento tiene una consecuencia positiva o negativa. En el primer
caso, es mas probable que este comportamiento se vuelva a mostrar en
situaciones equiparables. En el segundo caso, su ocurrencia se vuelve menos
probable. En el caso del refuerzo sistematico a través de consecuencias positivas
o negativas sobre la conducta, se habla de aprendizaje por refuerzo.

El enfoque conductista o behaviorista ve al individuo casi como una black box [caja
negra] que recibe un estimulo como input y proporciona una reaccién como output.
No son los procesos que tienen lugar dentro del individuo lo que interesa, sino solo
el comportamiento observable (behavior en inglés). Los conductistas o behavioristas
asumen que los comportamientos deseables pueden inducirse o reforzarse
positivamente mediante estimulos de recompensa.

«En consecuencia, los pasos individuales del aprendizaje estdn
disefiados de tal manera que el material de aprendizaje se pueda
procesar activamente, exista una alta probabilidad de éxito y se
proporcione retroalimentacion. Los contenidos se dividen en los
pasos de aprendizaje mds pequenos y, por lo general, se organizan
de forma lineal.»(Lehner, 2009, pdg. 96)
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Si bien el conductismo clasico en su mayor parte solo juega un papel subordinado
en el contexto cientifico actual y ha sido reemplazado por teorias mas complejas y
mas orientadas al sujeto, todavia estd firmemente anclado en el pensamiento
cotidiano y, por lo tanto, también en el pensamiento de algunos profesores. Una gran
cantidad de consejos que se pueden encontrar en contextos pedagogicos se basan
en ideas conductistas trivializadas, como simplemente ignorar a un estudiante
disruptivo, porque, de lo contrario, uno solo hace que reforzar su comportamiento
(véase Arnold y Patzold, 2002). En concreto, la adquisicién de competencias y
habilidades dificilmente se puede explicar con modelos conductistas.

1.2.2 Cognitivismo

Enla década de 1950 y especialmente en la de 1960, el dominio del conductismo se
vio claramente roto por el cognitivismo o el desarrollo de la psicologia cognitiva
moderna (véase Anderson, 2013). Para el cognitivismo son centrales los procesos
de procesamiento de la informaciéon individual y la explicacion de los
correspondientes procesos de pensamiento del alumno. El comportamiento
humano se entiende como el resultado de la intuicidn intelectual; y en consecuencia,
a los alumnos se les asigna una capacidad de abstraccién, la capacidad de analizar y
resolver problemas (ibid.).

Las teorias cognitivas del aprendizaje asumen que el conocimiento debe ser
procesado adecuadamente por el alumno.

Albert Bandura (nacido en 1925), con su trabajo sobre el aprendizaje de modelos,
puede considerarse un exponente pionero del cognitivismo. Los estudios de
Wolfgang Kohler (1887-1967) y Max Wertheimer (1880-1943), quienes
demostraron experimentalmente el aprendizaje de la comprension ya en el primer
cuarto del siglo XX, fueron ignorados en gran medida por la corriente principal de la
psicologia conductista hasta los afios 50.
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Concepcidn cognitivista del aprendizaje - Ejemplos

Aprendizaje por observacion o modelado (Bandura)

El aprendizaje observacional no se produce mediante la presentacion de ciertos
estimulos o refuerzos, sino mediante la observacion e imitacién de un modelo
real o mediatico.

Aprender a través del conocimiento (Koéhler, Wertheimer)
La selecciéon de un comportamiento que tiene una consecuencia deseada se
realiza no solo mediante ensayo y error, sino también mediante la comprensién
de las relaciones entre los componentes de la situacion.

Las teorias del aprendizaje cognitivo entienden el aprendizaje como un proceso en
el que la nueva informaciéon no se absorbe simplemente, sino que se vincula
activamente con el conocimiento ya existente, creando asi estructuras cognitivas.
Con la ayuda de estas ultimas, se pueden registrar los problemas y establecer
conexiones, y cada problema provoca una reorganizacién de experiencias previas
(vase Lehner, 2009, p. 97).

Aunque el cognitivismo se esta alejando de la representacion de un aprendizaje
cuasi-mecanicista, todavia se aferra a una controlabilidad externa del aprendizaje.
El psicélogo del aprendizaje suizo Hans Aebli (1923-1990) sefiala criticamente

«Que no hay conocimiento que simplemente se le pueda dar al
alumno. En cualquier caso, tiene que construirlo él mismo. Solo
podemos darle un impulso y tratar de guiarlo correctamente donde
no pueda hacerlo solo. En otras palabras, debemos intentar iniciar
procesos en su pensamiento y comportamiento que, cuando se
resuelvan, conducirdn a los esquemas de accion, las operaciones y
los términos que queremos transmitirle.» (Aebli, 1998, pdg.28)

La referencia de Aebli conduce ahora directamente a una nueva teoria del
aprendizaje que se centra precisamente en esta «construcciéon» del conocimiento
por parte del individuo, a saber, la teoria constructivista del aprendizaje.
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1.2.3 Constructivismo

Para la ciencia de la educacion, y especialmente para consideraciones sobre la teoria
del aprendizaje, el constructivismo es uno de los impulsos teéricos mas importantes
de las ultimas décadas (véase Lindemann, 2006). Sin embargo, hay que afirmar que
en realidad no existe el constructivismo, sino una multitud de diferentes enfoques
constructivistas o «constructivismos» (Reich, 2004, p. 103), que, sin embargo,
comparten supuestos basicos comunes. Los lectores interesados pueden encontrar
una descripcion general muy detallada y diferenciada de los enfoques
constructivistas en Reich (2008, pags. 85y s.).

Las teorias constructivistas asumen que el conocimiento no puede simplemente
transferirse de una persona a otra, sino que se construye o edifica de manera activa
subjetiva y altamente individual en el marco del proceso de aprendizaje. El
conocimiento recién construido siempre se deriva del conocimiento existente o del
conocimiento previo. Ensefiar, o mas bien instruir, es, por tanto, basicamente
imposible. La ensefianza debe ser reemplazada por la configuracién de escenarios de
aprendizaje o entornos de aprendizaje que faciliten a los alumnos lograr
rendimientos de la construccion (véase Arnold & Schiifdler, 1998; Lindemann, 2006;
Lehner, 2009).

Las teorias constructivistas del aprendizaje definen el aprendizaje como un
proceso de construccidon activo del alumno. El conocimiento se construye
subjetivamente y se conecta al conocimiento existente.

El constructivismo se entiende a si mismo en primera instancia como una
epistemologia que se concibe a si misma en una larga tradiciéon epistemolégica
(vease Schmidt, 1987; Hoops, 1998) y en cuya génesis han influido diversas
disciplinas cientificas (véase Porksen, 2011; Lindemann, 2006). ). Se basa
fundamentalmente en el trabajo de los dos neurobi6logos: Humberto Maturana
(nacido en 1928) y Francisco Varela (1946-2001), que se ocuparon de la percepcion
visual. Segun su epistemologia biologica, el cerebro es un sistema autorreferencial
funcionalmente cerrado (Maturana & Varela, 1987) que construye sus imagenes de
la realidad con los elementos que ya tiene. Otros impulsos esenciales fueron
proporcionados por el cibernético Heinz von Foerster (1911-2002), el fil6sofo Ernst
von Glasersfeld (1917-2010), el antropélogo y cientifico social Gregory Bateson
(1904-1980) y el psicoterapeuta y cientifico de la comunicacion Paul Watzlawick
(1921-2007).
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Figura 2: Tradiciones tedricas del constructivismo y teoria de sistemas (elaboracion propia basada en
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El constructivismo esta estrechamente unido a la teoria de sistemas. Ambos se
alimentan en parte de las mismas fuentes —especialmente la cibernética (véase
Simon, 2017) - y actian al mismo tiempo de manera interdisciplinaria (véase figura
2). Si bien el constructivismo como epistemologia se preocupa mas por la
construccion y el procesamiento del conocimiento, el enfoque de la teoria de
sistemas esta en la descripcion y explicaciéon de las interrelaciones dentro de
sistemas complejos y entre los mismos. Es importante distinguir entre sistemas
triviales y no triviales, como hizo Heinz von Foerster. Mientras que los sistemas o
maquinas triviales siguen una légica simple de input-output, segin la cual la misma
causa siempre tiene el mismo efecto, los sistemas no triviales se comportan de
manera diferente, ya que son capaces de multiples y complejos estados internos.
Estos aseguran que una misma causa no siempre logre automaticamente el mismo
efecto o un efecto equiparable. Los procesos y posibilidades en un sistema dependen
de los procesos en su pasado (véase von Foerster, 1988). Por ello no es posible
basicamente predecir claramente como reaccionara un sistema no trivial a un input.
Desde una perspectiva constructivista, el conocimiento depende mucho mas del
sujeto que conoce de lo que se supone en las teorias tradicionales del aprendizaje.
Ernst von Glasersfeld (1996, p. 48) concreté esta orientacién en su modelo de
constructivismo radical a través de dos tesis:

1. El sujeto pensante no absorbe pasivamente el conocimiento, sino que lo edifica
activamente.

2. La funcién de la cognicién es adaptativa y sirve para la organizacién del mundo
de la experiencia, no para descubrir la realidad ontolégica.

El aprendizaje como proceso no se puede comparar con el almacenamiento pasivo
de contenido o datos. Mas bien, los procesos de aprendizaje sirven al individuo para
organizar su propio mundo de experiencia, como sugiere la segunda tesis de
Glasersfeld. Los procesos de aprendizaje tienen lugar para establecer una armonia
entre las construcciones del individuo y su ambiente circundante. No se trata
principalmente de una penetracién directa en la realidad que rodea al individuo,
sino de la construccién de un modelo viable de su entorno. El concepto de viabilidad?
expresa que los constructos se estabilizan cuando resultan adecuados. Esto sucede,
por ejemplo, porque las predicciones hechas sobre la base del constructo se hacen
realidad. Inicialmente, no importa si estos constructos también representan un
modelo viable desde otra perspectiva, por ejemplo cientifica. Solo cuando se
comunican entre diferentes alumnos, el criterio de acuerdo intersubjetivo se vuelve
importante (véase Arnold y Patzold, 2002; Schiifdler y Thurnes, 2005).

2 Viabilidad se debe entender como la indole o naturaleza de que algo resulte viable, realizable o
factible. (N. trad.)
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«Esto significa dos cosas para los procesos educativos y de
aprendizaje. Pues, por un lado, el constructivismo hace una
contribucién importante a la explicacién de los procesos educativos,
por ejemplo, al proporcionar una explicacion tedrica del principio
diddctico empiricamente probado de la orientacién del sujeto. Por
otro lado, también representa un punto de partida para criticar la
realidad de la educacién.» (Arnold y Pdtzold, 2002, p. 48)

Desde un punto de vista constructivista, la mayoria de los métodos de ensefianza-y
aprendizaje usuales y habituales no permiten a los alumnos adquirir habilidades o,
para decirlo con mayor precisidn, no permiten una «maduraciéon de competencias»
(Arnold, 2012b). Mas bien, conducen a un aprendizaje defensivo (véase Holzkamp,
1993), es decir, los éxitos en el aprendizaje son hechos por un individuo para evitar
consecuencias negativas o desventajas. Sin embargo, esto conduce a los
denominados conocimientos muertos o lentos (véase Gruber, Mandl y Renkl, 2000),
que en el mejor de los casos se pueden reproducir, pero en su mayoria no se pueden
aplicar o incluso adaptar en situaciones reales de problemas. Por otro lado, los
métodos de ensefanza y aprendizaje de orientacion constructivista (véase Arnold &
Stroh, 2017) permiten a los alumnos construir individualmente conceptos viables,
por ejemplo, admitiendo una discusion discursiva de un tema o también tomando
los errores (respecto a aprender de los errores, véase Oser & Spychiger, 2005) como
un recurso didactico (véase Arnold & Patzold, 2002, p. 48).

La teoria del aprendizaje sistémico-constructivista ya no ve la ensefianza y el
aprendizaje como légicamente dependientes el uno del otro, sino mas bien como dos
sistemas autorreferenciales (véase Siebert, 1994; Kade, 1997). Se puede aprender
sin que se ensefie nada, y también se aprenden otras cosas que las que se han
enseflado (véase Schiifdler & Thurnes, 2005). El aprendizaje puede hacerse posible
pero no generarse, como ya sefial6 Humberto Maturana (2001, p. 18 s.):

«Como sistema determinado por la estructura, en principio no
podemos ser influidos de manera selectiva desde el exterior, sino
que siempre reaccionamos de acuerdo con nuestra propia
estructura.»

En la comprension constructivista del aprendizaje, la persona activa y que se
apropia de lo aprendido est3, por tanto, en primer plano. Con un enfoque en el sujeto
de aprendizaje, segin Arnold y Gémez Tutor (2007), se pueden resumir tres
principios constructivistas basicos: determinacion estructural, autorreferencialidad
y no trivialidad (véase Tabla 2). Las consecuencias que esta comprension del tema
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de aprendizaje tiene para la practica pedagdgica y la organizacion del aprendizaje
se examinan con mas detalle en la Seccién 1.3.3.

Principio constructivista Cuestiones para la practica educativa

Determinacion estructural No se puede inducir a una persona a reaccionar de
cierta manera desde el exterior, porque la
estructura interna determina cémo la persona
maneja los estimulos del entorno.

Autorreferencialidad Las acciones del sujeto afectan, confirman o
cambian su estructura; Existe una estructura de
relacion funcional entre el medio y el organismo,
de manera que las construcciones de la realidad
se aplican constantemente, se desarrollan, se
comprueban, se confirman o se rechazan de
manera continua.

No trivialidad El organismo tiene una naturaleza histérica y una
dinamica estructural y no posee una estructura de
relacion causal y lineal entre el input y el output
como si fuera un sistema trivial (por ejemplo, una
maquina de escribir).

Tabla 2: Comprension constructivista del aprendizaje (presentacion propia, adaptada de Arnold & Gémez
Tutor, 2007, p. 87)

1.2.4 Teorias generales del aprendizaje: resumen

En resumen, la Tabla 3 ofrece una vision general de los paradigmas de las teorias del
aprendizaje presentadas anteriormente mediante una categorizacién clara segun
Baumgartner y Payr (1999).

20



Categoria

Conductismo
behaviorismo

Cognitivismo

Constructivismo

Cerebro

Conocimiento
Conocimiento

Metas de aprendizaje

Paradigma
Estrategia
Profesor/a
Feedback

Contenedor pasivo

Esta depositado

Es una relacion

correcta input-output

Respuestas correctas

Estimulo-respuesta

Ensefiar

Autoridad

Se especifica
externamente

«Dispositivo»  de
procesamiento de
informacion
(computadora)

Esta siendo procesado

Es wun proceso de

reelaboracion interna
adecuada
Métodos correctos
para encontrar
respuestas

Solucién de problemas
Observar y colaborar
Tutor/a

Se modela
externamente

Sistema
informacionalmente
cerrado

Esta construido
Significa poder operar
con una situacion
Manejar  situaciones
complejas

Construccion

Cooperar

Coach, entrenador

Se modela
internamente

Tabla 3: Comparacion de paradigmas de aprendizaje (adaptado de Baumgartner & Payr, 1999, p. 110)

Con respecto a sus conclusiones didacticas, las tres teorias del aprendizaje
presentadas aqui no son fundamentalmente excluyentes entre si, como por ejemplo
sefala Lehner (2009, p. 98). Es obvio que el supuesto del paradigma estimulo-
respuesta, que excluye completamente los procesos de procesamiento interno de un
individuo, no es compatible con los supuestos de las teorias cognitivistas y
constructivistas del aprendizaje. En el caso de las dos ultimas teorias, en primer
plano esta el rendimiento de la construccién individual, aunque de una manera
parcialmente diferente y con un alcance diferente. No obstante, se puede
argumentar que en los tres enfoques de la teoria del aprendizaje, la activacion del
alumno es fundamental. Incluso el principio conductista del aprendizaje por
refuerzo, a pesar de todas las criticas justificadas, puede tener sentido en situaciones
especificas, como sefiala Lehner (ibid.): «Especialmente para aprender fundamentos
o hechos que no supongan grandes exigencias al procesamiento cognitivo, pueden
tener sentido un modo de procesamiento en pequefios pasos, lineal u orientado a
una recompensa». La tabla 4 muestra ejemplos en los que se pueden aplicar los
diferentes principios de las tres teorias del aprendizaje.
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Teoria del aprendizaje Principio Ejemplo

Conductismo Aprendizaje en pequeios pasos Lecciones de idiomas: el
con repeticiones y refuerzos vocabulario y la gramatica se
registran mediante la repeticidn
paulatina y la retroalimentacion
directa.

Cognitivismo Procesamiento  cognitivo y Software de aprendizaje:
construcciéon o modificacion de después de  una breve
estructuras cognitivas explicacidn de las funciones, se

pide a los alumnos que prueben
los nuevos conocimientos. Si es
necesario, hay asistencia
especifica.

Constructivismo Situaciones realistas y un Estudios de caso: los alumnos
contexto de aplicacidon concreto  analizan el problema, formulan
forman la base para el preguntas de aprendizaje y
reconocimiento y obtienen informacion en el
procesamiento independientes autoestudio.
de problemas.

Tabla 4: Ejemplos de aplicacion de las teorias del aprendizaje (presentacién propia basada en Lehner,
2009, p. 99)

1.2.5 Teorias del aprendizaje de la educacién de adultos

Sobre la base de las teorias clasicas del aprendizaje psicologico, en las ultimas
décadas han surgido en el contexto de la educacién de adultos nuevos conceptos de
aprendizaje dirigidos especificamente al grupo destinatario. Estos conceptos se
basaron inicialmente en teorias cognitivistas, pero con el paso del tiempo fueron
integrando cada vez mas elementos constructivistas (véase Arnold & Gomez Tutor,
2007, p. 71). Como analiza Schiifdler (2007), se pueden identificar dos tendencias
principales, a saber, las teorias del aprendizaje sistémico-constructivista, por un lado,
que pueden subdividirse en posiciones radicales, que estdn mas orientadas hacia los
procesos intrapsiquicos, y en posiciones social-constructivistas, que estdn mas
interesadas en los procesos interpsiquicos, y por otro lado estd la teoria del
aprendizaje de la ciencia del sujeto segun Holzkamp (1993).

Schiifdler (2007) también identifica cinco enfoques que promueven el aprendizaje
sostenible:
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» Aprendizaje expansivo (Holzkamp, 1993): el individuo que actia de manera
activa puede cambiar sus condiciones de vida por si mismo.

o Aprendizaje transformativo (Mezirow, 1997): aqui es central la reflexion
critica, que ayuda a superar modos de percepcién y cognicién limitados y
arbitrariamente establecidos, y transformarlos en perspectivas funcionales
de significado.

o Aprendizaje interpretativo (Arnold y Siebert, 1995; Schufiler, 2000): se
asume aqui que los adultos viven y aprenden en un modo que consiste en
interpretaciones; los patrones de interpretacion se desarrollan sobre la base
de experiencias y vivencias biograficas.

o Aprendizaje significativo (Rogers, 1969): el aprendizaje significativo
involucra a la persona en su totalidad, con sus componentes racionales y
emocionales, y por lo tanto la motiva. Aqui el compromiso personal, la
autoactividad, el enfoque holistico y la autoevaluacién son esenciales.

» Aprendizaje emocional (Arnold, 2005): el aprendizaje se basa en patrones
psicodinamicos que determinan como pensamos, actuamos y sentimos. Las
situaciones de aprendizaje deben reconstituir situaciones que permitan a los
alumnos activar sentimientos familiares.

La lista debe leerse de tal manera que, en orden descendente, las concepciones del
aprendizaje estén cada vez mas orientadas hacia las emociones y menos hacia lo
cognitivo. Sin embargo, lo que tienen en comun los cinco enfoques es que un evento
critico desencadena el proceso de aprendizaje y esto conduce a una transformacién
sostenible de las perspectivas y esquemas cognitivos y emocionales (véase
Schiifsler, 2007; Arnold & Gémez Tutor, 2007).

Patron de interpretacion

Con el término «patron de interpretacion» (véase Arnold, 1985), categoria
desarrollada dentro de la discusién pedagégica de la formacion de personas adultos
de la década de 1980 que permitié conceptualizar la fundamental dependencia de la
interpretacion y la relacidon con el mundo vital del aprendizaje de personas adultas,
tanto tedrica como didacticamente.
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«Los patrones de interpretacidon son perspectivas cognitivas que se adquieren,
modifican y consolidan a través de la accion cotidiana y que por si mismas
orientan nuevamente la accién. Estan anclados en la historia de la vida y
estrechamente entrelazados con la propia identidad y, en esa medida, también
tienen un caracter afectivo. Debido a su funcion orientadora de la accion y
estabilizadora de la identidad, ofrecen al individuo seguridad, significacion y
continuidad en su comportamiento, por lo que solo estan disponibles para el
portador en una medida limitada de forma reflexiva. Para evitar la
incertidumbre, el individuo generalmente se esfuerza por adherirse a los
patrones de interpretacion existentes e interpretar el entorno de tal manera que,
en la medida de lo posible, no surjan contradicciones con puntos de vista ge le
son previamente familiares. La sostenibilidad (persistencia) y la resistencia al
cambio son mayores en los patrones de interpretacion que se adquirieron
temprano en el ciclo de vida y que fundamentalmente dan forma a la
personalidad basica.»(Arnold, 2001a, pag.71)

Las personas adultas viven y aprenden en un modo de interpretacion respectivo o,
como lo denomina Tietgens (1981, p. 89), en el «modo de traduccién». Las
experiencias biograficas y los patrones de interpretacion desarrollados en el
transcurso de la historia de vida individual troquelan en las personas adultas tanto
el contenido como para el curso y los resultados de su aprendizaje. Este efecto
persistente del patrén de interpretacién puede tener un efecto muy diferente en los
estudiantes adultos en términos de didactica de personas adultas.

«Por un lado, se puede asumir que todo es “significativo”, es decir, el
aprendizaje realmente cambiante siempre estd asociado con una
transformacion de patrones previos de interpretacion, ya que las
pesronas adultas generalmente se involucran en los procesos de
aprendizaje cuando “estdn al final de su sabiduria” y estdn
buscando posibilidades nuevas o mds desarrolladas de
interpretacion y explicacion. En consecuencia, la educacion de
personas adultas siempre se nos presenta como aprender a
interpretar, es decir, como un trabajo de diferenciacién sobre los
patrones de interpretacion de los participantes. Mediante esta
dependencia de los patrones de interpretacion en el aprendizaje de
personas adultas también ha salido de la imagen de la transmision
de contenidos. Si los estudiantes adultos también “ponen en juego”
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sus patrones de interpretacién en sus procesos de aprendizaje, se
puede suponer que todos y cada uno de ellos estdn trabajando en un
“proyecto de aprendizaje” (Holzkamp, 1993, p. 190), por lo que la
educacion de adultos no tiene que ver con un proceso de
aprendizaje uniforme, sino con diferentes procesos de aprendizaje.»
(Arnold, 2001a, pdg. 71y s.)

Las personas que trabajan en la educaciéon de personas adultas no transmiten
conocimientos mas significativos o mas apropiados, sino que mas bien presentan
perspectivas, organizan situaciones de aprendizaje y hacen preguntas especificas
para inspirar e iniciar la apropiacion individual en el sentido de una transformacién
de patrones interpretativos previos. Aprender a interpretar, que es capaz de
diferenciar y transformar el patron anterior de interpretacién a largo plazo, no se
trata principalmente de la iluminacién a través del conocimiento cientifico
diferenciado, sino mas bien de habilitar procesos de autoiluminacién o
autoeducacion. Es especialmente importante que aprender a diferenciar de esta
manera conduzca a explicaciones y patrones de interpretacién viables y aplicables
para los participantes (véase ibid.).

Patrén de emocion

Alo largo de los afios, el enfoque del patron de interpretacion se ha ampliado para
incluir un enfoque del patrén de emocién (véase Arnold, 2005), que en ultima
instancia hizo posible comprender la relatividad de la cosmovision en el contexto de
patrones emocionales establecidos o impresos de manera temprana. Los individuos
reconfiguran  constantemente sus patrones emocionales adquiridos
biograficamente, especialmente en determinadas situaciones de desempefio o
problematicas, pero también al tratar de nuevo con la autoridad. En la ensefianza y
el aprendizaje, en el liderazgo y en el ser dirigido y, en general, en la vida cotidiana,
en ultima instancia, seguimos nuestras rutinas emocionales profundamente
arraigadas y bien establecidas. Existe, pues, una construccién emocional de la
realidad, por lo que se habla de un constructivismo emocional en este contexto (véase
Arnold, 2005, 2012c). La importancia de lo emocional se retoma con mas detalle a
continuacion en la seccion 2.4, especialmente con vistas al anclaje biografico.
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1.3 Teorias y modelos didacticos

A diferencia de los enfoques de la teoria del aprendizaje, que se centran en el
aprendizaje humano en general y, por lo tanto, no necesariamente en lo que esta
sucediendo en el aula, las teorias y modelos didacticos se ocupan especificamente
de lo que estd sucediendo en el aula y de cualquier factor de influencia.
Etimologicamente, la palabra diddctica deriva del antiguo par de términos griegos
didaktiké techné, el arte de ensefiar. Los modelos didacticos deben entenderse como
«estructuras tedricas para el analisis y la planificacion de la accién didactica» (Jank
& Meyer, 2018, p. 17), aunque sus elaboraciones pueden diferir significativamente
en funcién de la referencia de la teoria del aprendizaje y establecer prioridades
divergentes. Desde la década de 1950, en los paises de habla alemana han surgido
diversas teorias didacticas que se han ido adaptando o desarrollando a lo largo del
tiempo, se han fusionado con otras teorias o incluso han desaparecido por completo.
A menudo se hace una distincion entre didactica en el sentido mas estricto, que se
centra en la cuestion de los objetivos y el contenido de las docencia, y la didactica en
el sentido mas amplio, que también plantea preguntas sobre métodos y medios
(véase también la Seccion 1.4).

Jank y Meyer (2018), Peterf3en (2001) o, en forma mas compacta, Lehner (2009)
ofrecen una descripcion mas completa de los modelos didacticos generales.
Actualmente, se pueden distinguir tres enfoques importantes e influyentes, que se
detallan en las siguientes secciones 1.3.1 a 1.3.3:

» La didactica constructivo-critica relacionada con las teorias de la educacion segun
Wolfgang Klafki (1927-2016);

e La didactica basada en la teoria del aprendizaje o la ensefianza, fundada por Paul
Heimann (1901-1967) y desarrollada por Gunter Otto (1927-1999) y Wolfgang
Schulz (1929-1993);

* Modelos de didactica constructivista, cuyos principales representantes son Horst
Siebert (nacido en 1939), Kersten Reich (nacido en 1948) y Rolf Arnold (nacido en
1952).
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El triangulo diddctico

El tridngulo diddctico (véase figura 3) representa una simplificacién del objeto de la
didactica que, a diferencia de los modelos mas complejos (véase figura 4), solo
diferencia entre el alumno, la materia y el profesor. Sin embargo, este modelo simple
puede constituir ya la base de analisis de lecciones mas complejos, ya que, por
ejemplo, los angulos del tridngulo simbolizan los diferentes aspectos de la relacién
entre el profesor, el objeto de aprendizaje y el alumno. El complejo de preguntas de
modelos didacticos mas exigentes también se puede focalizar aqui, por ejemplo,
centrandose en la cuestidon de sus requisitos antropoldgicos y socioculturales a
través del aspecto del alumno, asi como, de manera analoga, los requisitos del
profesor. Del mismo modo, la cuestion de los objetivos y contenidos de la docencia
se puede hacer accesibles a través del aspecto del objeto de aprendizaje. Ademas, la
linea de conexién entre el profesor y el objeto de aprendizaje también se puede
utilizar para centrarse en la «transformacién del contenido en objetos de
ensefianza» (Kaiser & Kaiser, 1998, p. 281) (véase Arnold & Patzold, 2002, p. 94).

Persona que
aprende

Persona que Objeto de
ensefa aprendizaje
Figura 3: Triangulo didactico clasico

Alumno

Medios Profesor

Docencia

Objetivos Contenido

Estructura

Métodos .
curricular

Figura 4: Modelo mas complejo de planificacion, accion y andlisis del aula
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1.3.1 Didactica tedrico-educativa y critico-constructiva

La diddctica tedrico-educativa fue fundada por Wolfgang Klafki en la década de 1950
y mas tarde se acuiid de manera significativa. En la década de 1980 se desarroll6
aun mas en diddctica critico-constructiva. En primer lugar, la didactica tedrico-
educativa puede verse como una didactica de los contenidos educativos que tiene
como objetivo acercar a los escolares a su entorno cultural. La atencién se centra en
hacer que el contenido especifico sea accesible para los alumnos.

Para determinar el contenido educativo de las ensefianza, Klafki (1958) desarrollé
un andlisis diddctico, un modelo de ensefianza practica que llamé el ntcleo de la
preparacion de docencia. Desde entonces, se ha convertido en una de las «ayudas de
reflexion y problematicas para los profesores» mas duraderas (Jank & Meyer, 2018,
p- 206), que sigue siendo una parte integral de la carrera de ensefianza en la
actualidad. De la misma forma, conviene aclarar si vale la pena transmitir el
contenido de la lecciéon a los alumnos. El analisis didactico ofrece cinco preguntas
clave que investigan el significado del presente, el significado del futuro, la estructura
del contenido, el significado ejemplar y la accesibilidad del material (véase Klafki,
1996, p. 270 ss.) .

Segun Klafki, en la didactica tedrico-educativa hay una primacia de la didactica en
una relacion mas estrecha con la metodologia. Esto significa que las cuestiones
metodoldgicas solo pueden aclararse si se refieren a tareas especificas relacionadas
con el contenido. La orientacion principalmente relacionada con el contenido de la
didactica teérico-educativa —su primacia de contenido- no ha estado libre de criticas
desde varias posiciones a lo largo de los afios:

«A lo largo del tiempo se critico la fuerte orientacion al contenido
de la diddctica tedrico-educativa. Desde un punto de vista
ideoldgico-critico, se sostuvo que el enfoque estabiliza las
condiciones sociales imperantes a través de la idea educativa. Desde
el punto de vista empirico, se sostuvo la falta de investigacion
docente empirica y desde el punto de vista de la prdctica docente, la
falta de conexion con la prdctica y la metodologia docente.»
(Lehner, 2009, p. 75)

Con el modelo de diddctica critico-constructiva, Klafki desarroll6 aun mas sus ideas
originales en la década de 1980. Lo «critico» se refiere a la exigencia de que el disefio
de la docencia debe basarse en tres objetivos basicos: autodeterminacion,
codeterminacion y solidaridad. Lo «constructivo», a su vez, se centra en la posibilidad
de sacar la estructura de la ensenanza de sus formas firmemente establecidas y
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abrirse a nuevas posibilidades practicas. Klafki (1980) esboza un esquema de
perspectiva para la planificacién de docencia (véase figura 5) que retoma los cinco
puntos del andlisis didactico y agrega elementos adicionales como el andlisis de
condiciones, la estructura del proceso de ensefianza y aprendizaje y la verificaciéon o
verificabilidad.

Esquema de perspectivas (preliminar) para la planificacion de lecciones
Analisis de condiciones: analisis de las condiciones de inicio concretas, transmitidas socioculturalmente, de un

grupo de aprendizaje (clase), del profesor y de las condiciones institucionales relevantes para la ensefanza
(cambiantes o no cambiantes a corto plazo), incluidas las posibles o probables dificultades o

«perturbaciones».

Figura 5: Esquema de perspectiva para la planificacion de lecciones segin Wolfgang Klafki (1980)

La planificacion de la docencia comienza con un andlisis de condiciones explicito.
Examina las condiciones iniciales especificas transmitidas socioculturalmente de un
grupo de aprendizaje, el profesor asi como las condiciones relevantes para la
enseflanza que pueden o no pueden cambiarse con un poco de antelacion, incluidas
las dificultades posibles o probables (véase Klafki, 1980). El analisis de las
condiciones da como resultado cuatro campos principales que estan
interrelacionados (tesis de interdependencia):
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« El contexto de fundamentacion: Se discute la pregunta, «si y por qué el proceso de
enseflanza y aprendizaje previsto puede o debe tener lugar» (Peterfden, 2001, p. 86).
Se pregunta sobre el significado en el presente, el significado en el futuro y el
significado ejemplar de un tema. El tema esta destinado a abordar las experiencias
de los alumnos y mostrar relaciones generales, regularidades y estructuras.

e La estructuraciéon temdtica: describe el enfoque del tema del proceso de
aprendizaje y enseflanza. Incluye la estructura tematica de una unidad didactica y la
verificabilidad del proceso de adquisicion. Para lograr la estructuracion tematica se
debe tener en cuenta las posibles perspectivas de trabajo de un tema, las conexiones
con los otros temas y los conocimientos previos requeridos.

* La determinacién de las posibilidades de acceso y exposicion: implica la posibilidad
de visualizacidn, el uso de medios u otras opciones de accion.

e La estructuracion metddica: Aqui es donde se desarrolla la estructura del proceso
de ensefianza y aprendizaje. De esta manera, se registra la organizacion concreta y
el curso de las lecciones con las ayudas de aprendizaje necesarias, formas sociales y
métodos.

El esquema de perspectiva se observa de manera critica porque no es lo
suficientemente especifico en términos de preparacion de lecciones y el proceso de
ensefianza, por lo que no puede o apenas puede ser implementado en la vida docente
cotidiana y real: «La conexidn sistematica entre los objetivos educativos, los
problemas clave y el esquema de perspectiva para la preparacion de la docencia
requiere urgentemente una imaginacion didactica y un despliegue metddico
referido a la practica docente»(Jank & Meyer, 2018, p. 237). Ademas, se puede
criticar que la metodologia no se desarrollo lo suficiente tanto en didactica tedrico-
educativa como en critico-constructiva, por lo que la «conexién entre las metas
educativas diferenciadas y su implementacion en la practica docente sigue siendo
abstracta» (ibid., p. 238).

1.3.2 Didactica referida a la teoria de la ensefianza y a la del aprendizaje

La didactica referida a la teoria de la ensefianza es un desarrollo posterior del
modelo original de Berlin, la didactica de la teoria del aprendizaje. Este dltimo fue
desarrollado por Paul Heimann y sus asistentes Gunter Otto y Wolfgang Schulz en la
década de 1960 en la Escuela Superior Pedagdgica de Berlin. Schulz y Otto basaron
la didactica referida a la teoria de la ensefianza en esta concepcién anterior. Dado
que ambos trabajaban como profesores en Hamburgo en ese momento, la didactica
referida a la teoria de la ensefianza también se conoce como el modelo de Hamburgo.
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Correccion

Planificacion o o
Planificacion Planificacion de la

de
perspectiva

de esquema de proceso planificacion
en curso

Figura 6: Diagrama de flujo del modelo de Hamburgo

Tanto el modelo de Berlin como el de Hamburgo se basan en el objetivo de poder
planificar situaciones de aprendizaje e identificar caracteristicas estructurales
centrales. En ambos enfoques, el foco esta en un analisis estructural de la docencia,
con el que se intentan analizar los «momentos de accién centrales de la planificacién
didactica» (Schulz, 1997, p. 40). Con respecto a la planificacién concreta de la
docencia, se pueden distinguir cuatro niveles (ibid., p. 45; véase figura 6):

e Planificacién de perspectiva: Toma en cuenta el curriculo de una o mas asignaturas
asf como los objetivos basicos y necesarios.

e La planificacion del esquema: Se trata de unidades de ensefianza o aprendizaje
individuales. Una «perspectiva educativa del contexto general» (ibid., p. 47) deberia
ser el principio rector. En la planificacion del esquema, los objetivos de la docencia,
la situacion inicial, las variables de comunicacién y el control del éxito son fijos
(véase figura 7).

e La planificacién del proceso: En este, los resultados de la planificacién del esquema
se condensan en una secuencia docente concreta.

e La correccion de la planificacion en curso: Todas las personas involucradas tienen
derecho a «cuestionar también la planificacion, si parece que ha surgido un nuevo
punto de vista» (ibid., p. 54).
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Objetivos de la Posicion inicial

docencia Los
profesores y

los alumnos
actuan como
socios en la
planificacion
Control de Variables de de las
resultados medicacion lecciones.

Figura 7: El esquema de planificacion del modelo de Hamburgo

La cooperaciény el intercambio entre profesores y alumnos son de vital importancia
en todos los niveles. Por ejemplo, los objetivos de la ensefianza se verifican
constantemente en un didlogo y no los establece solo un profesor u otra autoridad.
Hay una interaccién entre profesores y alumnos, de aquellos y de estos entre si. El
modelo de Hamburgo impone exigencias muy elevadas a la voluntad de alcanzar
consensos y competencia metodolégica, tanto por parte del profesorado como del
alumnado (véase Jank & Meyer, 2018, p. 229).

1.3.3 Didactica constructivista

Los trabajos de John Dewey, Lev S. Vygotski y Jean Piaget son particularmente
importantes para el desarrollo de modelos didacticos constructivistas, ya que
retoman principios importantes -por ejemplo, la orientacion del sujeto, el
aprendizaje como un proceso activo, constructivo y social- que se retoman y
desarrollan en el discurso de orientacion constructivista. (véase Reich, 2008, p. 71y
ss.). En los paises de habla alemana, las elaboraciones didacticas de Kersten Reich,
Horst Siebert y Rolf Arnold en particular tuvieron una mayor acogida (véase Lehner,
2009; Terhart, 2009). Los estudios empiricos de Heinz Mandl y sus colaboradores
también proporcionaron importantes impulsos para el debate constructivista de
enseflanza y aprendizaje.

Como se explica en la seccién 1.2.3, el constructivismo asume basicamente que el
proceso perceptivo de un individuo no representa la realidad, sino que se crea una
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realidad relativa y subjetiva. Por tanto, una didactica de orientacion constructivista
debe asumir que el conocimiento se basa en la construcciéon de la realidad y el
significado de todos y cada uno de los alumnos. La cooperacién, la comunicaciéon y
la interaccidon son elementos esenciales de la definicion y resolucién de problemas,
por lo que la negociaciéon y la interpretacién del significado juegan un papel
importante en el contexto de la ensefianza. Una orientaciéon segin el sujeto se
justifica con la autonomia de los alumnos a través de su cierre operativo y con la
autorreferencialidad. Por lo tanto, los esfuerzos didacticos deben tener como
resultado el contraponerse en la medida de lo posible a las pretensiones de
determinacion externa.

La perspectiva constructivista se refiere al problema de la determinacion de la
estructura de sistemas no triviales. Esto significa que el alumno solo puede
interactuar con sus propios estados cognitivos de manera autorreferencial (véase
Gudjons y Traub, 2016). Volviendo a la Seccién 1.2.3 y una extensién de la Tabla 2,
se pueden derivar consecuencias especificas para la ensefianza de los principios
constructivistas alli descritos: determinacion estructural, autorreferencialidad, no
trivialidad (véase Tabla 5).

Principio constructivista

Comprension del sujeto que

Consecuencias para la docencia

Determinacion estructural

Autorreferencialidad

aprende

No se puede inducir a una
persona a reaccionar de cierta
manera desde el exterior, sino
que la estructura interna
determina cédmo la persona
maneja las sugerencias del
entorno.

Las acciones del sujeto inciden
en su estructura, la confirman o
la modifican; existe una
estructura de relacion funcional
entre el medio ambiente y el
organismo, de modo que las
construcciones de la realidad se
aplican de manera continua, se
desarrollan, se comprueban, se
confirman o se rechazan

constantemente.

Intentar estimular los complejos
sistemas afectivo-cognitivos que
operan segun su propia logica.
La ensefianza estimula el
autoaprendizaje.
La formacién activa de
relaciones entre el alumno vy el
entorno que lo rodea se puede
utilizar  para  acercar el
contenido al individuo. El
individuo puede integrar estos
contenidos del entorno en sus
propias construcciones de la
realidad.

La ensefianza no es una
transmision; el aprendizaje no
es la adquisicion de unos
objetivos determinados, sino
que el sujeto solo puede ser
estimulado para cuestionar,
comprobar, desarrollar,
rechazar o confirmar su

realidad.
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No trivialidad

El organismo tiene historicidad y
una dindmica estructural y no
tiene una estructura de relacion
causal y lineal entre el input y el
output como un sistema trivial
(por ejemplo, una maquina de

Como un sujeto de aprendizaje
pueda ser influenciado desde el
exterior por una intervencion, p.
ej. Gracias a un elogio, depende
de la determinacion de Ia
estructura situacional, es decir,

escribir). de su interpretacién vy
percepcion de la alabanza.

Tabla 5: Comprensidn constructivista del aprendizaje y la ensefianza (adaptado de Arnold & Gémez Tutor,
2007, p.87)

1.4 De la transmision a la didactica facilitadora

Las familias tedricas de la didactica presentadas en la Seccién 1.3 se resumen en la
Tabla 6 con respecto a su periodo de origen, sus representantes centrales, sus tesis,
su comprension de la ensefanza y el aprendizaje y su comprensién del concepto de
transmision. Esta comparacién muestra en particular que

«El desarrollo del discurso diddctico ha pasado de la idea de
“mediacion cultural” cada vez mds a la idea de fortalecer al sujeto
en su afdn de orientarse en el mundo y darle forma. Esto fue de la
mano de un cambio en el “concepto de transmisién”. La diddctica
segtn la teoria de la educacién asumié en principio, de manera casi
exclusiva (y luego de un modo cada vez mds abierto) que los
métodos solo pueden discutirse y decidirse si, en el sentido mds
estricto del término, hay decisiones didacticas preliminares, es
decir, de un modo que ya se han tomado decisiones sobre objetivos y
contenido (Klafki, 1979, p. 17; énfasis en el original), los otros
borradores diddcticos se relacionan mds con “la perspectiva del
maestro planificador y analizador” (Terhart, 2005, p.4) - como la
diddctica de ensefianza y aprendizaje-tedrica - o sobre las
estructuras de interaccién o las actividades de adquisicion y
construccion del conocimiento de los propios alumnos.» (Arnold,
20124, p. 44)

El término «transmisiéon» se entiende, por un lado, como la transmisiéon de bienes
culturales sustanciales o la implementacién de decisiones de planificacién. Por otro
lado, también resulta ser un vinculo entre las expectativas de aprendizaje del
alumno, aunque el profesor inicialmente sabe poco sobre la experiencia real o los
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antecedentes de construcciéon de los estudiantes. Si la teoria didactica sigue un
concepto amplio de transmisidn, pierde en la misma medida su pretension de
representacion Unica en términos de contenido o planificacién (véase ibid., p. 45).

En la seccion 1.4.1, mas adelante, echamos un vistazo a la ilusién de transmision.

Aspectos

Enfoques

Periodo
Representantes

Tesis

Profesor

Alumno

Transmision

Enfoques basado en
las teorias de la
educacion

1950y siguientes
Wolfgang Klafki

La educaciéon como
encuentro educativo
con bienes educativos
seleccionados
(encuentro cultural)

Arte moral-practico

Comprension de la
indole formativa de los
contenidos

Concepto estrecho de
transmision

Enfoques de las
teorias de ensefianza 'y
aprendizaje

1970y siguientes

Paul Heimann, Gunter
Otto, Wolfgang Schulz
Los docentes, como
planificadores del
aprendizaje, deciden
los objetivos, los
contenidos, los
métodos y los medios

Comportamiento
dirigido a fines y una
organizacion y gestion
de procesos controlada
desde la perspectiva
del logro

Desarrollo de
cualificaciones
orientado a objetivos

Concepto estrecho de
transmision

Tabla 6: Familias tedricas de la didactica (adaptado de Arnold, 2012d, p.44)

Enfoques
constructivistas

1995 y siguientes
Horst Siebert, Kersten
Reich, Rolf Arnold

El conocimiento y el
contenido son
descripciones
construidas de la
realidad y no bienes
educativos
privilegiados.
Estimulacién del
aprendizaje asi como
de la propia realidad

Desarrollo de
habilidades de
autoaprendizaje y
resolucion de
problemas.

Concepto amplio de
transmision

La confrontacion directa de la didactica de la transmisiéon o generaciéon con la
didactica facilitadora, que Arnold y Siebert (2006, p. 44) emprendieron utilizando
seis términos clave o pares de opuestos, abre una nueva perspectiva sobre el cambio
en las diferentes familias de teorias (véase tabla 7). En particular, el cambio de
enfoque, que se aleja del profesor y se acerca al sujeto de aprendizaje, se vuelve claro
una vez mas.
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Didactica facilitadora

Didactica de la transmision o la generacion
Linealidad

El proceso de
ensefianzay
aprendizaje como
evento lineal entre el
docente o la asignatura
y el alumno

Los efectos de la
docencia se pueden
evaluar e incluso
“medir” en una logica
de antes y después

Los profesores deben Conduccion
motivar a los alumnos
y llevarlos a los

resultados esperados.

La calidad y el éxito del = Control del input

proceso de ensefianza
y aprendizaje
dependen del aporte
de los profesores.

La ensefianza puede Transmitir
impartir

conocimientos,

habilidades y

destrezas.

Si todos quieren (o Estandarizacion
deben hacer) lo

mismo, los resultados

seran mejores y mas

comparables

Seguridad del efecto

Circularidad

Apertura del efecto

Autoactividad

Control del proceso

Apropiarse

Diversidad

El proceso de
ensefianzay
aprendizaje como
evento
interdependiente en el
que se articulan las
estructuras previasy
los «proyectos de
aprendizaje» de los
educandos

Los efectos dependen
de una gran cantidad
de variables
inmanejables y de la
propia logica de los
alumnos y, por lo
tanto, son
necesariamente
especificos.

En principio, los
alumnos solo pueden
aprender por si
mismos; es importante
despertar su
motivacién

La calidad y el éxito del
proceso de ensefianza
y aprendizaje
dependen de la légica
inherente de los
sistemas de
aprendizaje.

La ensefianza solo
puede hacer accesibles
oportunidades de
apropiacion
estimulantes,
complejas 'y
conectables

Si la variedad de
posibilidades internas
del alumno puede
desarrollarse, los
resultados seran
mejores.

Tabla 7: De didactica de la transmision o generacién a la didactica facilitadora (segtn Arnold & Siebert,

2006, p. 44)
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1.4.1 Las ilusiones de transmision

La didactica se entiende tradicionalmente como «teoria relacionada con la
enseflanza y el aprendizaje» (Wigger, 2004, p. 244); pero hay buenas razones para
declarar que tal definicion, por el momento, no es completa. Esto se debe
precisamente a las multiples comprensiones y formas de los dos términos
«ensefianza» y «aprendizaje» utilizados en la definicién (véase Arnold, 2012d).

En la comprension clasica de Johann Amos Comenius (1592-1670) y su obra
principal «Didactica magna» («Gran didactica»), la didactica era tanto un arte3 como
también la ciencia de las condiciones de ensefianza y aprendizaje. Este arte de
ensefiar estaba en el centro, tanto el contenido del aprendizaje como el tema de
aprendizaje, y mas aun cualquier empefio biografico, eran secundarios. Mas bien, el
contenido era fijo, en gran parte incuestionable, y el enfoque estaba mas en
perfeccionar el arte. Numerosos elementos de esa época son la inspiracién para el
pensamiento didactico actual: en primer lugar, «ensefiar de forma fiable»
(Comenius, 1657/2007, p. 3) y asi asegurar un trabajo educativo sostenible; en
segundo lugar, apreciar la «literatura»* (ibid.). por lo tanto, basicamente la
alfabetizacion y, en tercer lugar, asegurar la motivacion en el proceso de ensefianza
y aprendizaje a través de la pretensién de hacer ambos «para la mayor diversién»
(ibid.) Las elaboraciones de modelos didacticos mas recientes pueden ser mas
diferenciadas y condensadas algoritmicamente, pero en sus enunciados basicos no
van mas alla de la didactica del siglo XVII (véase Arnold, 2012d, p. 33).

Alo largo de los afios, de la teoria y la investigacion didactica han surgido un gran
numero de definiciones, algunas de las cuales tienen enfoques y exigencias muy
diferentes. La didactica puede, por un lado, verse como una consideracion mas
exploratoria de las complejas interrelaciones entre la ensefianza y el aprendizaje;
por otro lado, en realidad siempre se asume per se que una intervencion de largo
alcance en estas complejas interrelaciones es facilmente posible. Segin esta
comprension, la didactica se considera una ciencia de la intervencion o de la
transmision. Los intentos de entender la didactica, por otro lado, como una ciencia
de la apropiacion se encuentran raras veces todavia, por lo que el término
«apropiacion» también puede ser visto de manera critica, pues el sujeto de
aprendizaje puede ni debe ser dejado solo, sino que deben crearse las condiciones
adecuadas para su aprendizaje (ibid., p. 37).

Erhard Meueler (2001, p. 11) critica la ilusién de transmisibilidad, que se afiade a los
enfoques populares y dominantes de la didactica, de la siguiente manera:

3 El término latino ars traducia el griego techné. Tenia ars el que disponia de una técnica, como sucede
en el caso del artesano. Arte no significa aqui la creacién estética. (N. trad.)

4 Arnold utiliza el inglés literature, que no se tiene que entender como las producciones literarias,
sino como la alfabetizacion (inglés: literacy). (N. trad.)
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«La comprension y el aprendizaje como apropiacién de lo que atin
no se ha entendido y de lo que no se ha sabido hasta ahora
representan actuaciones temdticas inconfundibles. En el mejor de
los casos pueden ser solicitadas o exigidas por terceros, pero no
forzadas en tltima instancia».

Meueler (ibid.) aboga por renunciar al supuesto de la transmision:

«Renunciar a la “transmisién” significa decir adids a las antiguas
ideas educativas y a las fantasias de viabilidad: de querer educar a
los demas, de ver al educando en el otro, de considerar sus carencias
como motivos de ensefianza y aprendizaje. Si tomo al otro como un
sujeto responsable de su vida y de su aprendizaje, el respeto a su
dignidad me prohibe adoctrinar y convertir.»

En la tradicién didactica, el tema de la transmision del material de aprendizaje se
suele entender como una «traslacién» puramente mecanicista. Ulrich Welbers
(2003, p. 25) afirma en una explicacion etimolégica que «el concepto de transmision
siempre estuvo basado en su tradicion en el didlogo». Segiin Arnold (20124, p. 36),
se pueden distinguir dos conceptos diferentes de mediacion:

e Una concepcion didactica -estrecha- de la ensefianza que asume mas o menos
explicitamente que la ensefianza y el aprendizaje estan relacionados linealmente
entre si, por lo que la ensefianza puede en gran medida «cumplir lo que promete» y,
en caso de falta de éxito en el aprendizaje, los estudiantes son los responsables de
ello.

e Una concepcién didactica —amplia- diddctica facilitadora de la transmisién, que se
fundamenta en el principio de apertura y no indole no forzable del proceso de
ensefianza y aprendizaje.

El término «didactica de la generacion»“ fue acufiado por Heinze, Loser y Thiemann
(1981, p. 13) y fue sometido probablemente por primera vez a un analisis detallado
por Adam (1988). Critica las nociones tecnocratico-mecanicistas de la conexion
entre ensefianza y aprendizaje, porque la planificaciéon didactica no puede anticipar
la transmisién, sino solo darle forma:

“Si se toma en serio a los profesores y los alumnos en su ser-sujetos,
y si se les exige que sean responsables, entonces no es posible una
diddctica basada en la tecnologia. Sin embargo, la diddctica
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moderna se consolidé como tecnologia desde el principio. [...] EI
paradigma de la mdquina ya estaba en los inicios de la diddctica
moderna y ha persistido en la concepcién del método de ensefianza
técnico-racional hasta la actualidad. Aunque el proceso técnico
contradecia el postulado de responsabilidad de la Ilustracién>,
conservaba su fascinacion porque ofrecia la perspectiva de la
previsibilidad y la calculabilidad del éxito. Esta intencién
desvanecio repetidamente la consecuencia de que el ser humano se
convierte aqui en un objeto calculable. No obstante, las dudas sobre
una concepcion tecnolégica de la diddctica se han manifestado
reiteradamente cuando se plantea la libertad como objetivo de la
educacion y la ensefianza. Un proceso técnico que solo toma al otro
como objeto es incompatible con la libertad. La libertad no es
“viable”, pero ya se presupone como meta del camino pedagdgico en
cada momento.» (Adam, 1988, pag.24 y sigs.)

1.4.2 Cambio en la cultura del aprendizaje

El término cultura del aprendizaje puede utilizarse para denotar aspectos y
dimensiones de los procesos educativos que son familiares y que a la vez tienen una
influencia decisiva en el disefio y organizacion de las instituciones educativas asi
como en la mentalidad del personal que trabaja en ellas. La familiaridad con las
culturas de aprendizaje incluyen afirmaciones como: «La ensefianza es un requisito
previo importante para el aprendizaje», «El profesor tiene conocimiento de
métodos» o «Organizando la clase en grupos se aprende mejor» (véase Arnold &
Patzold, 2002, p. 52).

Sin embargo, si uno observa criticamente estas cosas familiares en las culturas del
aprendizaje, debe afirmar que estas perspectivas construyen simultaneamente una
realidad que confirma constantemente una cultura de aprendizaje mecanicista.
Como tal, se define «la convencion social de organizar el aprendizaje como un
proceso disefiado unilateralmente por los docentes y finalmente factible, que -segtin
el supuesto implicito- procede de manera mas efectiva en las barreras curriculares
e institucionales» (ibid.). En este sentido, las cosas familiares en las culturas de
aprendizaje cierran la visién de alternativas, porque generan las situaciones de
enseflanza y aprendizaje correpondientes, plenamente en el sentido de una profecia
autocumplida, que a su vez justifican la accién pedagégica mecanicista.

5 Kant definié la Ilustraciéon como la salida de la culpable minoria de edad de 1a humanidad. Se traduce
como minoria de edad el término aleman Unmiindigkeit, literalmente la incapacidad de usar la propia
boca (Miind). Es la misma etimologia que infancia (la incapacidad de hablar por uno mismo). Lo
contrario serfa la Miindigkeit, la mayoria de edad, la superacién de la incapacidad de hablar, la
responsabilidad, como se ha traducido aqui. (N. trad.)
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Desde mediados de la década de 1990, los conceptos de la pedagogia de adultos,
vocacional y escolar que propagan un enfoque holistico y vivo de las conexiones
entre la ensefianza y el aprendizaje se han debatido bajo la consigna de moda
«cambio en la cultura del aprendizaje». Al mismo tiempo, se ha roto, hasta cierto
punto, con las hipoétesis implicitas que tradicionalmente dieron forma a las
estructuras y practicas basicas de nuestro sistema educativo, pero que deben
reafirmar su importancia en el contexto de la educacion orientada a las
competencias (véase Arnold, 20083, p. 90) .

Mediante un cambio en la cultura de aprendizaje y el cambio asociado a ello hacia
una cultura de aprendizaje viva se abren nuevas perspectivas y oportunidades.
Resulta fundamental el movimiento de que los alumnos sean tomados en serio como
individuos -indidentalmente en el espiritu de la pedagogia humanista® (véase
Arnold, 2002)- y sean concebidos como personas que estan abiertas a procesos de
aprendizaje relevantes y que estan dispuestas a aprender en principio y que son
responsables de su propio aprendizaje y pueden asumir el control sobre él (véase
Arnold y Schiifiler, 1998; Schiifiler y Thurnes, 2005).

El aprendizaje dentro de una cultura de aprendizaje viva esta conformado por una
perspectiva constructivista-sistémica, que tiene en cuenta el hecho de que el
aprendizaje sostenible y significativo depende de la propia iniciativa del alumno y
requiere que el alumno pueda reconocer el contenido del aprendizaje como
significativo para él.. Los supuestos basicos del aprendizaje mecanico y dinamico se
comparan en la Tabla 8.

Supuestos del aprendizaje mecanico Supuestos del aprendizaje vivo
La mera presentacion de informacion por parte El aprendizaje relevante siempre incluye
del profesor conduce automaticamente al cambiarse a uno mismo. El aprendizaje real es a
aprendizaje. menudo un aprendizaje ejemplar.
No se puede confiar a los alumnos Ila Como todos los seres humanos, los alumnos
responsabilidad de su propio proceso de tienen un potencial natural de aprendizaje que
aprendizaje. puede promoverse y desarrollarse mediante una

mejor formacion.
Los alumnos se consideran mas objetos El aprendizaje basado en iniciativas, que
manipulables que personas. involucra a la persona en su totalidad, tanto los

sentimientos como el intelecto, es el mas
conmovedor y tiene como resultado el efecto de
aprendizaje mas duradero.
Los exdmenes son una buena forma de averiguar El aprendizaje sostenible y significativo tiene
qué cualificaciones han adquirido los alumnos. lugar cuando los alumnos reconocen el
contenido del aprendizaje como significativo
para sus propios fines.
Tabla 8: Supuestos basicos del aprendizaje mecéanico y dinamico (Arnold y SchiiBler, 1998, p. 73)

6 Aqui se refiere a la pedagogia derivada de autores como Erich Fromm o Carl Rogers. (N. trad.)
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1.4.3 Del input al resultado

Como estrategia educativa, la orientaciéon por competencias parece causar a veces
mas confusion que actuar constructivamente. El mayor malentendido es
probablemente que un cambio hacia la orientaciéon por competencias no significa
que la orientacidn a los objetivos de aprendizaje sea superflua y, por lo tanto, esté
abolida. Sin embargo, debe tenerse en cuenta que la orientacién a los objetivos de
aprendizaje surgio de una fase de pensamiento orientada a los inputs dentro de la
pedagogia escolar, de la formacién profesional y de personas adultas. El contenido
-inclusive sus requisitos- se entendié como el elemento que contribuye al
desarrollo de competencias. Por esta razén, las metas de aprendizaje son metas
relacionadas con el contenido, porque definen con relativa precision qué contenido
deben adquirir los alumnos para que puedan mostrar el comportamiento deseado,
en el sentido de un comportamiento final anticipado (véase Robinsohn, 1970).

Sin embargo, el enfoque en el resultado (outcome) no es un desarrollo
completamente nuevo, porque ya en la década de 1970 se hicieron intentos de
orientarse de tal manera que, por ejemplo, la operacionalizacidn de los objetivos de
aprendizaje pudiera representar un comportamiento observable del alumno, que
podria usarse para verificar si se lograron los objetivos de aprendizaje que fueron
dictados por el requisito del contenido (véase Arnold, 2012e). Aqui puede ver que
el cambio orientado a las competencias dentro de la educacién profesional y de
adultos no es una revolucién completa, sino que en realidad es solo otro paso
evolutivo hacia una orientaciéon mas sdélida hacia los resultados. El desarrollo se
resume nuevamente en la Tabla 9 y se complementa con conceptos sustanciales.

Como ya se ha indicado, una mayor orientacién hacia los resultados no significa
necesariamente que los conceptos y habitos de pensamiento anteriores deban
descartarse. Debe quedar claro, sin embargo, que el sujeto de aprendizaje y sus
disposiciones para la accién autoorganizada deben situarse mucho mas en el centro
de la planificacion didactica (véase Erpenbeck, 2010). Debido a la creciente
comprension del hecho de que el aprendizaje no se puede ensefiar, sino que solo se
hace posible y se promueve, la fijaciéon en una orientacion al tema o a la ensefianza
estd disminuyendo, y se estan haciendo esfuerzos para cambiar la precision
curricular del input al resultado (outcome) (véase Arnold , 2012e).
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Mundo del Input
>0
Orientacion a los

objetivos del aprendizaje

Mundo intermedio
>0
Adquisiciones

Mundo del Outcome
Edrdr g
Orientacion a
competencias

Objetivo

Comprension
del
aprendizaje

Supuestos
implicitos

Politica
educativa

Vocabulario

descripcion operativa final del
comportamiento (usando ciertos verbos
que designan accidn, como nombrar,

poder, anotar, etc.).

Adquisicion de
cualificaciones como
posiciones de una accion
de examen exigida
mecanicamente
(disposiciones de
conocimientos y
habilidades).

La éptima preparacion y
didactica del input
garantiza el éxito.

Los curriculums, que estan
disefados y, en la medida
de lo posible, son
responsabilidad publica,
ofrecen las justificaciones.

Curriculum, ensefianza
por objetivos, instruccion,
transmision, didactica
como ciencia de la
ensefianza

Desarrollo integrador de competencias
especializadas y no especializadas para la
resolucion de problemas autodirigida y

adecuada a la situacion (en situaciones

impredecibles, inciertas y complejas).

El debate sobre las
cualificaciones clave y la
reorganizacion de las
ocupaciones formativas
desde 1985 («Los alumnos
deben planificar, realizar y
controlar acciones de
forma auténomany).
Ensefianza de proyectos,
aprendizaje basado en la
accion, etc.

Relacién entre educacion
general y profesional, y
apertura de escuelas
superiores.

>>5

Perfilado de competencias
como disposiciones de
accion autoorganizada
(véase Erpenbeck, 2010),
que permite al individuo
actuar de forma creativa y
resolutiva de problemas.

Se garantiza la facilitacion
Optima de procesos
independientes de
aprendizaje, busqueday
resolucion de problemas.
Las competencias también
se pueden adquirir de
manera informal, por lo
que el reconocimiento de
aprendizajes previos
(recognition of prior
learning) también confiere
justificaciones.

Perfiles de competencias,
organizacion del
aprendizaje, apropiacion,
autoaprendizaje, didactica
como ciencia del sujeto

Tabla 9: Movimiento de la orientacién por el input a la orientacién por el resultado (outcome) (segun
Arnold, 2012e, p. 46)
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2. Didactica facilitadora, una concepcién en formacion

2.1 Acompaiiar y organizar el aprendizaje

La didactica facilitadora no es un modelo didactico en el sentido clasico, de la
pedagogia académica. Se orienta segin en el conocimiento constructivista, sistémico
y cientifico-tematico y retoma los resultados del aprendizaje de la investigacion y la
neurociencia (véase Arnold & Gémez Tutor, 2007). La didactica facilitadora se
centra en los procesos subjetivos de aprendizaje y la apropiacion de los individuos,
oponiéndose asi a las nociones de los modelos didacticos tradicionales de éxito en
el aprendizaje garantizado tecnocraticamente (véase Schiifdler, 2012).

Acompafiar en lugar de ensefiar

Las interrelaciones entre la ensefianza y el aprendizaje son contingentes: las teorias
y los conceptos didacticos deben despedirse de la linealidad (véase Arnold, 2014a).
La didactica facilitadora se basa en el supuesto de que el aprendizaje y el éxito del
aprendizaje no se pueden generar, sino que solo se pueden hacer posibles mediante
la creacién de una organizacién del aprendizaje adecuada. Por tanto, los alumnos
deberian poder aprender de forma independiente y autodirigida. Si es posible, que
establezcan ellos mismos sus objetivos de aprendizaje, mientras el profesor crea el
marco (ibid.). Aqui radica la principal diferencia con la didactica de la generacién
clasica, en la que los objetivos de aprendizaje se establecian desde fuera y los
profesores intentaban transmitir los contenidos de forma lineal (véase Tabla 10).

El ser humano, en cuento sistema cognitivo-emocional que se orienta en el mundo
por sus propias condiciones internas, actia de manera autorreferencial. Un
individuo percibe las acciones de algo que tiene enfrente solo en el contexto de sus
propias huellas, experiencias y necesidades previas; actiia y reacciona en el contexto
de su propia dindmica sistémica.

Los profesores pueden ensefiar, pero el movimiento de apropiacién del individuo
que aprende sigue sus propios patrones o una ldgica biografico-sistémica en la
cognicién y la emociéon. Por eso, segin la didactica sistémico-constructivista, las
personas son capaces de aprender, pero también a ellas no se les puede ensefiar
nada (véase Arnold & Siebert, 1995).
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Didactica de la generacidn tradicional

Didactica de la generacion
constructivista

Organizacion del
conocimiento
Curso del proceso
de aprendizaje

Consecuencia

Almacenamiento

e Lineal
e  Organizado por otros
e Previsible

e Diddctica de la generacion:

Construccion

e Nolineal
e Autoorganizado
e No previsible

e Diddctica facilitadora:

didactica desarrollo representativo de desarrollo independiente de
contenidos educativos. contenidos educativos.
e  Pensamiento de e  Pensamiento operacional:
planificacion: Docencia como realizacién y
Docencia como realizacidon y control acompafiamiento de proyectos de
de pasos diddcticos planificados. aprendizaje.
e  Posicion normativa: e  Posicion reflexiva:
Estandarizacién de la variedad de La vigencia de la construccién de la
construcciones de realidad, realidad que se refleja en el didlogo y
educacion, instruccion e ilustracidn. es problematizada, de manera que la
individualizacion y la pluralizacién son
posibles.
Profesionalidad del e Ensefiar e  Acompafiar
profesor e  Transmitir ® Aconsejar
e  Guiar e Apoyar

Objetivo principal

Tabla 10: Comparacion de la didactica de generacidn y facilitadora (ilustracion propia basada en Arnold &
Patzold, 2002, p. 49)

Organizacion del aprendizaje y el papel del acompafiamiento del aprendizaje

En las concepciones de la didactica facilitadora, el aprendizaje de conexién debe
promoverse a través de una organizacidon del entorno y de los procesos (véase
Arnold, 2014a). En este sentido, las organizaciones del aprendizaje segin la
didactica facilitadora se preguntan sobre los movimientos de apropiacion de los
alumnos, lo que se refleja en el disefio de las respectivas organizaciones del
aprendizaje (vase tabla 11). La didactica facilitadora tiene como objetivo
proporcionar a los alumnos un contenido de aprendizaje estructurado de manera
diversa y un rico repertorio de métodos. Para ello, utiliza todo el espectro de
opciones de mediacion actuales (por ejemplo, elearning, tareas de autoaprendizaje).
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Aspectos de una organizacion del aprendizaje segun la didactica facilitadora

Inmersién’

Fortalecimiento
de recursos

Moderacion

Apertura

Totalidad

Inestabilizacion

Integracion

Coaching

Actitud

Surgimiento

Sustentabilidad

Los responsables del proceso se esfuerzan por obtener la mayor cantidad de
informacion posible sobre las condiciones biograficas y de la vida cotidiana de los
alumnos para dar forma al contenido desde su perspectiva.

La atencion se centra en evitar las vivencias, incluso involuntarias, de dolor y
debilitamiento y apuntar al estimulo y el fortalecimiento especificos de las
habilidades de resolucion de problemas de los alumnos, o mas bien de los
miembros del equipo.

Los conocimientos, las habilidades y las experiencias existentes de los alumnos
deben conectarse en red de tal manera que surja un movimiento comun de
busqueda y aprendizaje.

El aprendizaje cambia los patrones de interpretacidén y de emociones y, por lo
tanto, abre oportunidades para un nuevo acceso a areas problematicas conocidas
o para el disefio productivo de constelaciones inicialmente desconocidas o
inhabituales.

Los procesos de aprendizaje son procesos de cambio interno holistico, cuya
sostenibilidad y éxito dependen directamente de si la progresidon cognitiva esta
efectivamente vinculada a la vivencia personal y en qué medida lo esta.

Las situaciones de aprendizaje no son situaciones de comodidad, sino que siempre
van de la mano del cuestionamiento, la incertidumbre y el esfuerzo. Es esta una
inestabilizacion emocional sin cuya presencia el aprendizaje sostenible
dificilmente puede tener éxito.

El aprendizaje exitoso incluye la integracion conductual de nuevos conocimientos,
asi como nuevas habilidades y destrezas en el conjunto de competencias ya
existentes.

Los efectos de aprendizaje no se pueden crear y garantizar con una precision
similar a la de la ingenieria; las guias de aprendizaje solo pueden disefiar puntos
de acceso, organizar oportunidades de aprendizaje y asesorar sobre procesos de
adquisicion.

Un apoyo eficaz por parte de los responsables de la ordenacién y el apoyo del
aprendizaje requiere una actitud de admision, pero al mismo tiempo de
observacidn y cuestionamiento, sobre cuya base realizan lo que hacen y lo que no.
Las nuevas competencias no solo surgen a través de la disposicién de
oportunidades de aprendizaje y el acompafiamiento efectivo de los procesos de
adquisicion; también maduran en los alumnos y, a veces, se articulan
espontdneamente como un gran avance.

El éxito del apoyo al aprendizaje se mide por el cambio a largo plazo, la expansion
y la profundizacion de la competencia del alumno, que se refleja en su capacidad
para disefar situaciones novedosas de manera adecuada y con resolucién de
problemas.

Tabla 11: Facilitar como configuracién (seglin Arnold, 2014a, pag. 33ys.)

7 En aleman, las iniciales de los aspectos forman la palabra ERM@GLICHEN,faCilitar.
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La didactica facilitadora dirige el foco al sujeto que aprende. El aprendizaje debe ser
autodirigido y orientado a la accion, es decir, configurado de manera viva y
sostenible; tiene que ensefiarse sin instruir (véase Arnold, 2012a). Los profesores
deben romper con el papel tradicional de «instructores» y actuar como guias u
organizadores del aprendizaje o coachs. Los alumnos deben tener la posibilidad de
perfeccionar sus propios métodos de aprendizaje y, por lo tanto, también ganar
confianza en si mismos y en sus capacidades.

«Puedes llevar agua al caballo, pero no puedes hacerlo beber. Beber es su asunto.
Pero incluso si el caballo tiene sed, no puede beber a menos que se le guie al agua.
Guiarlo es asunto de usted». (Bateson, 1982, pag.128)

2.2 Aprendizaje vivo y sostenible

El concepto de aprendizaje vivo tiene diferentes raices (véase Arnold, 1996), como
la interaccion centrada en el tema (ICT) de Ruth Cohn (1975) o el concepto de
aprendizaje abierto de Carl Rogers (1969, 1979). Si bien las ideas de Carl Rogers
sobre el aprendizaje en particular también se abordaron en el debate sobre la
educacion de personas adultas; aunque la recepcion del enfoque de la ICT se
mantuvo alli bastante reservado alli durante mucho tiempo, el caso es que ofrece
una gran cantidad de puntos de contacto con respecto a la accién y la orientacién de
la experiencia. Junto con la conferencia profesor-alumno (Gordon, 1977), la ICT
también representa un método exitoso para mejorar la comunicacién en el aula en
el contexto escolar (véase John y Terfurth, 2001) (véase Arnold y Arnold-Haecky,
2009, Pag.104 y sigs.). A continuacion, se presentara brevemente la ICT antes de
presentar y explicar las dimensiones del aprendizaje vivo y sostenible.
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2.2.1 La interaccién centrada en el tema segun Ruth Cohn

La ICT es un modelo para mejorar la comunicaciéon dentro de los grupos de
aprendizaje y trabajo, que ayuda a aumentar la efectividad y la productividad. Se
basa en un enfoque humanista de la pedagogia, que se basa en la autonomia, el
aprecio y la expansion de limites, y se expresa en el siguiente axioma:

«El ser humano es una unidad psicobiolégica. También es parte del
universo. Por tanto, es auténomo e interdependiente. La autonomia
(independencia) crece con la conciencia de la interdependencia
(conexion universal).» (Cohn, 1975, pdg.120)

El ICT se basa en procesos de aprendizaje y trabajo activos, creativos y de
descubrimiento. La atencién se centra en cuatro dimensiones que influyen en el
trabajo en grupo (véase figura 8). Estos son:

1. Yo (el individuo)
2. Nosotros (el grupo o la interaccion grupal)
3. Ello (el tema o la tarea)

4. Globo (el medio ambiente o el medio ambiente, en el sentido de tiempo, lugar y
sus condiciones historicas, sociales y teleolégicas)

e
Q)
%

0qo|o

Figura 8: El modelo de cuatro factores de interaccién centrada en el tema
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Se trata de llevar estos cuatro factores a un equilibrio dindmico o crear un balance,
ya que no todos los factores reciben siempre el mismo peso en el proceso de
ensefianza y en el respectivo proceso de aprendizaje.

La tarea del docente es generar el equilibrio necesario.
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Reglas auxiliares para la practica

Para apoyar la interaccién grupal, existen pautas que ayudan a la practica, pero de
ninguna manera se pretende que tengan un efecto restrictivo. No obstante, también
es importante no aplicar estas «reglas» de manera demasiado estricta y restrictiva,
de modo que la lucha por la consciencia por la autonomia y la conexién mutua pueda
desarrollarse adecuadamente (véase Arnold y Arnold-Haecky, 2009). Las nueve
reglas auxiliares (Cohn, 1975, p. 123 y ss.) son:

1. «<Represéntate en sus declaraciones; habla en términos de “yo” y no de “nosotros”,
y no en términos impersonales de “se...” 0 “la gente...”».

2. «Cuando hagas una pregunta, di por qué planteas la pregunta y qué significa para
ti. Declaralo y evita convertir la pregunta en una entrevista».

3. «Sé auténtico y selectivo en tus comunicaciones. Sé consciente de lo que piensas
y sientes, y elige lo que dices y haces».

4. «Retén lo mas posible las interpretaciones de los demas. En su lugar, expresa tus
reacciones personales».

5. «Ten cuidado con las generalizaciones».

6. «Si dices algo sobre el comportamiento o las caracteristicas de otro participante,
también di lo que significa para ti que sea como es (es decir, como lo ves ti)».

7. «Las conversaciones en paralelo tienen prioridad. Son molestas, pero la mayor
parte de las veces son importantes. No ocurririan si no fueran importantes (;tal vez
quiera decirnos de qué estan hablando ustedes?)».

8. «Solo uno a la vez, por favor».

9. «Si mas de uno quiere hablar al mismo tiempo, poneos de acuerdo con palabras
clave sobre qué pretendéis hablar».
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Excursus: La regla de como evitar las reglas

La pedagogia sistémica conoce las expectativas de la practica, para desarrollar y
proporcionar reglas para una accion didactica exitosa. Si bien es consciente de la
imprevisibilidad de las fuerzas de autoorganizacién que son efectivas en un caso
especifico y que prohiben el establecimiento de tales reglas, «pretende» hacerlo,
proporcionando reglas que son todas autorreflexivas. En los ultimos afios, se han
publicado libros de reglas y otras cosas sobre la enseflanza (Arnold, 2012a), el
liderazgo (Arnold, 2015) y el desarrollo de la personalidad (Arnold, 2016a). Lo
que todos estos libros de reglas tienen en comun es que las «reglas» que
contienen son aquellas para la autorreflexion, la seguridad en uno mismo y el
cambio de unos mismo, respaldadas por la percepcién sistémica de que todo
cambio es el resultado y la expresion del autocambio.

2.2.2 Dimensiones del aprendizaje vivo y sostenible

El aprendizaje vivo se basa en una simultaneidad tridimensional que se ancla en las
ICT: apropiacion tematica, integracion en el grupo de aprendizaje y equilibrio
identitario del individuo. En el proceso de aprendizaje, el profesor es responsable
del equilibrio de estas tres dimensiones y, por lo tanto, debe esforzarse por
mantener estas dimensiones igualmente activas para que los procesos de
aprendizaje permanezcan vivos y tengan un efecto duradero (véase Schiifdler, 2007).
Por tanto, los profesores no son en primer lugar transmisores de conocimientos,
sino que deben disefar espacios y situaciones de aprendizaje; tienden a ser
observadores durante el proceso de aprendizaje y estan disponibles en todo
momento como asesores de aprendizaje (véase Siebert, 2008, p. 15). El aprendizaje
sostenible se basa en gran medida en una conexién emocional con un asunto o un
tema, asi como en la participacion en el grupo de aprendizaje y el proceso de
aprendizaje. Los sentimientos positivos -aceptaciéon y autoeficacia- son tan
importantes como la tension y los miedos, que a veces son inevitables en el proceso
de aprendizaje. Los alumnos deben fortalecerse en lo que respecta a las emociones
positivas, asi como también para poder lidiar con sus sentimientos negativos. La
pluralidad de caminos de apropiaciéon puede o debe tenerse en cuenta a través de la
variedad de métodos y la diversidad de métodos (véase Arnold y Arnold-Haecky,
2009; Arnold, 2013).
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Para las teorias de sistemas mas recientes, el caracter vivo es una expresion esencial
de la autoorganizacion de sistemas complejos (véase Simon, 2017). Especialmente
cuando se trata de disefiar y acompanfar los procesos de aprendizaje, resulta de vital
importancia entenderlos como procesos de cambio que pueden ser estimulados e
inducidos a desarrollarse. El enfoque del aprendizaje vivo representa un desafio al
«dominio del tema y muestra que el aprendizaje sustentable y vivo solo puede
ocurrir si los alumnos estan involucrados en el proceso de aprendizaje con su
persona y sus necesidades y puedsen producir una relacién personal con el tema»
(Arnold, 2001b, p. 185).

Por lo tanto, los métodos de aprendizaje vivos integran el Yo, el Nosotros y el Ello
(véase Seccidn 2.2.1). Se pueden distinguir tres grupos de métodos, pero a veces no
se diferencian claramente entre si:

1. Métodos que representan o permiten representan el tema,
2. Métodos que facilitan a los alumnos actuar de una manera activa,

3. Métodos a través de los cuales los alumnos pueden adquirir —a veces de manera
profunda- una experiencia (véase Arnold & Arnold-Haecky, 2009, p. 72 y
siguientes).

La Tabla 12 resume las referencias y enumera métodos ejemplares en cada caso. Los
ejemplos de métodos seleccionados se pueden encontrar en una descripcion
detallada en Arnold y Arnold-Haecky (2009), otros métodos de aprendizaje
dinamico en Arnold y Schiifdler (2006, 2010), Arnold y Njo (2007), Arnold y Stroh
(2017) y en Renoldner, Scala. y Rabenstein (2014).
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Grupos de métodos Aspectos de la indole de lo vivo, de la vivacidad

Comentario sobre la
vitalizacion

Representar

«Tema»
El tema esta
organizado
metodicamente de tal
manera que sea
comprensible para los
alumnos. Al hacerlo, el
conocimiento se
vuelve activo, cambia
del conocimiento de
los libros de texto a un
componente del
propio desarrollo
competencial.
El tema no solo se
presenta, sino que se
escenifica para
garantizar la
personalizacion y la
vivificacion.

«Yo»
El objetivo es activar a
los alumnos
individuales, comenzar
con sus proyectos de
aprendizaje tanto
como sea posible y
tener en cuenta su
estado emocional. El
foco estd en la vivencia
de autoeficacia

A todos y cada uno de
los alumnos se les
asigna un papel activo
en el proceso o juegan
un papel importante
con sus experiencias o
preocupaciones.

«Nosotros»
El aprendizaje también
debe vivirse como una
vivencia social o como
una cooperacion. La
apropiacion se
solidifica en el
intercambio y en la
resolucion conjunta de
problemas.

Varios alumnos
cooperan en el
desarrollo o el
despliegue de un tema
o una solucion, que,
por ejemplo, sirve
como input parala
docencia.

Ejemplos: trabajar con textos, mapas mentales, presentaciones de seis

oraciones, graffiti, crear carteles

Realizar acciones

El desarrollo tematico
se lleva a cabo
mediante acciones
concretas de los
alumnos.

Los individuos son
desafiados,
acompafiados y
asesorados en su
proceso de aprendizaje
individual; todos y
cada uno de ellos tiene
que dar pasos
esenciales solo.

La accidn conjunta y la
cooperaciéon estan en
primer plano.

Ejemplos: método sandwich, rompecabezas grupal, juego de la NASA, juego

a favor y en contra, trabajo con fotos / imagenes

Realizar experiencias

Se garantiza que del
tema también se
puede vivenciar y que
el aumento de la
competencia también
se puede
experimentar.

En altima instancia,
solo se puede
aprender de la(s)
experiencia(s); todo
conocimiento
declarativo amenaza
con permanecer
externo y no madurar
para convertirse en
competencia.

Se trata de tener
experiencia en el
desempefio de un
grupo en procesos de
aprendizaje concretos.

Ejemplos: entrevista conceptual, linea de preocupacion, mapa interno

Tabla 12: Dimensiones del aprendizaje vivo (adaptado de Arnold y Arnold-Haecky, 2009, p. 73)
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2.2.3 Dimensiones necesarias de las concepciones didacticas

Para desarrollar las concepciones didacticas clave, que sean adecuadas a les
modelos modernos, vale la pena echar un vistazo a los resultados de las
investigaciones recientes sobre educacion de personas adultas (véase, por ejemplo,
Siebert & Rohs, 2017), en las que se hace evidente que las concepciones
afortunadass y exitosas para un aprendizaje vivo y sostenible se ordenan en las tres
dimensiones de apropiacion, vivencia y aplicacion (véase Arnold & Stroh, 2017;
véase Tabla 13).

Apropiacioén Las personas adquieren nuevos conocimientos, asi como también
habilidades técnicas y metodolégicas. Esto sucede tanto en
contextos formales como informales. Las competencias no se
pueden «impartir».

Vivencia Las personas solo pueden aprender de una manera conductual
eficaz y transformar viejos patrones de interpretacion y emocién
si también pueden experimentar su viabilidad en los procesos de
aprendizaje que los acompaiian.

Aplicacion Las personas solo pueden desarrollar o transformar habilidades
de manera sostenible si pueden probarlas en situaciones reales
de accién.

Tabla 13: Dimensiones necesarias para conceptos didacticos de aprendizaje vivo y sostenible (segun
Arnold & Stroh, 2017, p. 4)

Los tres aspectos aqui presentados son decisivos para el uso de métodos
constructivistas-sistémicos. Los métodos desarrollan su efecto competencial
facilitando la actividad, la autoorganizacién y la autoeducacion, ya que solo son
efectivos desde el alumno y no desde el profesor. Esta perspectiva no es
completamente nueva para la didactica de personas adultas, pero es
extremadamente inusual en el discurso didactico general, ya que este ultimo a
menudo todavia tiene un «gesto de transmision» y los métodos son mas un factor de
toma de decisiones descendente (véase Seccion 1.4).

Arnold y Patzold (2002, p. 101) condensaron las concepciones de la didactica
critico-constructiva (véase Seccion 1.3.1), la didactica referida a la teoria de la
enseflanza (véase Seccidén 1.3.2) y la didactica facilitadora en una descripcién
compacta agregando los factores: objetivos, contenidos, medios, métodos e influencias
epistemoldgicas para los enfoques respectivos. Arnold (2012d, p. 45) finalmente
agregd mas aspectos para la didactica facilitadora. Ambas representaciones se
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reunen en la tabla 14, que ilustran las diferentes lineas de los enfoques y muestran
los factores esenciales de la didactica facilitadora emergente.

Factores

Didactica critico-

constructiva (Klafki)

Didactica referida a la
teoria de la ensefnanza
(Schulz)

Didactica facilitadora
(Arnodl)

Metas El objetivo primordial Tesis de la Establecimiento de la
es la educacidn, es interdependencia: el competencia para el
decir, la capacidad de contenido, los aprendizaje
autodeterminacion y métodos, los mediosy | autodirigido, la
solidaridad. los objetivos estan en cooperaciény la

Interaccion entre si, en | resolucion de
la que ninguno tiene problemas.
una posicidon

privilegiada.

Contenidos Los contenidos, No son relevantes per
métodos, medios y se, sino en relacidn con
objetivos de la cuestion de qué
aprendizaje se basan competencias podrian
en el objetivo general desarrollarse al
de la educacion. tratarlos.

Medios Los medios son
libremente
configurables

Métodos Métodos actoldgicos® y

vivos o métodos de
autodesarrollo.

Posicion e influencias
epistemoldgicas o
sobre el método de

investigacion

Humanidades,
hermenéutica:
aproximacion a la
investigacidon empirica

Originalmente
positivista,
aproximacion

a la teoria criticay a la
investigacion
hermenéutica y
empirica

Constructivismo
pedagdgico, teoria de
la competencia
(desarrollo del
conocimiento
especifico del dominio
asi como su
transmision con el
conocimiento previo,
saber implicito y
conocimiento
emocional)

Tabla 14: Factores de una didactica facilitadora en comparacién con la didactica critico-constructiva y la
referida a la teoria de la ensefianza (presentacion propia basada en Arnold & Patzold, 2002, p. 101, y
Arnold, 2012d, p. 45)

8 Segiin Arnold & Schiissler (1998), métodos actoldgicos (aktologische Methoden) son aquellos
métodos didacticos de autodescubrimient, en los que el contenido se estructura activa y parcialmente
por el grupo, que también decide sobre el método y submétodos de su abordaje. (N. trad.)
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2.3 Papel y tareas de un acompafiamiento del aprendizaje

Para facilitar una cultura de aprendizaje autodirigido y orientado a la accion, es
imperativo que los docentes rompan con su rol tradicional de liderazgo como tnicas
personas determinantes. Ya no es importante permanecer en la posicion central
como un «hacedor», sino mas bien crear oportunidades de aprendizaje en las que el
aprendizaje autodirigido sea posible. Los alumnos deben tener la oportunidad de
perfeccionar sus propios métodos de aprendizaje para que desarrollen confianza en
sus propias fortalezas y habilidades para la resolucion de problemas (véase
Schiifdler, 2012, p. 133 y s.).

«Las nuevas culturas de aprendizaje solo pueden emerger de
manera sostenible si los actores responsables se abren y se
transforman (quieren hacerlo) a ellos mismos de una manera
autorreflexiva, sin adoptar una posicion defensiva o incluso
aferrdndose a sus experiencias, rutinas o sentimientos personales, y
en lugar de ello reaccionan a partir de los indicadores
transparentes y profesionales y a los conocimientos empiricos de la
investigacion sobre el aprendizaje y el cambio.» (Arnold, 2012b,

pdg.1)

La reflexividad debe verse como la base de la autoeducacién. En general, se pueden
distinguir tres dimensiones basicas de la reflexion, que se muestran en la Figura 9:
la reflexién sobre uno mismo, sobre el grupo y sobre el problema (véase Arnold,
2010; Siebert, 016). La autorreflexion incluye la capacidad de reflexionar sobre los
propios y razonables intereses y metas del aprendizaje, reconocer los estilos y las
dificultades del aprendizaje propio, e indagar a través de los bloqueos, represiones
y prejuicios propios. Se trata de reconocer el propio potencial y los déficits de uno
mismo. La reflexiéon de grupo significa metacomunicaciéon sobre los procesos de
aprendizaje (comunes) en un grupo de aprendizaje, y la reflexion de problemas se
relaciona con el objeto concreto de aprendizaje o conocimiento, es decir, con una
situacion especifica.
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Reflexividad

Se trata de las tres dimensiones
sustanciales de las que se nutre
la ensefianza y la apropiacion —
reflexion sobre uno mismo,
sobre el grupo y sobre el
problema—, girandose hacia la
mirada del observadory
creando conciencia de la
constructividad de lo social.

Autorreflexion

Entrenamiento de la capacidad
de observacién y la mirada
autorreflexiva de las propias
determinaciones y tendencias
de juicio.

Reflexion grupal

¢Como afectan la conformidad,
el dominio o la cooperacion a
los acontecimientos actuales?
¢Coémo definen mi vivencia y las
acciones?

Reflexion del problema

Se trata de practicar como
abordar la perspectiva del
conocimiento, cuya creacion y
sustancia siempre debe
evaluarse y manejarse con
criterios.

Educacion

Aclaracion de la pregunta: ¢Qué
valores utilizo como base para
hacer comparaciones
apreciativas? ¢Estan estos
explicitamente definidos, son
transparentes y estan
justificados?

Accion responsable

¢Qué descripciones de
competencias definen la accidn
responsable y reflexiva?

Figura 9: Dimensiones del aprendizaje reflexivo (segin Arnold, 2010, p. 269)

«La autoeducacion es el resultado de procesos de aprendizaje
reflexivos y transformadores, cuyo motivo es de un tipo

fundamental: siempre se puede ser como se es y de un modo
completamente diferente, y el individuo adquiere la posibilidad de
ser diferente a partir de la distincion». (Arnold, 2010, pdg. 279)
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2.3.1 Acompainamiento del aprendizaje

Los educadores y las educadoras que estimulan y acompafian tales procesos de
aprendizaje, por lo tanto, dificilmente se corresponden con los modelos clasicos de
un docente que da clases y diserta. El rol cambia al de un organizador de aprendizaje,
un asesor de aprendizaje, un entrenador o un formador para los alumnos.

Para que el sistema de ensefianza facilite actividades de seguimiento del sistema de
aprendizaje, se requieren habilidades especificas por parte de las personas que
guian el aprendizaje (véase Arnold, 2003), que se resumen en la Tabla 15. Ademas
de las habilidades metodoldgicas, obligatorias para los profesores, también juega un
papel muy decisivo una alta tolerancia a la ambigliedad y una actitud sistémica

(véase Arnold, 2013; Arnold & Arnold-Haecky, 2009).

Competencia de
acompaiamiento
del aprendizaje

Descripcion: Segun la didactica facilitadora las personas que acompaiian el

aprendizaje...

Apertura al error

... conocen la relatividad de sus propias interpretaciones y las de los demas,
son menos decididos en sus afirmaciones y asumen la posibilidad de errores o
juicios erréneos propios y ajenos.

Tolerancia a la
divergencia

... puede dejar contradicciones, incompatibilidades y cuestiones sin resolver y
evitar el «pronunciamiento» final de una lectura correcta.

Apertura al cambio

... planean el proceso de aprendizaje de manera menos lineal que el
relacionado con la tarea y la situacion, por lo que asumen desde el principio
gue sus expectativas objetivo y los plazos de tiempo cambiaran por la dindmica
de la légica de apropiacion de los alumnos.

Orientacion del
método

... tienen una amplia gama de instrumentos metodolégicos que pueden ofrecer
a los alumnos.

Entrenamiento en
métodos

... esforzarse por fortalecer el trabajo, la cooperacion y las habilidades
metodoldgicas de comunicacién de los propios alumnos, ya que representan
requisitos previos importantes para el desarrollo de las habilidades de disefio
entre los alumnos.

Tratar con la
incertidumbre

... puede lidiar con la incertidumbre, sabiendo que la dinamica de apropiaciéon
y autoorganizacion de los estudiantes solo puede desarrollarse de manera
efectiva en fases inciertas.

Aperturaala
accion

... saben que definitivamente no pueden producir efectos de aprendizaje para
los alumnos.

Organizacién del
aprendizaje

... organizan situaciones de aprendizaje que, en términos de contenido y
método, abren una variedad de posibles caminos de aprendizaje.

Acompafiamiento
del aprendizaje

... pueden dar un paso atras y limitarse al papel de persona de recursos, asesor
y compafiero de aprendizaje.

Actitud de
observador

... se esfuerzan constantemente por reconocer sus propias intervenciones de
consumo proyectivo en contextos sistémicos y por adoptar una posicion de

observador hacia si mismos y hacia los demas.

Tabla 15: Competencias de un «facilitador del aprendizaje» (segun Arnold, 2003, p. 25y s.)
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El asesoramiento® apenas se puede enseiiar, pero se puede aprender (véase Arnold
& Schon, 2017). En caso de que sea necesario un asesoramiento, hay que recordar
que existe una tensién entre este y la responsabilidad (de la persona asesorada). Los
estudiantes que aceptan consejos pueden confiarse y aquellos que acttian en calidad
de asesores deben tener claro si y en qué medida realmente contribuyen a la
madurez del estudiante y realmente promueven el autoaprendizaje o tal vez solo
intensifican la dependencia. No obstante, el asesoramiento es mucho menos
unidimensional que la ensefanza, ya que las preguntas, perspectivas e
interpretaciones del alumno son necesariamente el centro y la guia de la accién. A
diferencia de la ensefianza y la docencia, que generalmente se planifican sin la
participacion directa del alumno, el asesoramiento no es posible sin una referencia
directa a las preocupaciones, deseos y temores del alumno (véase Arnold y Arnold-
Haecky, 2009; Arnold, 2012d).

El asesoramiento del aprendizaje, por lo tanto, no puede seguir el tipico tridngulo
didactico de tres pasos o tridngulo de objeto de aprendizaje-profesor-alumno (véase
Seccion 1.3), sino que esta disefiado «en su enfoque fundamentalmente aceptando,
es decir, la relacion con la persona a asesorar estructura el asesoramiento» (Arnold
y Arnold-Haecky, 2009, pag. 51). Segiin Briiggemann, Ehret-Ivankovic y Kliitmann
(2014, p. 14), cinco fases caracterizan un proceso de asesoria:

1. Establecimiento de una relacién: Incluso si ya se conoce al alumno, el contacto
personal debe realizarse en un ambiente agradable y las condiciones, posibilidades
y expectativas deben aclararse.

2. Concretar las inquietudes: Es importante indagar sobre la inquietud desde la
perspectiva de los alumnos, a qué atribuyen sus problemas, qué han probado ya y
qué ayuda podrian imaginar. Este paso sirve para concretar la solicitud de
asesoramiento junto con el alumno y tiene como objetivo fortalecer la
responsabilidad personal del alumno en su proceso de aprendizaje.

3. Encontrar el nivel de asesoramiento y solucién: se trata de la cuestion de sila ayuda
del asesoramiento de aprendizaje es realmente necesaria para el tema de
asesoramiento, qué interpretaciones representa el propio alumno con respecto a su
inquietud y donde le gustaria optimizar.

4. Dar impulsos: En la medida se deben desbaratar los habitos y se deben dar nuevas
ideas. Es importante ofrecer procedimientos especificos.

5. Concluya la conversacion: La consulta siempre debe terminar con un resultado o
asignacion especifica, que se resume claramente al final.

9 Segun los contextos, puede hablarse también de orientacién, tutoria, etc. (N. trad.)
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2.3.2 Profesionalidad de los educadores!®

La educacion no debe verse como una pura medida de la transmision de
conocimientos, sino mas bien como «una organizaciéon de oportunidades para el
desarrollo de competencias» (Schiifdler, 2012, p. 135). Sin embargo, en el contexto
de una didactica facilitadora para las personas que acompafian el aprendizaje, no se
trata solo del desarrollo de competencias de los alumnos, sino también
necesariamente de la propia actitud y el desarrollo de competencias, como se aplica
a cualquier profesionalizacion. La actitud pedagdgica es, por tanto, la dimensién
central de la profesionalizaciéon educativall (véase figura 10). Como profesional de
la pedagogia, uno no debe limitarse a los requisitos curriculares, sino que debe
vigilar el desarrollo de las competencias propias y las de los educandos y aprender
a disefiar y optimizar contextos y procesos de aprendizaje.

Esto requiere una actitud sistémica (véase Arnold & Arnold-Haecky, 2009, p. 14 y
ss.), Que a su vez se basa en los cinco principios rectores sistémicos (ibid., p. 19 y
ss.). Estos ultimos resultan de los supuestos basicos sistémico-constructivistas y sus
consecuencias didacticas (véase Secciones 1.2.3 y 1.3.3). Las consecuencias
resultantes de los principios rectores sistémicos para la accién didactica se
condensan breve y concisamente en lemas en la Tabla 16.

El conocimiento de tales interrelaciones sistémicas es relevante, porque tanto en
contextos educativos, de aprendizaje y de liderazgo, como en contextos
profesionales, se debe saber qué es efectivo y se deben tener capacidades y se debe
considerar todo esto en situaciones educativas concretas, alld donde sea posible y
necesario. La pedagogia sistémico-constructivista, por lo tanto, también esta
fuertemente orientada hacia la cuestion del método (véase Reich, 2005, pp. 224 ss.)
y trata de desarrollar y compilar métodos que no son completamente nuevos, pero
que -especialmente mediante el caracter de autoilustracion, trabajo en red y
cooperacion- se diferencian fundamentalmente de los métodos de ensefianza de la
didactica mecanicista (véase Arnold, 2012e).

10 En el original pedagdgica. El término pedagogo tiene en el original un sentido muy amplio, que nos
aconseja a traducirlo por educador. Mantendremos pedagogia referida al corriente sistémico-
constructivista (N. trad.)

11 Véase nota anterior (N. trad.)
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Tratando contigo mismo

(Dimension de uno mismo)

e Explicar la dependencia del observador
de la propia construccion de la realidad.
* Reflexionar y poner en perspectiva
formas biograficas solidificadas del
propio pensamiento, sentimiento y
actuacion.

e Verifique y transforme sus propias
impresiones y opiniones utilizando
conocimiento basado en evidencia

Trato con contextos
(Dimension de desarrollo
académico)

¢ Disefiar y optimizar
procesos organizacionales
* Disenar, seleccionar e
implementar conceptos de
desarrollo de equipo,
personal y escuela

e Evaluar los programas de
desarrollo escolar y utilizar
procedimientos de garantia
de calidad.

Actitud educativa

Los educdores no solo ensefian, sino que
también asesoran y diseian.

Estan comprometidos con una ética
profesional formada por

* |os Derechos Humanos,

e el principio del libre desarrollo de la
personalidad

como

e Orientacion a la creacion de formas
justas de convivencia.

Las habilidades (autorreflexivas) son
fundamentales para el profesionalismo
educativo (véase dimension de uno
mismo).

Manejar los procesos de
aprendizaje y los
requisitos curriculares
(Dimension metodoldgica
y diddctica)

* Procesos independientes
de busqueda, aprendizaje
y resolucidn de problemas
habilitar y estimular

¢ Organizar los procesos
de aprendizaje en
términos de contenido y
método para que

Los alumnos tienen la
oportunidad de mantener
sus habilidades.
desarrollar

e Abordar la
heterogeneidad de forma
integradora y sinérgica

Trato con los demas

(Dimensién comunicativa)

e Analizar diferentes formas de
expresion y caracteristicas del
comportamiento humano de manera
experta y reaccionar de manera
adecuada

e Comunicarse de manera apreciativa y
orientada a los objetivos, resolver
conflictos de manera pacifica

e Ejercer la responsabilidad del liderazgo
educativo de una manera que garantice
la aceptacion y la resonancia.

Figura 10: Dimensiones de la profesionalidad educativa (adaptado de Arnold y Erpenbeck, 2015, p. 121y

s.)
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Asesoramiento / accién didactica

Principios sistémicos
Primer principio sistémico:

Es importante adoptar la modestia de la
observacion reflexiva.

Arreglo de aprendizaje y apoyo

Lema: «jCreo y doy forma a las condiciones para
la experiencia y la apropiacion!»

Segundo principio sistémico:

Cada problema es siempre una posible solucion.

Aceptar consejos

Lema: «jRespeto la seriedad y la capacidad de
resolucion de problemas de la otra personal»

Tercer principio sistémico:

El mundo no es (solo) como lo siento.

Autorreflexividad emocional

Lema: «jConozco mis patrones emocionales y sé
en qué evaluaciones me seducen!»

Cuarto principio sistémico:

iDeja que la realidad te sorprenda y te ensefie!

Pedagogia de la admision

Lema: «jConfio en la productividad de los
procesos y en la competencia de los demas!»

Quinto principio sistémico:

«jActue siempre de tal manera que aumente el
numero de posibilidades!»
(von Foerster, 1988, pag.33)

Planificacion de lecciones situacionales

Lema: «jPuedo usar la situacién para disefiar
procesos de aprendizaje que sean adecuados y
de apoyo!»

Tabla 16: Consecuencias sistémicas del consejo y la accidon didactica (adaptado de Arnold & Arnold-

Haecky, 2009, p. 41)

Sobre la base de las consecuencias sistémicas, el cambio de rol necesario del docente
en el proceso de aprendizaje puede ilustrarse nuevamente contrastando el apoyo al
aprendizaje con la comprension tradicional de la ensefianza (véase Tabla 17). Una
actitud sistémica, que es necesaria para este cambio de rol, no puede iniciarse y
usarse como base a través de la instruccion. Mas bien, requiere un aprendizaje que
también permita experimentar y observar el sistema de los propios procesos de
aprendizaje: «Los docentes también deben cambiar conscientemente su propio

papel en el proceso de aprendizaje y comprender y dar forma a su labor docente mas

que acompafar y asesorar el aprendizaje autodirigido» (Arnold, 2012e, p. 48).
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Ensenar ‘ Acompaiiar el aprendizaje

Seleccidn y «transmision»
Fijacion del profesor

Tesis: «Quien tiene el contenido de aprendizaje
tiene el éxito en el aprendizaje».

Organizacidn y acompafiamiento del
aprendizaje
Dar forma a la diversidad

Tesis: «Aquellos que crean una amplia gama de
opciones de conexién aumentan la sostenibilidad
de la apropiacion».

Orientacion implicita al déficit
Indefensidn aprendida

Tesis: «Los alumnos estdn inacabados, no
pueden aportar nada a su proceso de
aprendizaje».

Aceptar consejos
Habilidades de autoaprendizaje

Tesis: «Los alumnos son individuos competentes
que saben como dar forma a su proceso de
aprendizaje».»

Fijacion del asunto
Primacia del contenido

Tesis: «El contenido es el mismo para todos,
depende de cdmo sea enseinado».

Autorreflexividad emocional
Primacia de uno mismo

Tesis: «El proceso de aprendizaje siempre estd
incrustado y basado en las biografias del alumno
y los sentimientos de auto(in)eficacia».

Incapacidad del alumno

Tesis: «Si la responsabilizacion del proceso de
aprendizaje no esta claramente regulada, no hay
aprendizaje».

Pedagogia de la admision
Madurez del alumno

Tesis: «Los alumnos son siempre responsables de
su proceso de aprendizaje; los profesores solo
pueden hacer que sea dificil o imposible asumir
la responsabilidad.»

Planificacién anticipada
Planificacion de la sobreestimacion

Tesis: «Cuanto mejor se planifique el proceso,
mejor éxito tendran los procesos de
aprendizaje».

Planificacion de una instruccidn situacional
Apertura y flexibilidad

Tesis: «Cuanto mas abierto y situacional sea el
disefio del proceso, mayores seran las
posibilidades de adaptacidn a las situaciones de
los alumnos.»

Tabla 17: Cambio de rol de los profesores en el proceso de aprendizaje (basado en Arnold, 2012e, p. 48)
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2.4 Competencia emocional

La competencia emocional es la capacidad de reconocer nuestros propios
sentimientos y los de los demas, motivarnos a nosotros mismos y manejarnos bien
con las emociones en nosotros mismos y en nuestras relaciones. Una persona
emocionalmente competente tiene un alto grado de empatia y puede usar sus
habilidades emocionales de manera adecuada en contextos especificos y manejarse
con sus sentimientos de tal manera que no se sobrecargue ni a si misma ni a los
demas (véase Arnold, 2008b, 2015). Para los educadores en particular, la
competencia emocional es un requisito basico para poder acompafiar y apoyar a los
educandos en su crecimiento de manera apreciativa, fortalecedora y productiva.

En contextos de aprendizaje y desempefio especificos de la escuela, se ha
demostrado que impartir habilidades emocionales tiene un efecto positivo en los
alumnos (por ejemplo, Burow, 2011; Goetz et al., 2006). Ademas, las competencias
emocionales no solo son relevantes para los estudiantes, sino también para los
profesores y especialmente para el personal de gestion escolar (véase Frenzel, 2014;
Hallinger, 2011; Arnold & Schon, 2018). Por un lado, los procesos de desarrollo
escolar modernos requieren gestores y, por otro lado, maestros que entiendan cémo
evocar resonancia al permitir que los actores respectivos sean autodeterminados y
estén a su lado para ayudarlos a formar una mentalidad de propietariol? (véase
Arnold, 2012d, p. 151 ff). En el sentido de experimentar la independencia, la
actividad propia y la autoeficacia, cada miembro del profesorado aprende a asumir
una mayor responsabilidad sobre el programa escolar y la gestiéon global de la
escuela (véase Arnold & Schon, 2018), y los alumnos también pueden utilizar estos
aspectos para sentir, usar y dar forma a su propio comportamiento de aprendizaje.
Dicho liderazgo se basa en la concepcion de liderazgo de inteligencia emocional
segun Goleman, Boyatzis y McKee (2002, 2015).

El término «inteligencia emocional» se hizo popular a principios y mediados de la
década de 1990, principalmente a través del trabajo de los psicologos Peter Salovey
y John D. Mayer (1990) asi como Daniel Goleman (1995). Los primeros describen la
inteligencia emocional como la capacidad de percibir emociones en uno mismo y en
otras personas, comprenderlas y tratarlas de manera competente (véase Salovey y
Mayer, 1990; Mayer y Salovey, 1997).

12 Ownership-Mentalitdt: entiéndase: propietario de su propio destino (N. trad.)
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En sentido amplio, las emociones son procesos fisicos, como la expresion a través
de expresiones faciales o de los gestos, pero también procesos fisiolégicos y
hormonales; ademas, se asocian a procesos cognitivos de percepcion y
evaluacion de entidades desencadenantes de emociones, representaciones
subjetivas-mentales y procesos motivacionales. Sin embargo, en una
consideracién mas estrechas, el término se usa principalmente para los aspectos
fisicos observables de la emocion (véase Glasenapp, 2013).

La inteligencia emocional es el conocimiento de la fuerza y los mecanismos y
formas de accion de lo emocional.

La competencia emocional es la capacidad de una persona para reconocer sus
propias tendencias de reaccidon imprecisas y evitarlas o corregirlas en eventos
actuales. Por tanto, la competencia emocional requiere inteligencia emocional
(véase Goleman, Boyatzis y McKee, 2002; Boyatzis, 2009).

Las competencias emocionales, en cuanto habilidades relacionadas con la aplicacién
y relevantes para el comportamiento (véase Boyatzis, 2009), se pueden dividir en
dos categorias principales: competencias personales-emocionales y socio-
comunicativas (véase Goleman, Boyatzis & McKee, 2002). Las primeras contienen
competencias que se pueden subsumir en las subcategorias de autogestion y
autopercepcion, es decir, la percepcion y regulacién de las emociones en uno mismo.
Las competencias sociocomunicativas se centran en la empatia en el sentido de
conciencia social asi como en la gestion de relaciones, por lo que son principalmente
las habilidades comunicativas (véase figura 11).
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Conciencia de si mismo

Veracidad con uno
mismo

Autogestion
Regulacion emocional

Competencias
emocionales

Consciencia social

Empatia

Gestion de las
relaciones

Uso de las emociones

Figura 11: Dimensiones de las competencias emocionales (ilustracion propia basada en Goleman, Boyatzis
& McKee, 2002)

En las udltimas décadas, el concepto se ha incluido en particular en las teorias
modernas de liderazgo y gestién!3 y ahora se ha establecido firmemente alli (véase
Au, 2016; Landes & Steiner, 2017), principalmente porque los hallazgos empiricos
muestran una correlacién claramente positiva entre demostrar la competencia
emocional de los ejecutivos y la gestion exitosa y resonante de los empleados y la
empresa (véase. Johnson, 2008; Judge & Piccolo, 2004; Pentland, 2014). También en
el contexto escolar, cada vez mas estudios muestran la eficacia de los estilos de
liderazgo resonantes y emocionalmente inteligentes y su efecto positivo en la
atmésfera de trabajo, el bienestar y el rendimiento (véase Marzano, Waters &
McNulty, 2005; Moore, 2009; Eyal & Roth, 2011). También en el area de habla
alemana se estan difundiendo conceptos escolares cada vez mas apropiados para
aumentar el bienestar (véase Burow, 2011, 2016; Hascher, 2004; Hascher, Morinaj
& Waber, 2018; Rathmann & Hurrelmann, 2018; Serke, 2019).

13 Arnold utiliza los términos ingleses leadership y management. (N. trad.)
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2.4.1 Anclaje biografico de la vivencia de autoeficacia

Nuestra estructura emocional profunda de la vivencia de nuestra autopercepcion y
especialmente de la vivencia de la autoeficacia (véase Bandura, 1997) siempre se
conmueve cuando aprendemos, actuamos, experimentamos elogios o limitaciones,
vivenciamos la autoridad o incluso nos presentamos como una autoridad. Cuando
otros se alejan de nosotros, nos evalian, nos ponen limites o nos confrontan con
expectativas, nos experimentamos de manera diferente a ellos. A partir de esto, a su
vez, aprendemos a delimitarnos y definirnos como individuos. Las situaciones
emocionalmente formativas son aquellas en las que vivimos diferentes experiencias
o se nos recuerdan (véase Arnold & Schon, 2018, p. 425). Por tanto, es importante
ofrecer disposiciones del aprendizaje que puedan tener un efecto positivo y de
refuerzo:

«Ser capaz de experimentarse a si mismo como autosuficiente es un
fertilizante para sus propias habilidades de aprendizaje y
resolucion de problemas. Esta experiencia de autoeficacia puede
madurary convertirse en experiencias en las que los alumnos
tengan repetidamente la oportunidad de tener confianza en si
mismos.» (Arnold, 2012a, p.72)

Autoeficacia

El concepcion de la autoeficacia, que fue moldeado en gran parte por el psicélogo
canadiense Albert Bandura (nacido en 1925), describe en la psicologia cognitiva
la conviccion de una persona de que puede afirmarse con éxito incluso en
situaciones dificiles y frente a nuevos desafios.

A través de numerosos experimentos y estudios en las dreas de aprendizaje y
creencias egocéntricas, Bandura llegé a la conclusion de que la mayoria de las
personas solo toman acciones si estan convencidas de que pueden manejarlas
con éxito. No importa si se dispone de las habilidades necesarias para la
ejecucion exitosa de las acciones o si, en ultima instancia, uno es realmente
exitoso: la convicciéon de autoeficacia por si sola conduce a que se acepten o
aborden nuevos desafios (véase Bandura, 1977, 1993).
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Nuestra experiencia de autoeficacia, adquirida en una etapa temprana, es una de las
ordenaciones emocionales basicas que definen nuestro yo. A una persona que tenia
mas miedo al fracaso, por ejemplo, se le pidié que actuara en una etapa temprana,
en la que fracaso, y al mismo tiempo no percibi6é ningin apoyo afectivo después de
este fracaso. Sin embargo, en el caso de personas fundamentalmente confiadas en
ellas mismas, orientadas hacia los demas y seguras de si mismas, se reconoce que ya
experimentaron una atmosfera de apoyo y vinculo de apoyo en la primera infancia,
porque recibieron ayuda y aliento incluso en el fracaso (véase Arnold, 2011; Roth,
2015). El apoyo educativo debe conocer estos mecanismos. Ellos deberian

Deberian «ser capaces de (mirar) detrds de las fachadas exteriores
de las personas, no solo a los demds, sino sobre todo a si mismos.
Solo entonces se puede encontrar a la persona que tienen enfrente
de una manera realmente agradecida (cf. Burow, 2016; Deissler &
Gergen, 2004), si uno comprende en qué movimiento de busqueda
emocional se encuentra otra persona. De repente, el «estudiante
recalcitrante», el «colega cadtico» o el «colega intrigante» se
vuelven visibles de manera mds humana, porque entonces es mds
fdcil quitarse las gafas de evaluacion que a menudo usamos
automdticamente cuando alguien nos molesta o irrita con su
comportamiento.» (Arnold y Schon, 2018, p. 426)

Solo a través de la (auto)reflexion puede uno rastrear en defintiva los movimientos
de busqueda emocional. Uno debe ser consciente de las experiencias especificas a
las que uno permanece fiel con comportamientos recurrentes, por ejemplo, si uno
se comporta negativamente. Las percepciones personales proporcionan una base
profesional para comprender y tratar con los alumnos, los colegas, los empleados o
incluso los compafieros y compafieras. En definitiva, la dificultad radica en el hecho
de que todas las personas funcionan segin patrones y mecanismos similares: todos
quieren permanecer como estan y se dan permiso para hacerlo una y otra vez,
incluso si esto realmente los paraliza y limita (véase Arnold, 2012c, p. 10).
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2.4.2 Apoyo al aprendizaje emocionalmente resonante

Las emociones pueden afectar y engafiar tanto a nuestra percepcién como a nuestra
consciencia de formas muy sutiles. Cada comportamiento y cada accién expresa un
esfuerzo por permanecer emocionalmente en un «equilibrio interior» con uno
mismo (Arnold & Schon, 2018, p. 426). Al hacerlo, uno repite, a veces de forma
completamente inconsciente, comportamientos pasados que le causan dificultades
a uno mismo y a su entorno, pero que realmente no se pueden cambiar porque no
se comprenden los mecanismos. Comprender estas imagenes e improntas internas,
tanto en uno mismo como en los demas, permite percibirse a si mismo y al otro de
una manera diferente y mas diferenciada, lo que es un elemento esencial de la
competencia emocional.

El modelo de competencia emocional se describié e ilustr6 brevemente en la
introduccién a la Seccion 2.4 (véase figura 11). Las cuatro subcompetencias
emocionales: autopercepcion, autogestion, conciencia social y gestion de las
relaciones se pueden desglosar ain mas para definirlas e ilustrarlas mas
especificamente en el contexto de un rol de liderazgo (véase tabla 18). La
autopercepcion y la autogestion tienden a representar competencias relacionadas
con las personas, que determinan principalmente qué tan bien nos entendemos y
nos manejamos. La conciencia social y el manejo de las relaciones, por otro lado,
representan habilidades sociales que determinan qué tan bien interactuamos con
los demas (véase Goleman, Boyatzis & McKee, 2015, p. 59 y ss.).
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Competencia emocional ‘ Ejemplos definitorios

Autopercepcion Autopercepcion emocional: ser consciente de las propias
emociones y sus efectos; deja que tu intuicidn te guie a la hora de
tomar decisiones

Autoevaluacion correcta: conociendo tus fortalezas y limites
Autoconfianza: siendo consciente de tu valia y tus habilidades

Autogestion Autocontrol emocional: mantener bajo control las emociones e
impulsos negativos

Transparencia: transmitir sinceridad, integridad y confiabilidad
Adaptabilidad: adaptarse con flexibilidad a los cambios o superar
obstaculos

Desempeiio: el impulso para mejorar el desempefio para cumplir
con los altos estandares personales

Iniciativa: la voluntad de actuar y aprovechar las oportunidades
Optimismo: ver los aspectos positivos de una situacion

Consciencia social Empatia: Percibir las emociones de los demds, comprender su
punto de vista y mostrar un interés activo por sus inquietudes
Consciencia organizacional: Reconocer grupos de interés, redes
de toma de decisiones y reglas no escritas en una organizacion
Servicio: Reconocer y satisfacer las necesidades de empleados y
clientes

Gestion de la relacion Liderazgo inspirador: dirigir y motivar con una visién convincente
Influencia: usa diferentes tacticas para convencer a los demas.
Promover el desarrollo de los demds: mejorar las habilidades de
los demas a través de la retroalimentacion y la orientacidn.
Catalizador del cambio: iniciar, gestionar y dirigir el cambio
Gestion de conflictos: resolucion de desacuerdos

Construir vinculos: construir y mantener una red de relaciones
Trabajo en equipo y cooperacion: colaboracién y formacién de

equipos

Tabla 18: Competencias del liderazgo emocionalmente inteligente seglin Goleman, Boyatzis & McKee
(2015, p. 61)
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Si los educadores o guias de aprendizaje no tienen la consciencia social necesaria o
no tienen el instinto necesario en la gestion de relaciones, es decir, no pueden
descifrar las emociones del grupo de aprendizaje, a veces generan disonancia y
transmiten mensajes que confunden al receptor. Un lider de un grupo de
aprendizaje emocionalmente competente ayuda a construir vinculos y crear
significado, que a su vez puede tener un efecto preventivo contra las autolesiones
emocionales, tanto en el proceso de aprendizaje como en el de liderazgo (véase
Goleman, Boyatzis & McKee, 2015, p. 39).

Un requisito previo necesario para una cultura de liderazgo, de seminario o de
aprendizaje del vinculo vivenciado es el personal educativo que tenga las
habilidades emocionales adecuadas. Esto también incluye, por ejemplo, aprender
emocionalmente, por ejemplo, no reaccionar ante la provocaciéon de un alumno con
indignacidn, ira o incluso con un castigo, porque esto basicamente significa que solo
obtiene lo que sabe y quiere evocar con su comportamiento. En situaciones de
direccién y liderazgo, los actores responsables deben ser disciplinados
emocionalmente, no caer en viejos patrones y habitos ellos mismos, o reaccionar
ciega y descuidadamente solo por su propia légica interna. Es importante percibir
los movimientos de busqueda emocional de la otra persona y en cierta medida
«tenerlos en cuenta» (véase Arnold & Schon, 2018, p. 428).

El liderazgo emocional es la capacidad de liderar desde el mundo emocional del
otro. Ser capaz de sentir y reconocer la situaciéon emocional del otro en tantas
facetas como sea posible es el requisito previo basico, pero uno solo puede
desarrollarse si uno ha rastreado los tintes de lo emocional en el propio mundo
interior (véase Arnold, 2011, 2012c).

El apoyo al aprendizaje resonante también significa que uno rompe con el estilo de
fijacion en las debilidades y déficits del alumno, que es tipico de una cultura de
aprendizaje mecanicista. Una cultura de aprendizaje vivo y sostenible, por otro lado,
esta orientada al potencial, de modo que los alumnos tengan oportunidades para
descubrir y desarrollar sus talentos, para que se sientan valorados y aprendan a
crecer mas alla de si mismos. Los guias de aprendizaje necesitan un espectro de
competencias emocionales, cuya formacién y desarrollo pueden ser abordados
activamente por todos (véase Arnold, 2014b, 2015). Los Diez Mandamientos del
Liderazgo Emocional que se muestran en la tabla 19 ayudan a liderar de manera mas
autorreflexiva y, por lo tanto, sistémicamente mas eficaz.
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Alfabetizacion emocional

Informacion

acciones de las personas.

(1) Descubre qué emociones existen, de qué material esta
hecho lo emocional y cdmo las emociones determinan las

Escapatorias

en el uso diario.

(2) Aprende a salir de las trampas emocionales y practicalas

Asesoramiento del aprendizaje

Autoanalisis

persona.

Autorreflexividad emocional

su portafolio interno.

(3) Evita el comportamiento paternal y/o hiriente vy
fortalece los sentimientos de autoeficacia en la otra

(4) Identifica los patrones basicos tipicos de tu psique.
Desarrolla un mapa de sus estados de ego preferidos para

Desasimiento

preferidos y entrena alternativas.

(5) Decide no estar disponible para tus estados de ego

Crecimiento

Atencion plena

(6) Toma una resolucion para cambiar sus habitos.

Capacidad de resonancia emocional
(7) Ten cuidado con las competencias emocionales

las evaluaciones.

expresadas de manera diferente de la otra persona vy evita

Reduccion de la ansiedad

ejemplo, examenes).

(8) Actua con un efecto reductor de la ansiedad, también y
especialmente frente a situaciones atemorizantes (por

Trabajo de vinculacion

construccién de relaciones.

(9) Esfuérzate por fortalecer y promover los vinculos y las
relaciones en su clase, su grupo de formacion, su
universidad, etc. a través de medidas especificas de

Integracion

de provocaciones y promueve los talentos especificos.

(10) Evita la exclusion. No dejes a nadie atras, trata con
aquellos que llaman la atencién sobre si mismos a través

Tabla 19: Los Diez Mandamientos del Liderazgo Emocional (adaptado de Arnold, 2015, p. 149)



Para tal autorreflexidn, es esencial practicar una visiéon distanciada del pensamiento,
sentimiento y actuaciéon propios. Se trata de mirarse de la manera mas
desapasionada, tomar distancia de uno mismo, contemplarse las propias acciones
con sobriedad y no justificarlas. Si esto tiene éxito, la autorreflexion orientada a los
resultados puede contribuir a un pensamiento y una actuacién profesionales
significativamente mas claros (cf. Greif 2008; Siebert, 2016).

«Cualquiera que conozca el poder de sus propias emociones y la
manera como se inmiscuyen de un modo privilegiado no discute
sobre la realidad, sino que utiliza los sentimientos emergentes para
romper con ellos. En tltima instancia, uno es capaz de pensar,
sentir y actuar de acuerdo con la certeza emocional propia. Al
mismo tiempo, la autorreflexion puede tener un efecto liberador, es
decir, cuando, en el marco de un autoandlisis, es posible no solo
documentar las propias interpretaciones y patrones emocionales
tipicos, sino también desprenderse de ellos gradualmente y
constituir alternativas. El liderazgo emocional vive de la empatia de
quienes lideran y acompanan.»(Arnold y Schén, 2018, p. 430)

Preguntas de autoevaluacion sobre competencia emocional

La Tabla 20 muestra preguntas de autoexamen que se desarrollaron tomando como
base el modelo de Goleman, Boyatzis y McKee (2015; véase Tabla 18). Sirven para
rastrear las propias competencias emocionales y para descubrir posibles
potenciales de optimizacion (cf. Arnold 2014b). Debe evaluarse a si mismo de la
manera mas espontanea y autocritica posible con respecto a las preguntas de
autoexamen, sin pensarlo mucho. Las autoevaluaciones espontdneas suelen ser las
adecuadas.
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Capacidades Cuestiones para el autoexamen Autoanotacion

emocionales 1 2 3 4 5 6

Ambito: Autopercepcién

Autopercepcion éConoce sus estados emocionales
emocional preferidos y «valores rectores» vy
percibe sefales internas?

Autoevalucion correcta ¢Conoce sus limites y fortalezas, y
nota sus proyecciones («jLo sé!»)?

Distancia de uno mismo | éAceptas las criticas y los comentarios
y puedes reirte de ti mismo?

Autoconfianza ¢Esta seguro de sus puntos fuertes y
puede utilizarlos de forma especifica?

Autorreflexividad éSabe en qué areas necesita mejorar
sus habilidades de liderazgo? ¢Para
pedir ayuda?

Ambito: Autogestion

Autocontrol ¢Puede controlar sus emociones e
impulsos negativos?

Estabilidad del estrés éMantiene la calma y la sensatez en
una crisis?

Transparencia ¢Actla usted mismo de acuerdo con
sus valores y admite sus propios
errores?

Autenticidad éSe  enfrenta abiertamente a

personas que se comportan de forma

poco ética?

Adaptabilidad ¢Acepta la inevitable ambivalencia de
la vida laboral y puede lidiar con cosas
nuevas?

Desempefio éSe esfuerza continuamente por

mejorar su propio desempeno vy se fija
metas claras de desempefio?

Iniciativa ¢Aprovecha y crea oportunidades y
rompes las reglas si es necesario?

Optimismo ¢Puede soportar los contratiempos y
verlos como algo positivo («regalo de
aprendizaje»)?
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Capacidades Cuestiones para el autoexamen Autoanotacion

emocionales 1 2 3 4 5 6

Ambito: Consciencia social

Empatia ¢Puede empatizar con las emociones
de otra persona o grupo?

Integratividad ¢Te llevas bien con personas de
diferentes origenes sociales vy
culturales?

Consciencia éObserva atentamente las redes

organizacional sociales y las relaciones de poder, asi

como las fuerzas e intereses sociales?

Servicio ¢Se asegura de que los alumnos estén
satisfechos y de que se reconozcan
sus deseos y necesidades?

Accesibilidad ¢Estd disponible para ayudar a los
alumnos cuando sea necesario y
mostrar interés personal?

Ambito: Gestion de las relaciones

Inspiracién ¢éInspira al alumno con un objetivo
convincente o] una misién
compartida?

Influencia éPuede obtener la aprobacion y el
apoyo de personas clave para sus
iniciativas?

Desarrollo potencial ¢Comprende los objetivos, fortalezas

y debilidades del alumno 'y
proporciona comentarios
constructivos?

Catalizador del cambios ¢Reconoce la necesidad de un
cambio, puede también cuestionar el
status quo y apoyar nuevas
regulaciones?

Gestion de conflictos éPuede escuchar diferentes
perspectivas e integrar las diferencias
en una solucién compartida?

Trabajo en equipo vy | iCrea y mantiene una atmdsfera de
cooperacion amistad amistosa con respeto,
amabilidad y cooperacion?

Tabla 20: Preguntas de autorreflexién sobre la competencia emocional para guias de aprendizaje
(adaptado de Arnold 2014b, p. 220y ss.)
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2.5 Principios de la didactica facilitadora

Este subcapitulo esta dedicado a once principios didacticos facilitadores centrales y,
en particular, se basa en la elaboracién de Ingeborg Schiifdler (2012, p. 136 y ss). Los
principios didacticos que describe, que estan sistematizados por el acrénimo
ERMOGLICHEN [facilitar] (véase Tabla 21), forman un marco para reflexionar sobre
la accion didactica y las formas existentes de adquisicion y desarrollo de habilidades.

Principios
didacticos

Requisitos didacticos para...

el apoyo al proceso de

aprendizaje

los alumnos

responsabilidad
individual
(Eigen-
verantwortung)

Permitir que los alumnos
sean independientes a
través de la participacion
activa en las decisiones
didacticas.

Incrementar el autocontrol y la
asuncion de responsabilidad por
el propio proceso de
aprendizaje (desarrollo de
habilidades de autoaprendizaje)

Retroalimentacion
(Rickkopplung)

Posibilidades de
retroalimentacion, p. ej.,
metacomunicacion,
estimular procedimientos
de retroalimentacion

Disposicion a divulgar la propia
construccion de la realidad
(pensamientos, prejuicios,
miedos, etc.)

Multiples
perspectivas
(Multiple
Perspektiven)

Arrojar luz sobre temas
desde diferentes
perspectivas, p. ej. Con un
cambio de perspectiva

Curiosidad, apertura y
flexibilidad al pensar y al actuar

Apertura del
proceso de
ensefianzay
aprendizaje
(Offnung des Lehr-
Lern-Prozesses)

Apertura a nuevos
métodos, nuevos lugares de
aprendizaje, nuevas
colaboraciones con otros
profesores y alumnos, etc.

Abrirse hacia adentro: poder
involucrarse en nuevas
experiencias, con voluntad de
experimentar e imparcialidad;
apertura hacia el exterior: p. ej.,
buscando contactos para otros
proyectos de aprendizaje

Serenidad
(Gelassenheit)

Serenidad con respecto a la
voluntad individual de los
alumnos y el tacto
pedagégico al tratar con
descripciones personales de
experiencias y conflictos.

Ofrecer una retroalimentacién
honesta al maestro o al
facilitador del proceso de
aprendizaje y ser capaz de
articular sus propias

necesidades.
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Principios
didacticos

Requisitos didacticos para...

proceso de

el apoyo al

aprendizaje

los alumnos

Relacién con el
entorno vital
(Lebensweltbezug)

Relacién con el entorno vital y
la vida cotidiana de los
alumnos también en el
proceso de ensefianza y
aprendizaje sobre la
orientacién de la situacion y
del proceso

Ser capaz de admitir sus
propios problemas de accidn
y dificultades en la vida
cotidiana.

Irritaciones
(Irritationen)

Ofrezca experiencias de
diferencia con cautela

Poder involucrarse en cosas
nuevas sin reaccionar con
defensas

Entrenamiento
(Coaching)

Sea el entrenador, asesor y
compaiero de aprendizaje del
alumno

Concede a los demas una
idea de tu propia realidad.

Orientacién ala
accion
(Handlungs-
orientierung)

Ofrezca a los alumnos una
amplia gama de oportunidades
para realizar pruebas y
anteponer la accién a la
reflexion.

Utiliza activamente tus
propios recursos y atrévete a
probar nuevas habilidades en
un espacio protegido.

Emocionalidad
(Emocionalitat)

Reflexionar sobre el propio
papel como «maestro» (y los
sentimientos asociados con él)
en el contexto del propio
devenir, crear una atmosfera
de aprendizaje positiva

Toma conciencia de tus
propios sentimientos y
preparate para hacerlos
publicos y cuestionarlos
criticamente segun su
idoneidad para la situacién.

Sostenibilidad
(Nachhaltigkeit)

Reflexionar sobre los posibles
efectos de las propias acciones
y las propias demandas
educativas.

Crear oportunidades para el
desarrollo de habilidades
sostenibles (transferencia de
aprendizaje)

Entender sus propias
acciones como modelables y
cambiantes, pero también
responsables, y derivar sus
propios requisitos de
aprendizaje de esto.

Pruebe lo que ha aprendido e

intégrelo activamente en la

vida cotidiana

Tabla 21: Principios de la didactica facilitadora (adaptado de Schiiler, 2012, p. 138)

77



Como modelo de reflexion, la didactica facilitadora representa un «modelo ideal» y
actia como contramodelo de la didactica de la produccién. Si nos fijamos en la
practica pedagogica, generalmente se pueden encontrar formas mixtas de
autocontrol y control externo, siempre dependiendo de los requisitos del alumno.
La didactica facilitadora es plenamente consciente de estas simultaneidades,
paradojas y contradicciones, por lo que debe disefiarse como un «modelo real»
situacional e individual en la implementacion practica (véase Arnold, 2012d; Arnold
& Schiifdler, 2018; Schiifdler, 2012).

Sobre todo, «la sensibilidad a la importancia del autocontrol y del control externo
para el sujeto de aprendizaje» (Schiifdler, 2012, p. 137) es importante aqui. Esto
significa que no es suficiente disefiar una organizacién de aprendizaje con miras al
autocontrol de los alumnos, porque esto por si solo no garantiza el éxito del
aprendizaje sostenible. Mas bien, los alumnos necesitan una variedad de opciones
entre las que puedan elegir la que mas les convenga y, sobre todo, necesitan
comentarios que los apoyen en su proceso de aprendizaje individual. En este
sentido, los alumnos deben poder decidir por si mismos si necesitan instrucciones
detalladas en su proceso de aprendizaje, por ejemplo, si llegan a la conclusion de que
esto es mas beneficioso para su proceso de aprendizaje (véase ibid.)

Debe hacerse una distincion entre «aprender en un entorno de autoobservaciéon» y
«aprender en un entorno de observacion de otros» (véase Schiiiler, 2007, p. 202 y
ss.). En el primero, la autodeterminacion vivenciada y el auto-cambio juegan un
papel, mientras que en el segundo, solo un resultado perceptible o un desempefio
observable es decisivo. La dimension de observacion externa, en ultima instancia, ve
la sostenibilidad garantizada y asegurada a través del aprendizaje autoorganizado o
autodirigido. Sin embargo, la forma de organizacién por si sola no determina si
habra éxito en el aprendizaje. Segun la teoria de la autodeterminacion de Deciy Ryan
(1993), la motivacion de un individuo para aprender estd determinada en gran
medida por la satisfaccion de su necesidad psicolégica basica de competencia,
autonomia e integracion social. El factor decisivo para el proceso de aprendizaje es
un entorno de aprendizaje que permita experimentar la autoeficacia, el apoyo a la
competencia y la integracidn social o la pertenencia vivenciada (cf. Schifdler, 2012,
p. 137).
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2.5.1. Responsabilidad individual

Incluso si se establece un marco tematico para un evento o una unidad didactica, la
planificacion didactica debe basarse en los problemas de aprendizaje de los alumnos
y vincular estos problemas con los requisitos especificos y las bases de
conocimiento. El contenido del evento, la definicion de objetivos de aprendizaje
especificos y la priorizacion de aspectos individuales del tema deben ser elaborados
y determinados por los responsables junto con los alumnos. De esta forma, se puede
iniciar un acoplamiento estructurall4 de los participantes. Al mismo tiempo, dicho
proceso de coordinacion puede utilizarse para comunicar las expectativas,
necesidades, deseos y temores de los actores, que apuntan a la interpretacion
subyacente y los patrones emocionales (ver Seccién 1.2.5) que se incorporan a la
situacién de aprendizaje.

«Es importante promover y fortalecer la independencia de los
alumnos en el proceso de aprendizaje, para que puedan identificar
sus propios proyectos de aprendizaje, trabajar en ellos y conectarse
de manera significativa con ellos. Solo este examen independiente
de los propios intereses y materias de aprendizaje promueve el
desarrollo de habilidades de autoaprendizaje.» (SchiifSler, 2012, p.
139)

Esto requiere la voluntad por parte del profesor de transmitir gradualmente las
decisiones didacticas a los alumnos. A cambio, los alumnos también deben estar
dispuestos a asumir la responsabilidad de su proceso de aprendizaje. Esto también
permite al alumno ser su propio entrenador en futuros procesos de aprendizaje. Sin
embargo, el principio de responsabilidad personal no significa que toda la
responsabilidad recaiga uUnicamente en el alumno. El profesor también es
responsable de sus propias acciones y de su oferta didactica y debe comprobar
constantemente si realmente puede animar a los participantes a ampliar sus
opciones de accién (véase ibid.). De acuerdo con el quinto principio sistémico (véase
Seccion 2.3.2) y la exhortacion de Heinz von Foerster (1988, p. 33): «jActie siempre
de tal manera que aumente el niimero de posibilidades!»

14 E] concepto «acoplamiento estructural» procede de la teoria de sistemas de N. Luhmann y se
explica en el glosario final. (N. trad.)
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Preguntas clave para la autorreflexion

¢ ;En qué parte de mi trabajo como docente fortalezco a los participantes en su
responsabilidad personal? ;En qué areas podria permitir aiun mas
responsabilidad y participaciéon personal?

e ;Como disefio el proceso de aprendizaje para permitir el trabajo
independiente?

» ;Como manejo la resistencia al aprendizaje de los participantes que transfieren
la responsabilidad en el proceso de aprendizaje a mi como profesor?

2.5.2. Retroalimentacion

Mediante los principios de la metacomunicaciéon (véase Schulz von Thun, 2011;
Watzlawick, Beavin & Jackson, 2011), los niveles de accion en el proceso de
ensefianza y aprendizaje pueden ampliarse sustancialmente. Por ejemplo, se puede
detener el curso del proceso y al mismo tiempo crear espacios de reflexion o
evaluacion formativa de la accion y percepcidn subjetiva. Los resultados de estos
procesos reflexivos se pueden reintegrar en el flujo del proceso y comprobar su
viabilidad orientada a la accion (véase Schiif’ler, 2012, p. 140).

«La metacomunicacion favorece asi el entendimiento mutuo, ya que
los implicados verbalizan los significados y valoraciones
mayoritariamente latentes con los que interpretan determinadas
situaciones y reaccionan ante ellas. Esto estimula la observacién de
segundo orden, que también incluye la autoobservacion y, por lo
tanto, promueve la independencia de los alumnos porque ya no
estdn a merced de sus patrones inconscientes de interpretacion,
emocion y accién.» (ibid.)

Para esto, sin embargo, es necesario que los alumnos comuniquen sus pensamientos
y sentimientos de manera honesta y abierta, lo que a su vez presupone que se cree
una atmosfera de confianza. Tal retroalimentacion requiere una aclaracion del nivel
de relacidn entre los participantes (véase ibid.).
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Preguntas clave para la autorreflexion
¢ ;Como disefio procesos de retroalimentacién con los alumnos?
¢ ;Como apoyo los procesos de retroalimentacion?

« ;Como consigo que los participantes revelen sus expectativas y perspectivas?

2.5.3. Mdltiples perspectivas

La observacion y la reflexion simultaneas del propio proceso de aprendizaje ayudan
a desarrollar las competencias metacognitivas y la teoria subjetiva del aprendizaje.
Al tomar conciencia de sus propios patrones emocionales y de interpretacion y
tomar conciencia de diferentes perspectivas sobre ellos, se abren patrones
alternativos de accidn:

«Puede ser demostrado que el cambio de perspectiva también
anima a mirary trabajar los problemas desde diferentes
perspectivas, lo que no solo promueve la aplicacion flexible del
conocimiento que es apropiado a la situacion y, por lo tanto, hace
mds probable la transferencia de conocimiento, sino que también
revela nuevas opciones alternativas de accion en la situacion de
accién especifica. Por lo tanto, los alumnos también deben estar
preparados para abrirse a otras perspectivas y probar nuevos
patrones de accion, por lo que un sentimiento de grupo positivo
también resulta aqui crucial..» (SchiifSler, 2012, p. 141)

También es necesario un cambio de perspectiva por parte de los profesores, ya que
deben involucrarse con las construcciones de la realidad y los patrones de actitud
introducidos por los estudiantes y deben empatizar con el mundo de los estudiantes.
Idealmente, un cambio de perspectiva se puede profesionalizar poniendo a prueba
sistematicamente el punto de vista de los demas, por ejemplo, a través de la
enseflanza en equipo o conjunta, asi como mediante ofertas de supervision (véase
ibid.).
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Preguntas clave para la autorreflexion

e ;Como apoyo a los participantes para que consideren los problemas desde
diferentes perspectivas?

 ;Como disefo un enfoque diferenciado de un tema o un hecho?

e ;Como puedo ayudar a los participantes a encontrar soluciones creativas e
innovadoras, mas alla de las conocidas?

2.5.4. Apertura del proceso de ensefianza y aprendizaje

En varios planos puede llevarse a cabo una apertura del proceso de ensefianza y
aprendizaje. En primer lugar, hay una apertura con respecto a los métodos
utilizados, ya que no hay métodos correctos o incorrectos, sino solo métodos
activadores y apropiados para la situacién. Es necesario un apoyo de aprendizaje
mas intenso para los participantes si resulta que el potencial de autocontrol
necesario ain no esta suficientemente desarrollado. Para los estudiantes altamente
autodirigidos, una clase magistral clasica también puede resultar til si la solicitan
y puede utilizar el input de una manera autoiluminadora para apoyar su proceso de
aprendizaje autoorganizado (véase Schiifdler, 2012, p. 141).

Otro punto importante es la apertura a los temas, intereses y motivos de aprendizaje
autointroducidos de los alumnos. Idealmente, el profesor deberia alinear sus
impulsos didacticos e interpretaciones con esto, de modo que los problemas de
transferencia se reduzcan para los alumnos. De lo contrario, a menudo surge el
problema de que los alumnos se enfrentan a objetos de aprendizaje que han sido
reducidos didacticamente por el profesor, cuyos contextos fragmentados de
experiencia primero deben ser reconstruidos y vinculados de manera significativa
por ellos con respecto a la complejidad de su vida cotidiana. La planificacion
didactica se traslada asi al proceso de aprendizaje. Los profesores deben ahora
proporcionar conocimientos y ofertas de aprendizaje en funcion de la situacién, que
permitan a los alumnos trabajar en sus propios proyectos de aprendizaje (véase
ibid., p. 142).

La apertura también debe mostrarse al mundo exterior, es decir, hacia la vida
cotidiana de los alumnos y otros proyectos de aprendizaje. Esto requiere no solo una
gran competencia metodologica del acompafiamiento responsable del proceso de
aprendizaje, sino también una alta tolerancia a la ambigiiedad y la incertidumbre,
asi como apertura con respecto a algunas de las rutas de aprendizaje a veces poco
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convencionales de los participantes. A cambio, los alumnos se dan cuenta de que el
aprendizaje no solo tiene lugar en el contexto de la escuela organizada, la formacién
o las medidas de educacién superior, sino también en la familia, en el tiempo libre o
en el trabajo (véase ibid.).

Preguntas clave para la autorreflexion

e ;Con qué métodos (nuevos o alternativos) trabajo, qué otros métodos podria
incluir en mi trabajo, con qué otros lugares de aprendizaje y compafieros/as de
aprendizaje puedo cooperar?

¢ ;Qué hago para ampliar mi repertorio metodolégico para la practica formativa?

e ;Como consigo que los participantes se involucren en formas inusuales de
aprendizaje?

» ;Como animo a los participantes a iniciar o perseguir proyectos de aprendizaje
mas alla del evento?

2.5.5. Serenidad y tacto

La planificacion del proceso situacional antes mencionada requiere un alto grado de
serenidad por parte de un docente, porque es importante abordar productivamente
la autoorganizacion, la voluntad propia y el curso contingente inevitablemente
asociado del proceso de ensefianza y aprendizaje. Para el papel del docente, esto
significa un cambio del control pedagogico a la serenidad pedagogica: en lugar de
control y regulacion, hay que dejar ir o dejarse irl>, el prerrequisito para lo cual es
un alto nivel de «autorreflexividad emocional» (Arnold, 2005, p. 66), por un lado,
con respecto a sus propios patrones emocionales (por ejemplo, miedo a la pérdida
de control), por otro lado también con respecto a los patrones de interpretacion y
emocién articulados o reconfigurados en el proceso de aprendizaje de los propios
participantes.Estos también pueden indicar problemas de acciéon y aprendizaje
individuales (véase Schiifdler, 2012, pp. 142 y ss.).

15 En la traduccidn, necesariamente se pierde el juego de palabras que hacen los autores. El termino
aleman Gelassenheit, que hemos traducido aqui como serenidad (y que también podria trasladarse
como calma o tranquilidad, e incluso compostura) tiene como raiz el verbo lassen que es dejar, y que
también es la raiz de la palabra Loslassen, que hemos traducido aqui como dejar ir o dejarse ir. (N.
trad.)
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Sin embargo, estos problemas de aprendizaje solo deben tratarse con cautela y con
«tacto pedagogico» (Siebert, 1996, p. 112) -o emocionalmente competente- y
utilizarse para el proceso de aprendizaje. Schiifdler (2012, p. 143) senala a este
respecto que la educacion de personas adultas, en ultima instancia, no se trata de
«(re) educacion», sino de «entrenar a los participantes en la reflexion y el examen
de los valores y sistemas de creencias internalizados y su cambio independiente y
autodirigido». Sin embargo, los profesores solo pueden tomar conciencia de esto
cuando reflexionan sobre su propio anclaje biografico y sus imagenes internas con
respecto a sus demandas pedagdgicas (véase Seccion 2.4). Con el fin de incrementar
la reflexividad respecto a la propia accién pedagogica, las posibilidades de la
ensefianza en equipo o co-enseflanzal®, asi como la observacidon de clase y la
retroalimentacion colegiada, también mencionado en el apartado 2.5.3.

Preguntas clave para la autorreflexion
» ;Como trato los conflictos y las perturbaciones en el proceso de aprendizaje?

e ;Como reacciono ante cambios imprevistos en la planificacion cuando los
participantes plantean diferentes deeos en el proceso?

* ;En qué situaciones me siento dolido con los participantes, por ejemplo, y qué
tiene esto que ver conmigo mismo y con mi propia biografia y socializacion
pedagogica? ;En qué situaciones podria reaccionar con mas calma?

16 Co-Teaching. No hay que confundir la co-ensefianza con el co-aprendizaje, que es un concepto
introducido por Holzkamp en la tradicién constructivista: todo aprendizaje es un aprendizaje con los
demas. (N. trad.)
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2.5.6 Relacidn con el entorno vital y orientacion al proceso

Para establecer una relacion con el mundo de vida del alumno, ya no se trata solo de
entrenar habilidades predefinidas como parte de tareas y ejercicios artificiales. En
cambio, se deben iniciar en la medida de lo posible situaciones de aprendizaje social
de la vida real. La inclusion situacional del contenido de aprendizaje paradigmatico,
asi como la autenticidad creada por la orientacién al proceso, permite a los
estudiantes trabajar activamente en sus problemas de accién personal, lo que a su
vez significa que transfieren cada vez mas a la practica los patrones de accioén recién
aprendidos (véase Schiifdler, 2012, p. 143 y ss.).

«Abordar los problemas realistas también tiene en cuenta el hecho
de que los estudiantes adultos ya tienen criterios de relevancia
biogrdficamente adquiridos que les permiten clasificar los hechos a
los que se enfrentan y clasificarlos segtin sean un problema para
ellos debe acudir, estd incluido o no. También incorporan estos
criterios y métodos de andlisis en el evento educativo. No solo
reflejan ciertos conocimientos, sino también estdndares subjetivos
de valores y orientaciones de accion.» (ibid., p. 144)

Para tener en cuenta el analisis cotidiano y las estrategias de procesamiento de la
manera mas adecuada posible, es obligatoria una organizacién orientado a la
situacién y al proceso. De esta forma, el conocimiento puede procesarse
cognitivamente de una manera apropiada para un area especifica, o el conocimiento
declarativo puede sincronizarse con el conocimiento procedimental (véase ibid.).

Preguntas clave para la autorreflexion

e ;Coémo relaciono mi oferta de aprendizaje con la vida cotidiana de los
participantes?

e ;Como registro los posibles problemas de accién de los participantes para
conectar mi oferta de aprendizaje con ellos?

e ;Como trato los diferentes comportamientos de aprendizaje, los diferentes
estilos y velocidades de aprendizaje de los participantes, como tengo en cuenta
esta heterogeneidad y obstinacidn de los participantes?
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2.5.7 Irritaciones

Para los procesos de aprendizaje que tienen como principal objetivo rastrear
patrones emocionales que guien el comportamiento individual y estimular su
expansion o transformacion con la ayuda de multiples perspectivas, las irritaciones,
las experiencias de diferencias o inseguridades son el punto de partida apropiado.
Las organizaciones de aprendizaje cooperativo y colaborativo aumentan la
probabilidad de perturbacion en el proceso de aprendizaje individual (cf. Schiifiler,
2012). Tal presentacion puede ser estimulada por medio de varias formas de
intervencion, por ejemplo cuestionando las expectativas de normalidad,
bloqueando y reflejando declaraciones generalizadas, mediante mensajes-yol’, un
cambio de rol, un cambio del nivel factico al relacional o incluso mediante una simple
interrupcion del curso regular de accion. (ver Schiifiler, 2008). El problema para los
profesores aqui es «ofrecer perspectivas provocativas de una manera sensible a la
situacion, es decir, observar hasta qué punto el alumno todavia esta tratando de
aclarar su irritacién o reacciona con una defensa, de modo que el proceso de
aprendizaje posterior se bloquea» (Schiifdler, 2012, p. 145).

Por otro lado, también es un desafio para los alumnos aceptar tales intentos de
irritacién y provocacién y entenderlos no como ataques personales sino como
oportunidades de aprendizaje (véase ibid). Este aprendizaje a través de la irritacion
no es en ultima instancia mas que una «estrategia sistémica de desarrollo de
capacidades» (véase Arnold, 2016b).

Preguntas clave para la autorreflexion
» ;Como ofrezco interpretaciones alternativas para un hecho o un problema?

e ;Como abordo las perturbaciones en el proceso de aprendizaje, con qué
estrategias he tenido buenas experiencias y con cudles menos buenas?

 ;Como puedo entonces animar a los participantes a abandonar puntos de vista
estancados y abrirse a nuevas interpretaciones? ;Puedo confrontar esto de
manera consciente?

e ;Como trato con los participantes que traen problemas personales o privados
al proceso de aprendizaje?

17 Mensajes-yo es un concepto acufiado por Thomas Gordon. Se refiere a las aserciones que comienzan
con «Yo...» (explicito o implicito). Muchas veces se utilizan con la pretensién de no resultar ofensivos
o0 abrir procesos de resolucion de conflictos. (N. trad.)
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2.5.8. Entrenamiento (coaching) y asesoramiento

Un proceso de ensefianza y aprendizaje de caracter didactico puede compararse con
un proceso de entrenamiento (coaching) o asesoramiento en el que el profesor se ve
a si mismo como un observador de segundo orden. Esto significa que no solo presta
atencion al contenido de las declaraciones realizadas por los participantes, sino que
también registra los patrones de actitud subjetivos, reconstrucciones emocionales o
incluso posibles puntos ciegos en la percepcion de los estudiantes. La tarea de un
apoyo al aprendizaje es también, ocasionalmente, retirarse incluso, de manera
completa, de los eventos activos. Como resultado, sus interpretaciones pueden ser
retenidas en el proceso de interacciéon y negociacién como ofertas interpretativas
alternativas que los estudiantes pueden utilizar para la autoiluminaciéon (cf.
Schii’ler, 2012, p. 145).

«Sin embargo, esto solo puede tener éxito si un co-entrenador estd
presente al mismo tiempo, quien puede asumir el papel de
observacion si el entrenador estd demasiado involucrado en un
proceso de grupo. Las técnicas de preguntas circulares y reflexivas
son utiles aqui. Las preguntas circulares marcan la diferencia, traen
a la conciencia algo que antes era irrelevante. Como resultado,
posiblemente pueden irritar el sistema de creencias o la evidencia
anterior por si misma. Se trata de exponer los patrones que
vinculan personas, objetos, acciones, percepciones, ideas,
sentimientos, eventos, valores, contextos, etc. en ciclos recurrentes o
cibernéticos'8. »(ibid., p. 145y s.)

En principio, los procesos de asesoramiento siguen el principio de ayudar a las
personas a ayudarse a si mismas (consulte la Seccién 2.3.1). El profesor solo debe
intervenir y apoyarlo hasta que el alumno haya adquirido suficientes habilidades de
autocontrol. Para el profesor, actuar como entrenador y asesor significa retomar el
papel habitual de experto (técnico) y, en cambio, reconocer al alumno como un
experto en su entorno. El cambio fundamental del paradigma de liderazgo al de
acompafiamiento también permite a los alumnos aconsejarse entre si y estar
disponibles como entrenadores de aprendizaje (véase. ibid.).

18 Recientemente, el término cibernético se aplica a aquello procesado por una computadora, pero su
significado anterior se referia a los sistemas de control y comunicacién entre los seres vivos y los de
las maquinas; este es el sentido en teoria de sistemas. Etimolégicamente, el término deriva de la
palabra griega kybernétiké, que era el arte de pilotar o gobernar un barco. (N. trad.)
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Preguntas clave para la autorreflexion

e ;Como apoyo a los alumnos en su proceso de aprendizaje? ;Qué es
particularmente importante para mi?

¢ ;Dénde puedo iniciar con sensatez escenarios de aprendizaje cooperativo y
colaborativo o integrar elementos de «aprender a través de la ensefianza» y
apoyar a los participantes en su papel de «guias de aprendizaje»?

¢ ;Qué experiencias he tenido al ofrecerme como «asesor de aprendizaje» a los
participantes en el proceso de aprendizaje, y en qué areas necesito desarrollar
mis habilidades de asesoramiento?

2.5.9 Orientacidn a la accidn y ciclos de reflexién iterativos?®

Mediante diversos enfoques orientados a la experiencia, como simulaciones, juegos
de roles o ejercicios orientados al cuerpo, los participantes deben poder desarrollar
conocimientos sobre la acciéon y la experiencia individuales, que luego deben
reflejarse para que lo que han experimentado se procese como una nueva
experiencia. La reflexidn se puede mejorar a través de ofertas tedricas y un
intercambio estructurado de experiencias de acompafnamiento. Por ejemplo, se
pueden procesar las experiencias realizadas con respecto a las condiciones, marco,
soporte, proceso, contenido y objetivo de la accion (véase Schufiler, 2012, p. 146 y

s.).

«A través de las diferentes formas de experiencia, los participantes
se sienten involucrados fisicamente y sienten una auténtica
preocupacion, que estimula el examen de sus propias estructuras de
conocimiento y emociones. Los métodos orientados al cuerpo
permiten, por ejemplo, el reflejo de patrones internos en un nivel
mds afectivo cuando los aprendices sobre, por ejemplo, las formas
de meditacion tienen experiencias fisicas inusuales o tienen que
participar en una comunicacion no verbal con la otra persona. Es
fundamental que los alumnos experimenten y reflexionen sobre
cursos de accion completos de manera recurrente en diferentes
contextos.» (ibid, p. 147)

19 El término iterativo significa repetitivo y es muy utilizado en cibernética; se refiere a procesos que
se realizan por repeticién de una rutina. Por ejemplo, resolvemos 24, multiplicando repetidamente 2
por si mismo, las veces que indica el exponente (4): 2x2x2x2 = 16.
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Para los profesores, esto significa que deben tener conocimiento de los métodos de
activacion apropiados (véase Grof3, Boden & Boden, 2006). Ademas, también deben
saber qué posibilidades de experiencia se pueden abrir para los estudiantes a través
de las actividades respectivas, donde posibles problemas de accidn inician procesos
de aprendizaje adicionales y en qué puntos hay que intervenir para ayudar como
apoyo al aprendizaje. Paralos alumnos, la orientacion a la accion significa sobre todo
que su papel ya no se reduce a escuchar y ser atendido, sino que deben
comprometerse en experiencias activadoras (cf. Schiifiler, 2012, p. 147).

Preguntas clave para la autorreflexion

e ;Como estructuro el proceso de aprendizaje para que los alumnos también
puedan contribuir activamente?

e ;CoOmo procedo para permitir el aprendizaje holistico (vinculacién de los
procesos de aprendizaje cognitivo, emocional y activo)?

e ;CoOmo puedo involucrar también a los participantes en el proceso de
planificacién y evaluacidn, en el sentido de una «acciéon completa»?

2.5.10 Emocionalidad

El interés y la motivacion por aprender dependen en gran medida del estado
emocional que acompafa al proceso de aprendizaje o estan determinados por la
autodeterminacién (véase Deci y Ryan, 1993) y la autoeficacia (véase Bandura,
1977). Por parte del alumno, la intensidad de la experiencia de los procesos
dindmicos de grupo, la vehemencia de la defensa contra perspectivas alternativas
sobre contextos problematicos o la resistencia general a los procesos de aprendizaje
indican un procesamiento autopoyético?? de la experiencia altamente controlado
emocionalmente (véase Schiifdler, 2012, p. 147).

20 Véase el glosario posterior (N. trad.)
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«La educacion de adultos solo puede hacer posible el aprendizaje si
da espacio a esta experiencia emocional. Para los profesores o los
facilitadores del proceso de aprendizaje, esto significa permitir las
emociones negativas desencadenadas por la irritacion, abordarlas y
ayudar a los alumnos a construir la necesaria atmdsfera de
aprendizaje confiable. Esto también significa que los estudiantes
asocian las emociones positivas con el proceso de aprendizaje, lo
que puede ser posible a través de un sentido de logro, sociabilidad,
humor o espacios o salas atractivas. La emocionalizacién de la
atmosfera de aprendizaje estd esencialmente controlada por la
relacion entre los participantes. Permitir, experimentar y vivir las
emociones depende del efecto de resonancia de los demds.» (ibid.,

pp. 147 y ss.)

Los profesores deben apoyar a los alumnos en su experiencia emocional sin tener
miedo de expresar emociones de una manera constructiva y, por lo tanto, servir
como un modelo positivo y motivador. Schiiffler (ibid.) También sefiala, sin
embargo, que una atmosfera emocional solo puede conducir realmente al
aprendizaje silos alumnos comprenden y experimentan que la emocionalizacién no
significa una pérdida de control de su parte y que también ganan confianza en los
poderes de su propio inconsciente (véase Hovel y Schiifdler, 2005; Schiifdler, 2012).

Preguntas clave para la autorreflexion

e ;Con qué contribuyo a un disefio positivo (de confianza) de la atmédsfera de
aprendizaje?

¢ ;Qué oportunidades de «aprendizaje relacional» (reflexién sobre procesos
grupales, reflexion sobre mis propios sentimientos) creo en el proceso de
aprendizaje?

e ;Cémo logro que ambas partes, tanto yo como el alumno, podamos
comportarnos de manera auténtica?
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2.5.11 Sostenibilidad

La educacion de adultos puede ser sostenible sobre todo si ayuda a los alumnos a
obtener una comprensién mas profunda de sus propios patrones emocionales e
interpretativos (véase Seccion 1.2.5). También deberia apoyar el desarrollo de un
sentido de coherencia por medio de una variedad de ofertas de trabajo en red,
ayudando, por ejemplo, a conectar en red conocimientos previos y procesos de
eventos. En ultima instancia, debe contribuir sobre todo a optimizar y ampliar las
opciones de accion del alumno (véase Schiifdler, 2012, p. 148).

«El aprendizaje sostenible solo puede apoyarse en el hecho de que
los alumnos puedan articularse, reflexionar, controlar y expandirse
especificamente en el proceso de aprendizaje autoresponsable y
autodirigido. Sin embargo, la educacion de adultos también se
vuelve sostenible cuando se pregunta qué contribuye a asegurary
conservar los recursos.» (ibid., p. 149)

Una actitud responsable se refiere no solo a los recursos de las personas
involucradas en el proceso de ensefianza y aprendizaje, sino también a los de las
personas empleados que ponen sus recursos a disposicion de la institucion
educativa, estos también deben ser tomados en cuenta y mantenidos. Ademas, la
atencion debe centrarse también en la responsabilidad hacia las personas de una
regiéon y sus oportunidades de aprendizaje y desarrollo, porque, segiin Schiifdler
(ibid.), por medio de esa responsabilidad ampliada, la formaciéon continua puede
crear una contribucion esencial al desarrollo sostenible de la sociedad en el pais. En
la una modernidad reflexiva. El ejemplo del pensamiento orientado a los recursos
también puede, en ultima instancia, tener un efecto estimulante en los alumnos
(véase ibid.).

Preguntas clave para la autorreflexion

* ;Qué hago en el proceso de aprendizaje para asegurar que los participantes no
solo puedan ampliar sus habilidades técnicas, sino también personales, sociales
y metodologicas?

¢ ;Qué ayudas de transferencia ofrezco en el proceso de aprendizaje (o mas alla
de é1)?

e ;Como animo a los participantes a reflexionar criticamente sobre sus propias
acciones y pensar de una manera orientada a los recursos?
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2.6. El modelo SPASS [divertido]?*

Hoy sabemos que nunca asimilamos ni almacenamos conocimientos e informacion
de una manera emocionalmente neutral. La investigacion cognitiva asume que «la
cognicion no es posible sin la emocidn, la expresion experiencial del proceso de
autoevaluacion del cerebro» (Roth, 1999, p. 178). Por esta razén, la relacién
emocional con una cosa es de importancia decisiva: el aprendizaje sostenible vive
de ella, asi como del sentimiento en el grupo de aprendizaje y en el proceso de
aprendizaje (véase Arnold & Arnold-Haecky, 2009, p. 69). Por tanto, se puede decir:
«jAprender tiene que ser SPASS [DIVERTIDO] para contribuir eficazmente al
desarrollo de competencias! jPor lo tanto, preste atencién a los criterios de un
aprendizaje vivo y sostenible!» (Arnold, 20123, p.76).

Sin embargo, el aprendizaje no siempre es facil, a veces es problematico, frustrante
y casi siempre se asocia con esfuerzo y concentracién. Hay solo una cantidad muy
limitada de pedagogia divertida prometedora y, por lo tanto, también puede
interpretarse como un «neuromito» (Becker, 2008, p. 73) y una utopia si se cree que
el aprendizaje solo puede tener lugar en condiciones emocionales 6ptimas. Sin
embargo, como profesor responsable, uno debe ser consciente de que en los
procesos de aprendizaje escolar también se pueden aprender o reforzar miedos
paralizantes y bloqueos emocionales. Para contrarrestar esto, los profesores y el
personal de apoyo al aprendizaje deben garantizar activamente que la confianza en
si mismos y la autoeficacia, asi como los recursos de los alumnos, se fortalezcan una
y otra vez de manera especifica. Al mismo tiempo, su tarea es reconocer los
sentimientos negativos, paralizantes y contraproducentes de los alumnos, tomarlos
en serio y ayudarlos a lidiar con estos sentimientos:

«Sin riesgo y la tension asociada, la incertidumbre y los temores, el
progreso significativo en el aprendizaje (progreso) es raro; en este
sentido, no solo los sentimientos positivos, sino también los
sentimientos “negativos”, segtin todo lo que sabemos hoy, son
necesarios para un aprendizaje exitoso. Depende del equilibrio
entre los dos tipos de sentimientos: por un lado, es importante
fortalecer los sentimientos de autoeficacia de los alumnos y,
siempre que sea posible, crear una atmdsfera relajada para lidiar
con ellos y, por otro lado, con los sentimientos 'negativos’ ( El
fracaso o la ansiedad ante los exdmenes, la sensacion de estar
abrumado, etc.) se pueden practicar una y otra vez.» (Arnold y
Arnold-Haecky, 2009, p. 68y s.)

21 Spass (o Spap) significa divertido. Aparece en mayucula y mas adelante lo utilizara como acrénimo.
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No puede influir directamente en la vivencia interior de los alumnos, pero puede
tomar precauciones y disefiar espacios o salas de aprendizaje o lecciones de tal
manera que los aspectos SPASS [DIVERTIDOS] emerjan de manera mas explicita. El
aprendizaje es DIVERTIDO cuando es autodirigido, productivo, activador,
situacional y social?2 (cf. Arnold, 2012a). Estas cinco areas son cruciales para una
didactica de la experiencia de ensefianza y aprendizaje:

«El aprendizaje solo es posible con la participacién activa del
alumno (incluida la motivacion y el interés); ningun aprendizaje es
concebible sin partes autocontroladas; el aprendizaje es siempre
constructivo mediante la ejecucion continua de los procesos de
percepcion, experiencia e interpretacion individuales; el
aprendizaje es siempre situacional, integrado en contextos
especificos; y finalmente, el aprendizaje es siempre social en el
sentido de que, por un lado, el aprendizaje representa un evento
interactivo y, por otro, estd expuesto a influencias socioculturales.
Estas caracteristicas del proceso de aprendizaje son generalmente
importantes, pero se vuelven atin mds importantes en la edad
adulta. Para los adultos en particular, aspectos como la actividad
personal, la referencia a los intereses, la responsabilidad personal,
la integracion de experiencias y convicciones existentes, asi como la
referencia a situaciones especificas, cobran especial importancia.
En comparacién con el aprendizaje basado en la escuela, por
ejemplo, el aprendizaje orientado a personas adultas se caracteriza
por mayores experiencias de aprendizaje, conocimientos previos
mds pronunciados y la necesidad de autoconfigurar los procesos de
aprendizaje.» (Reinmann-Rothmeier y Mandl, 1997, p. 356)

Un profesor que actue sabiamente siempre debe esforzarse por llenar con vida las
dimensiones del aprendizaje sostenible y animado. Para ello, uno puede orientarse
sobre las precauciones didacticas que se muestran en la tabla 22. La cuadricula de
criterios del modelo SPASS es parte del modelo de aprendizaje LENA derivado de
vivo [lebendig] y sostenible [nachhaltig] -que fue desarrollado, discutido, probado
y especificado en un proceso de desarrollo organizativo didactico en cooperaciéon
con la red de formadores del Wirtschaftsférderungsinstituts der
Wirtschaftskammern (WIFI, Instituto de Desarrollo Econémico de las Camaras
Econdmicas) de Austria (véase Arnold, 2012a, p.79).

22 Estas cinco caracteristicas o areas, en aleman, componen el acrénimo SPASS. (N. trad.)
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Criterios Precauciones didacticas

Autodirigido ¢ Los alumnos tienen la oportunidad de determinar sus propios
(Selbstgesteuert) | conocimientos y rutas de aprendizaje.

e Los alumnos comprueban sus propios resultados de
aprendizaje.

¢ Los alumnos ayudan a configurar metas, procesos y condiciones
de aprendizaje.

¢ Se apoya a los alumnos para que asuman la responsabilidad de
su propio aprendizaje.

¢ El profesor es responsable del proceso: crea las condiciones
para un autoaprendizaje exitoso por parte de los alumnos.
Productivo ¢ Se incorporan la experiencia y los conocimientos previos de los
(Produktiv) alumnos.

¢ Los alumnos tienen un espacio para la curiosidad y el
descubrimiento (trabajo de descubrimiento).

¢ Los alumnos adoptan diferentes perspectivas.

¢ Los alumnos tienen la oportunidad de cuestionar sus propios
puntos de vista.

Activador ¢ Los alumnos trabajan en tareas especificas.

(Aktivierend) ¢ Los alumnos pueden planificar, implementar y comprobar las
soluciones por si mismos.

¢ Los alumnos desarrollan iniciativas por si mismos.

¢ Los alumnos pueden trabajar de forma practicay orientada a la

experiencia.
Situacional ¢ Los alumnos utilizan y reflexionan sobre la situacién del aquiy
(Situativ) ahora.

e El método se relaciona con la situacién del grupo de
aprendizaje. Se adapta a la situacién de los alumnos y del grupo
de aprendizaje.

e Los alumnos desarrollan soluciones basadas en ejemplos
practicos.

¢ Los alumnos transfieren soluciones de muestra a su propia
practica.

e Se ofrecen a los alumnos recomendaciones para Ila
transferencia practica.

Social ¢ Los alumnos experimentan aprecio.

(Sozial) ¢ Los alumnos tienen tiempo y espacio para sus preguntas y
comentarios.

¢ Los alumnos perciben las emociones.

¢ Los alumnos practican formas constructivas de comunicacion.
e Se anima a los alumnos a trabajar juntos para desarrollar
soluciones.

Tabla 22: SPASS [DIVERSION] - criterios para un aprendizaje vivo y sostenible (LENA) (Arnold, 2012a, p. 79
ys.)
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2.6.1. El triunvirato de contenido, proceso y competencia

Aunque a los modelos de teoria didactica les gusta postular una primacia, no hay
razon para determinar la importancia relativa del contenido, el proceso o la
dimension de competencia de una educacion exitosa. Mas bien, como profesor, debe
ayudar a garantizar que las tres dimensiones puedan emerger de manera
significativa durante el proceso de aprendizaje. O en otras palabras: «No hay
primacia de contenido, sino un triunvirato: jla educacion exitosa es tridimensional!»
(Arnold, 20124, p. 66).

La ensefianza no debe poner en escena y organizar el aprendizaje basandose
Unicamente en las demandas de contenido impuestas a los alumnos, sino que
también debe centrarse siempre en una animacién procesable y en los efectos de
competencia habilitados del proceso de aprendizaje. La perspectiva triunvirica a
veces es dificil, ya que todos venimos de un sistema educativo que nos ha enfrentado
constantemente con contenidos y se nos ha inoculado una cultura de aprendizaje
mecanicista (véase Seccion 1.4.2). Por lo tanto, no es suficiente simplemente marcar
las catorce preguntas de didactica viva y sostenible que se muestran en la Tabla 23
una tras otra. Mas bien, es importante primero ser plenamente consciente de lo
insostenible que fue su propio pasado de aprendizaje, reducido a contenido.
;Cuantas horas pas6 procesando contenido puro para luego olvidarse de é1? ;Qué
poco se nos ha ensefiado a organizar nuestro propio aprendizaje, a disciplinarnos y
a cooperar adecuadamente? Es probable que las respuestas sean aleccionadoras,
pero es precisamente esto lo que deberia mostrarnos la importancia de una
perspectiva didactica triunvirica (cf. ibid., P. 68).

La expansion de la perspectiva didactica también debe tener en cuenta las multiples
competencias que permitan a los alumnos actuar y disefiar activamente. Se trata
particularmente de la capacidad para resolver tareas de manera integral (cf. Rauner,
2013). La educaciéon no puede configurarse Unicamente a través de inputs y
productos mensurables, y no debe reducirse a algo puramente mensurable, porque
los objetivos educativos mas importantes y el contenido educativo simplemente
eluden una didactica de inputs y outputs, caracterizada por un calculo econémico
(vease ibid., p 9y s.).

La educacion tiene éxito a través de un triunvirato de contenido (input), proceso
(rendimiento) y competencia (resultado). El contenido de la educacion no se
abandona por una divisién en tres direcciones, sino que se complementa y, por lo
tanto, es mas eficiente a través de requisitos claros para la eficacia didactica y el
resultado:
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«jEl contenido de la educacidn no lo es todo, pero sin él todo es
nada! Pero lo contrario también es cierto: puedes saber mucho y no
puedes hacer nada. Por lo tanto, los criterios de calidad reales de
una educacion exitosa resultan tinicamente de un andlisis sobrio de

los insumos, los rendimientos y los resultados de los procesos de

aprendizaje, una idea que también es fundamental para la gestion

de la educacion y la politica educativa.» (Arnold, 2012a, p. 71)

Versiones/ Criterios
Dimensiones
de una
formacion

exitosa

Cuestiones (guia) de una didactica LENA

(rendimiento)

A) Contenido | 1.- Significado ejemplar | ¢Qué problema general, qué problema | ¢Cudles son las
(input) general revela el contenido relevante? | propiedades
2.- Significado actual ¢Cudl es el significado del contenido en | categodricas
cuestion «en la vida intelectual» del basicas del
alumno? asunto? (=
3.- Significado futuro ¢En qué radica el significado del tema | analisis
para el futuro? categérico)
4. Estructura del ¢Cual es la estructura del contenido?
contenido Siguiendo a
5.- Accesibilidad Los casos, fendmenos, situaciones que Wolfgang Klafki
hay que aprender de manera (1958)
interesante y critica, ¢pueden ser
concebidos e captados?
B) Proceso 6.- Autogestionado ¢Cémo se pueden reconocer y utilizar éQué

las decisiones de los propios alumnos
sobre la trayectoria de aprendizaje?

7.- Productivo

é¢Ddénde se materializan los resultados
del autoaprendizaje?

8.- Activante

¢COmo se expresa el auto-movimiento
del alumno?

9.- Situacional

¢A qué situaciones se puede vincular el
aprendizaje, cuales puede crear aquiy
ahora?

10.- Social

¢Cémo se garantizan la cooperacién y
el didlogo en el proceso de
aprendizaje?

dimensiones de
experiencia
tiene preparada
lo especifico /
estructural para
hacer efectivos
estos criterios?
(= Vivificacion)
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Versiones/Dimens

iones de una
formacion exitosa

Criterios

Cuestiones (guia) de una didactica LENA

c) Competencia
(resultado)

11. Competencia
especifica

¢Qué competencias profesionales
(conocimientos y habilidades) pueden
surgir?

12.- Competencia
metddica

é¢Qué métodos de aprendizaje y
resolucion de problemas se practican?

13.- Competencia
social

¢Qué métodos de interaccidn social se
practican?

14. Competencia
emocional

¢Qué formas de autopercepcion,
autorreflexion emocional y
cuestionamiento de la certeza asi
como la empatia se fortalecen?

éCudles son las
competencias
concretas /
estructurales
que deben
iniciarse,
practicarsey
desarrollarse
mediante la
adquisicion? (=
Determinacion
de
competencia)

Tabla 23: Preguntas de una did4ctica del aprendizaje vivo y sostenible (LENA) (segin Arnold, 20123, p. 68
ys.)

2.6.2 Dar forma a la experiencia efectiva en el proceso de aprendizaje

Para hacer posible el aprendizaje sostenible, los procesos de aprendizaje deben
disefiarse como apropiaciéon y experiencia (véase Seccién 2.2.3). El aprendizaje
funciona mejor si es posible promover y apoyar las habilidades de autoaprendizaje
del alumno antes y durante el proceso de aprendizaje (véase Arnold, 2012a; Kaiser,
2003; Artelt & Moschner, 2006). Kersten Reich resume esto cuando escribe:

«Cada sentido que veo por mi mismo, cada regla que he elaborado a
partir de la intuicién, me impulsa mds, me convence mdsy me
motiva mds que el significado establecido desde afuera, que no veo
o0 apenas veo y que solo a través de Se establecen sistemas de
recompensa de autoridad o no cuestionadores o externamente
permanentes.» (Reich, 2008, pdg.95)
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Una vivencia efectiva, en el sentido sistémico de vivacidad (véase Seccion 2.2.2),
requiere una actitud apropiada (véase Seccién 2.3.2) y un conocimiento de la
importancia de la emocién y los patrones de interpretacién (véase Seccién 1.2.5):

«El punto de partida de esta actitud profesional es entender la
educacion de personas adultas no como un acto de impartir
conocimientos, sino como una organizacion de oportunidades para
desarrollar habilidades. Sin embargo, la “competencia”, en el
sentido de la capacidad y la voluntad de poder actuar de forma
autodirigida para resolver problemas, no resulta automadticamente
del hecho de que los alumnos sean accesibles a nuevos
conocimientos y a perspectivas y explicaciones mds complejas. Mds
bien, el conocimiento solo puede convertirse en una orientacion que
gule la accidn si el sujeto lo puede sintetizar biogrdficamente. En
esta sintesis, los patrones de interpretacion y las experiencias
adquiridos biogrdficamente juegan un papel tan importante como
los patrones emocionales profundamente anclados en la estructura
de la personalidad. En este contexto, el “conocimiento” no es visto
como “conocimiento objetivo explicativo”, sino mds bien entendida
como “conocimiento activo” (véase Argyris, 1997), en el que el
alumno tiene éxito en la traduccién de cosas nuevas en su potencial
para la accién subjetiva.» (Schiifler, 2012, p. 135)

La autocomprobacion en la Tabla 24 muestra hasta qué punto un profesor puede
permitir que la experiencia efectiva dentro de sus oportunidades de aprendizaje.
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Autoevaluacion:
conocimiento

Invitacion
(Einladen)

papel en la enseflianza que experimenta el

Mi ensefianza es una invitacion e invitacion a

ser independientes. Disefo varias opciones
para el autoaprendizaje, proporcionando
problemas, informacidn, enlaces, etc.

Herramientas

Me aseguro de que los alumnos puedan

(Kreativitat)

(Rustzeug) desarrollar estrategias de aprendizaje y, por lo
tanto, a menudo ya sepan cdmo «tomar su
propio aprendizaje en sus propias manos» y
como cooperar de manera eficaz.

Creatividad Animo a las personas a seguir su propio camino

y honro cada intento que conduzca al

resultado.
Explorar No me dejo seducir por una recaida en los
(Erkunden) elementos dominantes en la docencia, sino que
doy forma a mi rol de quien muestra opciones y
acompafia caminos, por eso no avanzo
constantemente.
Innovacion Animo las habilidades cognitivas de los
(Neuerung) alumnos, por lo que es importante para mi

capacitarlos para que se enfrenten a las cosas y
gue aprendan de una manera nueva, no para
«dar» lo que sé a estos estudiantes. Soy
consciente de que el aprendizaje es siempre
nuevo, especialmente para los alumnos.

Una cuestion de
nervios
(Nervensache)

Aguanto fases de lentitud, bisqueda y falta de
resultados porque sé que estas fases de
incertidumbre e incertidumbre son de vital
importancia para el reconocimiento. Porque los
alumnos no aprenden a reconocer de repente,
sino a través de su propia experiencia.

Experimentar
(Erfahren)

Los invito a visualizaciones, representaciones,
pero evite toda forma de mera «comunicacion»
al grupo (clase). Los demds también reconocen
y aprenden a través de la experiencia.

Aprovechamiento
(Nutzen)

Me aseguro de que el conocimiento genere
beneficios eligiendo situaciones de la vida
cotidiana, reflexionando sobre el aqui y ahora
de la situacion de aprendizaje («¢Cémo se
hizo?») Y ofreciendo ayudas de transferencia.

Tabla 24: Autocomprobacion ERKENNEN [CONOCER] (segtn Arnold, 2012a, p. 74y s.)
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2.6.3. Ejemplo practico de un semestre de autoaprendizaje

El siguiente ejemplo de una escuela suiza que probo en la practica un semestre de
autoaprendizaje para sus estudiantes es un breve resumen de una de un total de
nueve reconstrucciones didacticas mas completas del volumen Diddctica
facilitadora concreta (Arnold, Prescher & Stroh, 2014). Es un claro ejemplo de cémo
los criterios-SPASS se pueden utilizar de forma constructiva en la vida escolar diaria.

La situacion inicial

Para que el rol del estudiante se convierta en un «rol de uso activo de recursos», las
lecciones deben disefiarse de tal manera que los estudiantes realmente sientan que
estdn desempefiando el rol principal. Sin embargo, dado que las formas de
enseflanza especializada centrada en el profesor siguen siendo la norma (cf. Oelkers,
2008, p. 16), es mas probable que se evite la independencia de los alumnos que se
fomente. La Kantonsschule Ziircher Oberland (KZO, Escuela Cantonal Ziircher
Oberland) en Wetzikon traté de contrarrestar esta tendencia iniciando el proyecto
del semestre de autoaprendizaje en el semestre de otofio 2004/2005. Los desafios
que enfrento la escuela incluyeron el hecho de que se estaban estableciendo nuevas
formas de ensefianza y aprendizaje con menos supervision en las universidades, una
nueva comprension del papel del docente como aprendiz, nuevas formas digitales
de comunicacidn, potencial no utilizado por parte de los estudiantes y, por ultimo,
pero no menos importante, también metas de ahorro masivo (cf. Arnold, Prescher &
Stroh, 2014, p. 40y s.).

La realizacion

Por medio de una evaluacion complementaria, el proyecto también debia
proporcionar conocimientos sobre como es el aprendizaje sin profesores como
parte de un disefio de proceso de aprendizaje alternativo, ya que el aprendizaje
independiente tiene un impacto en la capacidad de los estudiantes para estudiar en
la transicion a la universidad (véase Binder y Feller-Lanzlinger, 2005, p. 4). En el
proyecto, el aprendizaje independiente debia llevarse a cabo de forma
independiente, autodirigida, autoorganizada y con responsabilidad propia por parte
de los estudiantes:
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«El concepto de aprendizaje independiente abarca una amplia
gama de conceptos: desde la adquisicion independiente de
conocimientos y experiencias de aprendizaje bajo una guia escrita
precisa sin control directo por parte del maestro, hasta la decision
independiente sobre objetivos, contenido y métodos de aprendizaje
por parte de los propios alumnos.» (Kyburz-Graber y Pangrazzi,
2005, p. 5)

En la KZO, un total de 65 estudiantes en tres clases participaron en el semestre de
otofio 2004/2005 y 200 estudiantes en diez clases en un segundo afo de prueba
participaron en el proyecto piloto. Se realiz6 en el quinto de un total de seis afios de
la escuela secundaria de ciclo largo, que corresponde al undécimo grado del sistema
educativo aleman?3. Las asignaturas afectadas por el proyecto, en las que se debe
lograr un desarrollo de competencias interdisciplinares y especificas de la
asignatura, fueron aleman, matematicas, francés, inglés, griego y latin (véase
Oelkers, 2006). En lugar de las lecciones regulares relacionadas con las clases, se
entregd un trabajo semestral con tareas y metas de aprendizaje definidas que debian
ser trabajadas de forma independiente o en grupo en las materias mencionadas. El
apoyo al aprendizaje por parte del profesorado se realiz6é una vez a la semana en
horario de consulta o por correo electronico. Se disponia de varios tipos de
examenes para evaluar el desempefio y evaluar los objetivos de aprendizaje
alcanzados (véase Binder y Feller-Lanzlinger, 2005, p. 7). Habia una frecuencia
horaria fija para la mafiana, mientras que toda la tarde estaba libre de lecciones
(véase figura 12), para que los estudiantes tuvieran tiempo para trabajar en sus
tareas. La novedad de este enfoque es la gran cantidad de tiempo que se requiere
para el aprendizaje auténomo, que permite nuevas posibilidades de abordar un
tema en términos de contenido, pero también estd vinculado a una calificacion
(vease Kyburz-Graber & Pangrazzi, 2005, p. 5).

La libertad en el semestre de autoaprendizaje fue diversa, la gama de tareas varid
desde la eleccion de paquetes tematicos gratuitos en la asignatura aleméan hasta el
procesamiento de guiones de aprendizaje meticulosamente preparados en la
asignatura de matematicas. Las citas de asesoria (u orientaciéon), que eran
obligatorias, asi como los plazos fijos para los examenes, servian como puntos
centrales fijos. El modo de calificacidon variaba segun la asignatura y el profesor
entre el examen oral y el escrito; los resultados de los trabajos presentados y el
mantenimiento de un diario de aprendizaje también sirvieron como calificacion
complementaria (véase ibid. P. 10).

23 Alumnado de 16-17 afios. (N. trad.)
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Lunes ‘ Martes Miércoles Jueves ‘ Viernes
7:30 h. Italiano Quimica Italiano
8:25 h. Fisica Gimnasia Biologia Introduccién a | Biologia
la economiay
al derecho
9:20 h. Hora de Gimnasia Fisica Hora de Historia
consulta de consulta de
inglés matemadticas
10:25 h. Instruccion Geografia Hora de Quimica Fisica
instrumental consulta de
aleman
11:20 h. Introduccién a | Geografia Historia Hora de
la economiay consulta de
al derecho latin/griego
12:25 h. Hora de Hora de clase
consulta de del profesor
latin/griego
13:20 h.
14:15 h.
15:10 h. Tarde
16:05 h. Libre de classes
16:55 h.

Figura 12: Horario del semestre de autoaprendizaje en la KZO (ilustracion propia basada en Arnold,
Prescher & Stroh, 2014, p. 43)

Aprendizaje autocontrolado

El objetivo principal del proyecto era promover el autocontrol en el proceso de
aprendizaje para que la transicién a la educacién superior sea mas exitosa. Se basa
en el hecho de que la ensefianza superior esta mal estructurada y, por tanto, exige
un alto grado de independencia y responsabilidad personal de los alumnos. Por
tanto, la capacidad para determinar las vias de aprendizaje es de crucial
importancia. Debe sefalarse criticamente que la libre determinacion de la ruta de
aprendizaje fue interpretada de manera muy diferente por los profesores: abarcé
desde la eleccién completamente libre de temas hasta la libertad muy limitada de
elegir solo la frecuencia e intensidad de trabajar en un tema por si mismos (véase
ibid., pp.9y s.).

Las tareas semestrales se formularon de tal manera que fueran adecuadas para el
procesamiento independiente, proporcionaron una descripcion general del tema
general y requirieron un resultado de aprendizaje que fuera facil de verificar tanto
para los alumnos como para los profesores (véase Binder y Feller-Lanzlinger, 2005,
p.- 19). Los instrumentos utilizados incluyeron, entre otros, el trabajo de
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planificacion semanal con diarios de aprendizaje, dossiers y portafolios, pero
también formas clasicas de examen. El nucleo de estos elementos es el esfuerzo por
ser capaz de comparar los objetivos establecidos y autoestablecidos con estrategias
y medidas concretas, mediante las cuales todos los involucrados reciban
retroalimentacién sobre el estado del aprendizaje y los consejos y el apoyo se
puedan utilizar de manera apropiada. Las estrategias de aprendizaje alternativas
incluian, entre otras cosas, la creacidon de resimenes o mapas mentales, asi como la
visualizacion de textos (véase Kyburz-Graber & Pangrazzi, 2005, p. 23).

Aprendizaje productivo

El aprendizaje productivo significa dar al alumno suficiente espacio para la
curiosidad y el descubrimiento. Al mismo tiempo, tienen que responsabilizarse de
la gestién del tiempo y trabajar de forma productiva y, si es necesario, en equipo
hacia un resultado en el tiempo disponible. En el semestre de autoestudio en el KZO,
el tema de la geometria de vectores se trabajé en el tema de las matematicas, que
procedid de la siguiente manera:

«Como introduccion en la primera leccion, el profesor distribuye un
guion sobre el tema de la geometria vectorial en forma de
programa maestro y se lo explica a los alumnos. El guién contiene
explicaciones detalladas de la teoria, preguntas de comprension,
tareas resueltas previamente, tareas de aprendizaje con y sin
instrucciones, asi como ejemplos de soluciones para el control.
Ademadas, los alumnos tienen una coleccion de ejercicios para
practicary profundizar el material. El profesor anuncia tres fechas
de examen en cada una de las cuales se examina una subdrea del
material.

Luego, los alumnos forman grupos de aprendizaje de tres o cuatro
personas sin instrucciones del maestro. Ahora depende de los
alumnos tratar el material de forma independiente en los grupos de
aprendizaje. Un primer desafio es el calendario del semestre y la
division adecuada del material con los objetivos de trabajo
correspondientes. Se establecen dos lecciones de matematicas en el
horario, para las cuales los alumnos deben estar primero en el aula
e informar al maestro donde estdn trabajando en las instalaciones
de la escuela serd. Los alumnos deben organizar mds reuniones en
el grupo de aprendizaje ellos mismos. Puede decidir por si mismo
cudndo y con qué frecuencia desea reunirse fuera de las dos
lecciones obligatorias.» (Schiipbach, 2009, pp. 44 y ss.)
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Las tareas se disefiaron de tal manera que debian trabajarse en el sentido de un plan
semanal y reflexionar sobre ellas dentro de un grupo de aprendizaje. La reflexion
comun sirve como elemento central para repensar la propia perspectiva de un
problema y experimentar las perspectivas de otros estudiantes. También se animo
a los profesores a reflexionar como parte del proyecto. Kyburz-Graber y Pangrazzi
(2005, p. 29) ven esto como un “concepto para la reflexion sobre la practica”: los
profesores deben examinar criticamente su propio papel dentro del escenario de
aprendizaje. En particular, esto incluye reflexionar y optimizar tareas, diagnosticos
y apoyo al aprendizaje. La evaluacion adjunta ve una necesidad de optimizacidn,
especialmente con respecto a la comprension de los profesores de sus roles, lo que
los induce a no permitir a los estudiantes la libertad suficiente para descubrir los
temas de forma independiente (ver Binder y Feller-Lanzlinger, 2005, p. 52).
También hay que sefialar criticamente el hecho de que no existe un producto final
especifico como resultado del proceso de aprendizaje en el tema de la geometria
vectorial. Lo positivo es que el ejemplo mencionado también describe habilidades
interdisciplinarias: trabajo en grupo, desarrollo y aplicaciéon de contenidos,
desarrollo de estrategias de aprendizaje individuales y fortalecimiento de la
confianza en uno mismo (cf. Schiipbach, 2009, p. 44).

Aprendizaje activador

En la asignatura de fisica se practicé el aprendizaje activador e independiente como
aprendizaje basado en la investigacion durante el semestre de autoaprendizaje. A
los escolares se les asigndé un encargo especifico para un proyecto que debian
planificar y ejecutar ellos mismos. El conocimiento tenia que transferirse a una
aplicacion especifica, lo que deberia fomentar el comportamiento de resolucion de
problemas. El disefio del tiempo de aprendizaje se dejo a los alumnos. La activacién
se lograria de dos maneras. Por un lado, a los alumnos se les ofrecieron preguntas
que abordaran sus intereses; por otro lado, la posibilidad de participar en el Torneo
de los Jovenes Fisicos Suizos debia animarles a participar en una discusién mas a
fondo de este tema. El trabajo en grupo constaba de componentes de colaboracion,
pero también de elementos individuales de trabajo con el fin de permitir la
calificacion individual. El proceso de aprendizaje basado en la investigacion se
refiere al desarrollo de las fuentes pertinentes, la evaluacion y el desarrollo de
experimentos especificos, cuyos resultados fueron documentados en un libro de
laboratorio (véase Grentz, 2009, p. 18).
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Aprendizaje situacional

El aprendizaje situacional se refiere a la teoria de la situated cognition [conocimiento
situada], segun la cual el aprendizaje es particularmente exitoso cuando se integra
en situaciones problematicas auténticas (véase Brown, Collins y Duguid, 1989). La
razon es que la efectividad del aprendizaje y el valor de lo aprendido aumentan
cuando lo aprendido se puede aplicar de inmediato. Al hacerlo, los estudiantes
también deben adquirir «habilidades de disefio situacional» (Arnold, 2012f, p. 49)
al «lidiar con la incertidumbre y una aparente falta de planificacion que se forma al
actuar y experimentar esta situacién» (Arnold, Prescher & Stroh , 2014, p. 48). La
orientacidon a la situacién en la KZO no se puede evaluar en el semestre de
autoaprendizaje inicamente sobre la base de la orientacién practica. En su enfoque
en la adquisicion de habilidades, vive principalmente del disefio de los profesores
en el lugar y de la cultura escolar en general (véase ibid.). En la Tabla 25 se muestra
el disefio de los criterios para el aprendizaje situacional segin la definicion del
modelo SPASS en la asignatura de fisica en el semestre de autoaprendizaje.

Criterios para aprendizaje
del

Ejemplos para el aprendizaje investigativo en el semestre de
SIETILLE] modelo
SPASS

Los alumnos utilizan vy
reflexionan sobre la
situacion del aqui y ahora.

autoaprendizaje de Fisica en la KZO (véase Grentz, 2009, pp. 18 y ss.)

* Formacion de grupos y asignacién de responsabilidades dentro del
grupo.

e Busqueda de informacién relevante de cualquier fuente, que debe
especificarse.

¢ Experimentos exploratorios y sistematicos y su documentacion en un
libro de laboratorio.

¢ Reuniones intermedias.

El método se relaciona con
la situacion del grupo de
aprendizaje. Se adapta a la
situacion de los alumnos y
del grupo de aprendizaje.

* Asignacidn de cuestiones teniendo en cuenta los deseos y preferencias
de los alumnos.

* Apoyo en la planificacién del trabajo, definicion de los objetivos del
trabajo y en caso de problemas con los experimentos.

¢ Depende de los alumnos tener contacto con el profesor y pedir ayuda.

Los alumnos desarrollan

¢ A los alumnos se les asigna la tarea de investigar una pregunta en

soluciones de muestra en
su propia practica.

soluciones basadas en | grupos de tres o cuatro con responsabilidad individual de parte del
ejemplos practicos. trabajo.
Los alumnos transferir | e Diecisiete preguntas abiertas del Torneo Internacional de Jévenes

Fisicos fueron procesados y experimentalmente investigados.

A los alumnos se les
ofrecen recomendaciones
para la  transferencia
practica.

e La participacion en el torneo clasificatorio de jovenes fisicos puede ser
un objetivo del proyecto.

Tabla 25: Disefio situacional en fisica como aprendizaje basado en la investigacion en la KZO (adaptado de
Arnold, Prescher & Stroh, 2014, p. 49)
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Aprendizaje social

Como punto importante de critica, la evaluacién adjunta del proyecto sefiala que los
alumnos no estaban suficientemente preparados para la planificacion
independiente del tiempo, estrategias concretas de aprendizaje y trabajo, el disefio
de sus propios entornos de aprendizaje privados y la superacion de problemas de
motivacion y bloques de aprendizaje (véase Binder & Feller-Lanzlinger, 2005, p.14).
El grupo de aprendizaje, en cambio, sirvié como el elemento social mas importante
para superar las barreras del aprendizaje, desarrollar conocimientos, reconocer
contextos o reflexionar sobre el propio proceso de aprendizaje (véase ibid., p. 31).
Incluso si esto contribuy6 al éxito, segiin Kyburz-Graber y Pangrazzi (2005, p. 23),
no hubo una cooperacién sistematica ni un aprendizaje cooperativo real entre los
estudiantes. Por lo tanto, debe sefialarse criticamente que la implementacion del
aprendizaje independiente en el marco de los semestres de autoaprendizaje, por
supuesto, no puede asumirse simplemente como una competencia para los
estudiantes, asi como para los maestros, sino que se requiere un apoyo que
promueva el aprendizaje cooperativo y colaborativo (véase Arnold, Prescher &
Stroh, 2014, p. 50).

En su concepcion, el semestre de autoaprendizaje vive de la cooperacion
autoorganizada de los estudiantes que fueron capaces de apoyarse entre si. Por un
lado, se habl6 de temores sobre las posibilidades de éxito, por otro lado, también se
hablé de sentimientos de entusiasmo (véase Binder & Feller-Lanzlinger, 2005, p.
40). En cuanto al desarrollo de habilidades técnicas, los estudiantes si que
experimentaron emociones negativas, pero al mismo tiempo también
experimentaron las estrategias con las que pudieron contrarrestar positivamente
estos sentimientos. En este sentido, fue significativo el hecho de que se estableciera
el tiempo y el espacio para poder trabajar en el material de aprendizaje durante mas
tiempo y con mayor profundidad de lo que es posible en clases con lecciones
regulares (véase ibid. p. 16).

Conclusion

La investigacion adjunta mostré que el 70% de los alumnos se llevaban mejor con
las formas de aprendizaje autodirigido ofrecidas en el semestre de autoaprendizaje
que con las lecciones tradicionales. Una comparaciéon con una muestra de control
mostro que los objetivos de aprendizaje se lograron en la misma medida que con las
lecciones regulares, con la excepcion de matematicas en dos clases con un perfil
lingliistico, donde los alumnos tenian mdas problemas para lograr sus objetivos de
aprendizaje (véase Binder & Feller-Lanzlinger, 2005, pp.4 y s.).
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En resumen, se puede afirmar criticamente que la implementacién de tales
concepciones por parte del personal requiere un examen intensivo del tema y los
métodos de aprendizaje independiente. Ademas, es necesario tomar conciencia de
su papel como aprendiz y reflexionar sobre él (véase Arnold, Prescher & Stroh, 2014,
p. 51). Esto se descuidé en gran medida, lo que Kyburz-Graber y Pangrazzi (2005, p.
26) critican explicitamente. Exigen que se examine y reflexione sobre la
comprension de la cultura de enseflanza y aprendizaje en esas escuelas. La
realizacion del constructivismo de que todos solo pueden aprender por si mismos,
obviamente, no parece estar anclada en la mente de los actores. El aprendizaje no es
el resultado de la ensefianza de un maestro, sino mas bien «el resultado de la
participacion sin obstaculos en un entorno significativo» (Illich, 1973, p. 87). En su
reconstruccion didactica del semestre de autoaprendizaje, Arnold y sus colegas
llegan a la siguiente conclusion:

«Con todos los resultados positivos que se mencionaron en la
prensa, la evaluacion que la acomparia y también el apoyo
diddctico-metodoldgico, hay algunos puntos centrales que no
disminuyen el éxito, pero quizds lo relativizan y lo dejan claro: Es
importante para los estudiantes.» (Arnold, Prescher & Stroh, 2014,

p. 51)
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3. Ejemplos de métodos de aprendizaje de la didactica

facilitadora

3.1 Método como espacio de experiencia

En el pasado, los métodos eran en su mayoria escasos en el &mbito de la educacion,
ni en los entornos escolares y universitarios ni en la educacién profesional y de
personas adultas. La atencion se centré mas bien en el contenido y los objetivos del
proceso de aprendizaje y menos en la forma de la disposicién metddica; En didactica,
se hablé de la primacia del contenido sobre otros factores (objetivos, métodos,
medios). El interés en los métodos variables solo se reavivd y reconoci6é con una
mirada a los posibles requisitos de competencia. El conocimiento por si solo no es
garantia de competencia (véase Arnold & Erpenbeck, 2015; Erpenbeck & Sauter,
2016). La habilidad real solo se puede desarrollar a través de la experiencia, la
practica y la actividad propia. Este capitulo presenta métodos que deben
considerarse principalmente como métodos de aprendizaje. Con este tipo de
meétodos, la atencion se centra principalmente en los alumnos y su proceso de
aprendizaje para que se pueda lograr una activacién general y el aprendizaje mas
vivo y sostenible posible (véase Arnold & Arnold-Haecky, 2009; Arnold & Stroh,
2017). Inicialmente, esto puede no corresponder por completo a la comprension
clasica de los métodos de ensefianza o de clase y puede requerir que los profesores
reconsideren su pensamiento, en el sentido de que los métodos deben definirse
como espacios de experiencia:

«Los métodos no son caminos hacia la meta, como sugiere la
etimologia griega?4, sino espacios de experiencia. La eleccion del
método decide qué experiencias se “conceden” al alumno: ;solo se le
permite comprender, asimilar y documentar, o se le invita a
abordar sus propias soluciones, investigacion, resolucion de
problemas y cooperacién?» (Arnold & Stroh, 2017, p. 3)

24 La palabra método procede del latin methddus, y esta del griego ué6odog (méthodos), que significaba
camino. (N. trad.)
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En resumen, se puede decir que los métodos son particularmente efectivos si, con

su ayuda, es posible

e activar a los alumnos,

e dar a los alumnos espacio para sus propios movimientos de busqueda,

e animar a los alumnos a cooperar y aprender juntos,

e ayudar a los alumnos a descubrir y dominar sus propias habilidades de

aprendizaje,

e animar a los alumnos a resolver problemas de forma independiente,

« fortalecer el sentimiento de autoeficacia de los alumnos (véase ibid.).

3.2 Dimensiones de la maduracién de habilidades autoorganizada

Las habilidades para el desarrollo independiente y autodirigido y la generacion de
estrategias de solucién para nuevos tipos de problemas, a su vez, requieren que los
estudiantes puedan practicar cada vez mas conscientemente el manejo de los
requisitos necesarios (véase Arnold & Stroh, 2017). Esto incluye las seis
dimensiones de maduracidon de competencias autoorganizadas que se muestran y
explican en la Tabla 26, que consisten en miiltiples perspectivas?®, aprender a
distinguir, autoaprendizaje, consciencia emocional y autoeficacia, uso de recursos y

biograficidad.

Multiples perspectivas

Con respecto a nuestra percepcidn, juicios,

convicciones y motivos de accidn, estamos
moldeados por nuestro pasado individual. En
ultima instancia, siempre actuamos en el contexto
de nuestras crecientes perspectivas vy
convicciones. Rara vez actuamos sobre la base de
juicios facticos, bien pensados y serios sobre un
problema, sino mas bien sobre la base de nuestra

interpretacion del mismo.

Seglin Rohr (2016, p. 47), seguimos nuestros
«estados propios» sin ser capaces de reconocerlos
y analizarlos, y mucho menos superarlos. Es
fundamental tomar conciencia de estos estados
propios para poder romper la perspectiva
inherente a ellos. Un aprendizaje que desarrolla
en particular un efecto profundo vy, a diferencia de
antes, crea un «acoplamiento estructural®® del
organismo con su medio de interaccion» (ibid., p.

48) debe ser capaz de hacer precisamente eso.

25 En el original: perspectividad multiple, que es una expresion inhabitual por lo que preferimos

multiples perspectivas. (N. trad.)

26 Sobre acoplamiento estructural, véase el glosario final (N. trad.)

109



Aprender a distinguir

Las perspectivas opuestas a veces contienen
puntos de partida inspiradores para la resolucion
de problemas. Aquellos que pueden aprender de
sus diferencias se abren a nuevos tipos de lectura
y virtualmente se aseguran que la realidad que
nos rodea pueda presentarse desde lados
nuevos, previamente desconocidos. Se trata de
una busqueda consciente de posibilidades de
construccidn, que es necesaria en particular para
resolver problemas novedosos.

Autoaprendizaje

En definitiva, el aprendizaje es una actividad
completamente autorresponsable y controlada
por el sujeto. El sujeto es responsable de
cualquier aprendizaje exitoso. Al final, el éxito
siempre depende de qué tan bien el alumno sea
capaz de organizar el aprendizaje por si mismo.
Sin embargo, es precisamente debido a la
capacidad de aprendizaje autoorganizado o
independent study [estudio independiente]
(Candy, 1991, p. 13) -que asu vez es la
competencia basica para el aprendizaje
permanente— que el aprendizaje generalmente
falla (todavia).

Consciencia emocional y autoeficacia

Dado que nosotros, como humanos, no somos
simples mdquinas de aprendizaje, nuestro éxito
en el aprendizaje no esta determinado
simplemente por la cantidad de material
aprendido. El aprendizaje exitoso se define
mucho mas por la capacidad de resolver
problemas, asi como por ser proactivo, es decir,
se basa principalmente en las habilidades
personales. Esto, a su vez, tiene sus raices en una
experiencia emocional de autoeficacia (consulte
la Seccidn 2.4.1). No se puede esperar iniciativa
ni autoorganizacion de personas que han
aprendido a tener poca confianza en si mismas.
La autocompetencia debe experimentarse y
vivenciarse.

A menudo experimentamos nuestras «opiniones
individuales como “verdades”, aunque solo
pueden surgir de nuestras propias suposiciones y
de nuestra historia previa», como sefiala Bohm
(2011, p. 37). El efecto pertinente de una
observacién autocumplida puede contrarrestarse
haciendo posible aprender de la diferencia.

El aprendizaje autoorganizado debe prepararse,
iniciarse y practicarse; su éxito depende de ello.
Por lo tanto, los profesores también deben tener
conocimiento de los métodos sistémicos: ademas
de los conocimientos y las habilidades relevantes
para la asignatura, también debe tratarse de
permitir a los alumnos, paso a paso, el
aprendizaje autoorganizado.

En general, las autocompetencias incluyen la
capacidad de un individuo para entenderse a si
mismo y percibir resonancias en los actos de sus
acciones sociales y profesionales. Asi que esta
persona conoce la relatividad y la limitacién del
observador de su percepcidn: «Quien actua de
forma autocompetente en este sentido es
conscientes de que es un solo observador entre
otros y no tiene un acceso privilegiado a la
realidad. Conoce su engranaje emocional y
cognitivo basico y sabe lo que puede llevarlo a
hacer una y otra vez.»(Arnold, 20164, p. 56). Una
mirada inquisitiva detras de la cortina de
nuestras observaciones subjetivas es la base del
desarrollo de la personalidad.
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Uso de recursos

El aprendizaje es un movimiento autoorganizado
de apropiacion del conocimiento y la emocion
humanas. Este movimiento de apropiacion no se
puede forzar, solo facilitar. La consecuencia que
la diddctica sistémica de adultos extrae de esto
es que el enfoque debe estar en el control del
contexto mds que en la entrada. Esto significa
que el contenido de la ensefianza no puede ser
transmitido por el profesor, sino que solo se
puede organizar el acceso. Queda
completamente abierto si los alumnos estan
dispuestos y son capaces de hacerlo y en qué
medida. Cuanto mas puedan decidir los alumnos
como pueden y quieren utilizar el acceso
organizado, mas probabilidades hay de que lo
adquieran. Las oportunidades de
autoaprendizaje son esenciales. Sin embargo, en
una sociedad cada vez mas digitalizada, estas
oportunidades también estan mejorando
continuamente, mientras que el lugar clasico y
familiar del aprendizaje en el desarrollo de
competencias esta desapareciendo:

El término «biograficidad»?’, acufiado por Alheit
(1996), describe la capacidad de «conectar el
conocimiento moderno con los recursos
biograficos y volver a asociarse con este
conocimiento» (ibid., p. 292). Esto es
indispensable en una sociedad moderna del
conocimiento, en la que la comprension de la
propia biografia, asi como su disefio y reflexidn,

se entienden como una competencia basica.

«Cuando las personas no solo pueden encontrar
acceso a la informacion en cualquier lugary en
cualquier momento, sino que también pueden
encontrar plataformas de aprendizaje didactico y
salas virtuales de intercambio y capacitacion,
entonces, ademas de aprender a utilizar estos
recursos, hay que establecer reuniones e
intervenciones didacticas si uno no quiere
quedar adherido notablemente a las normativas
porque esta acostumbrado a ellas, no porque
hayan demostrado ser superiores a las formas
digitales de distribucion de recursos. Hay muchos
indicios de que la Unica justificacion convincente
para aprender en una reunion es poder
experimentar la apropiacion, la experiencia y la
aplicacién en aulas o salas especialmente
metodizadas.» (Arnold & Stroh, 2017, p. 8)

Biograficidad

Su propia competencia biografica se puede
ampliar reflexionando sobre usted mismo en
términos de cémo se ha convertido en la persona
que es hoy. Al mismo tiempo, sin embargo, esto
también incluye comparar esto con las
experiencias y perspectivas de otras personasy
analizar los patrones individuales de uno en su
propia logica de la manera mds sobria posible.

Tabla 26: Seis dimensiones de la maduracion de competencias autoorganizadas

27 Piense el lector que utilizamos biografia como sinénimo de vida, pero literalmente una bio-grafia
es la escritura de la vida. De aqui deduce Alheit que la vida humana conlleva necesariamente un
ejercicio de escritura y reescritura, de narraciéon constante de nuestro propio acontecer. Pues bien, a
la indole de la vida humana de ser necesariamente autonarracion, reescritura permanente, es a lo
que Alheit denomina biograficidad. Pero esta escritura (competencia biografica) solo se puede
realizar con los elementos que provienen del entorno, y esta es la conexién social de la teoria de la
biograficidad. Se podria llegar a definir la educacién misma como ese ejercicio consciente de
reescritura de la propia bio-grafia. (N. trad.)
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3.3 Ejemplos de métodos

En la actualidad, existen amplias colecciones de métodos con los que los profesores
pueden inspirarse para su propia practica diaria. Esto incluye una coleccién de
meétodos para la formacién en la empresay la formacién profesional (Wittwer, 2006;
Bonz, 2009), métodos de cursos y seminarios para la educacién de personas adultos
(Knoll, 2007; Siebert, 2010), métodos de ensefianza generales (Hammerer, 2011;
Pallasch & Zopf, 1999; Bonsch & Kaiser, 2006), especificamente métodos sistémicos
para el trabajo educativo (Renoldner, Scala & Rabenstein, 2014; Schlippe &
Schweitzer, 2010) o métodos especialmente activadores para la practica de
seminarios (Grofs, Boden & Boden, 2006). Del campo de la pedagogia de
Kaiserslautern también provienen las colecciones de métodos para el aprendizaje
vivo (Arnold & Schiifiler, 2006, 2010), la enseflanza sistémica (Arnold & Arnold-
Haecky, 2009) y la educacion de personas adultas sistémica (Arnold & Stroh, 2017;
Arnold & Njo, 2007) también provienen del contexto de lo que se puede denominar
laa pedagogia de Kaiserslautern28. Ademas, también se recomienda el grupo de
métodos en linea de Kersten Reich (2017).

Los métodos ejemplares de aprendizaje vivo y sostenible que se presentan a
continuacién son solo una pequeiia seleccién de posibilidades que fueron tomadas
de la coleccion de métodos de Arnold y Stroh (2017). Los métodos sirven como
ejemplos ilustrativos de las seis dimensiones de la maduraciéon de competencias
autoorganizadas que se presentan en la Seccion 3.2. La atencion se centra en
métodos de desarrollo y autorreflexion con un alto valor didactico, para que el
aprendizaje autorreflexivo sea posible en contextos de cooperacion y experiencia
(cf. ibid.).

28 La investigacidn sobre formacién de personas adultas y formacién profesional encabezada por
Joachim Miinch, fue enriquecida por Rolf Arnold y sus colaboradores de la catedra de pedagogia de
la Universidad Técnica de Kaiserslautern, lo que permite hablar de una Escuela de Kaiserslautern
(véase: Francesc ]. Hernandez: «Sociedad y educacién para la Escuela de Kaiserslautern», en R.
Fernandez, M. Centella, M. del M. Chaves (coord.): La comunidad educativa ante los resultados
escolares. XIII Conferencia de Sociologia de la Educacién 2008, ed. 2009, pp. 428-437. Disponible en:
https://www.uv.es/fjhernan/Textos/soc_educacio/ASE_Kaiserslautern.pdf . (N. trad.)
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3.3.1 El debate parlamentario

En cierto sentido, el debate parlamentario es una extensiéon del debate pro-contra
(véase Weber, 1995) con un doble objetivo. Por un lado, que se analice un problema
en términos de los pros y los contras existentes, incluidos todos los aspectos del
problema y las preguntas detalladas. Por otro lado, es un método cooperativo en el
que se pueden practicar estrategias de resolucién de conflictos y métodos de
interaccidn social constructiva y exitosa, incluidas posibles diferencias de opinién o
rupturas (véase Hammerer, 2011).

El debate parlamentario — Instrucciones

En el debate parlamentario, un caso de la practica se debate ante un tribunal
organizado. Los siguientes elementos son caracteristicos del método:

e El caso a debatir debe presentarse lo mas vivamente posible (por
ejemplo, a través de un video).

« Los participantes se dividen en dos grupos, que se supone que manejan
el litigio. El lider del seminario actia como moderador, acompafiante u
observador del evento.

» Antes de iniciar el proceso, se acuerdan reglas claras y sanciones contra
las violaciones de las reglas.

e El debate parlamentario se lleva a cabo con todos los elementos del
proceso (discurso, contradiscurso, objeciones y preguntas de los
intervinientes, aportes de expertos y alegatos).

e Al final, se debe elaborar un consenso o una solucién (posiblemente
también una Note of Understanding [Nota de entendimiento] a la que los
participantes deben adherirse).

(Véase Hammerer, 2011, p. 113)

El debate parlamentario es un método divertido para el andlisis conjunto de
problemas o la busqueda de soluciones. Al mismo tiempo, permite la
autoorganizacién en grupos o equipos, ya que los participantes desarrollan
independientemente reglas para el debate y la cooperacion. Esto es importante
porque se puede suponer que las reglas que se desarrollan en un proceso de
negociacidon conjunto con todos los participantes tienen mas probabilidades de
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encontrar aceptacion que las reglas prescritas por el lider del seminario (véase
Hammerer, 2011, p. 112).

El debate parlamentario es adecuado para su uso en equipos o grupos de trabajo
que se supone que deben trabajar juntos durante un periodo de tiempo mas largo.
Puede usarse para aclarar desacuerdos o disputas, o para iniciar o trabajar sobre un
asunto cargado de conflictos y multifacético en el grupo de trabajo. Es importante
que todos los participantes estén involucrados activamente en el proceso y que cada
miembro del grupo tenga la oportunidad de contribuir con sus habilidades y puntos
de vista durante el debate. Con la ayuda de este método, los aspectos esenciales del
problema generalmente se pueden discutir y compilar de manera rapida y rentable
(ibid., p. 113).

«Las decisiones [...] siempre comienzan con una fase de busqueda y
recogida. Se recogen perspectivas, opiniones y sugerencias. Estas
actividades de abajo hacia arriba preceden necesaria y
fundamentalmente al desarrollo de una propuesta inicial de arriba
hacia abajo. Si se excluye este proceso basico de recopilacion de
puntos de vista y no se parte inicialmente de las experienciasy
consideraciones de los participantes, existe el riesgo de que la
orientacion de la persona participante se convierta en un ejercicio
de seguimiento molesto, pero en tltima instancia ineficaz, cuya
funcion de coartada se comprende rapidamente. Sin embargo, una
orientacion facilitadora requiere credibilidad de la accién del
liderazgo. Y esta credibilidad también incluye la conviccion vivida
de que quienes trabajan “en el sitio” pueden dar sugerencias
importantes y opinar sobre la viabilidad o no viabilidad de las
especificaciones o proyectos planificados. En ultima instancia, todo
el clima de cooperacién debe transformarse en una cultura de
facilitacion. Los procesos de toma de decisiones son mds
participativos. Las decisiones a tomary los acuerdos de objetivos se
entienden desde el principio como una tarea a desarrollar de
manera cooperativa y dialdgicas si es posible.» (Arnold, 2009, p.10)
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3.3.2 Reframing?®

En la practica sistémica, el reencuadre o reinterpretacion es de gran relevancia. El
objetivo aqui no es necesariamente una reinterpretacion positiva de un hecho
negativo o un problema, sino mas bien se trata de cuestionar la propia percepcion e
interpretacion. Al reconocer nuevos contextos e interpretaciones, finalmente se
amplia su propio margen de maniobra.

«La forma en que hablamos de un problema determina la calidad
de un problema, ya sea que “sea” un problema o no. Nuestras
descripciones del problema no son “imdgenes” inofensivas, sino que
intervienen en lo que se ha descrito.» (Schlippe & Schweitzer, 2010,

p. 76)

Como instrumento lingiiistico, el reencuadre se utiliza para mostrar diferencias
significativas con las visiones subjetivas anteriores. De esta manera, se despiertan
deliberadamente dudas sobre el propio pensar, sentir y actuar (véase ibid., p. 79).
La funcion del reencuadre es «“perturbar” la visién previa de las cosas» (ibid.).
Cuando te das cuenta de que la realidad basicamente puede presentarse de manera
bastante diferente, ya no se experimenta de manera unilateral o inmévil, y abres
nuevas oportunidades y posibilidades.

«El papel del observador es fundamental para una vision sistémica
de la realidad. Es el observador quien reconoce el mundo y vincula
sus hallazgos con declaraciones sobre el mundo. [...] Una posicion
que se refleja en la teoria de la observacion, por otro lado, sabe
acerca de la profecia autocumplida del propio conocimiento,
pensamiento y accidn: el ser humano tiende a representary explicar
el mundo con los patrones cognitivos disponibles para él, y también
estd atrapado en nombrar dentro de las posibilidades y limites del
lenguaje que usa.» (Arnold, 2014a, p.12 y s.)

29 En inglés en el original. Reframing puede traducirse por reencuadre, reinterpretacion,
reformulacién o replanteamiento. (N. trad.)

115



El ejercicio de reencuadre permite acceder a la propia perspectiva del observador al
provocar descripciones nuevas y divergentes de un mismo tema. Las perspectivas e
interpretaciones familiares se pueden relativizar haciendo que los participantes
sean conscientes de la dependencia del observador de las construcciones de la
realidad y las descripciones o relaciones de los fenémenos individuales utilizados
(vease Arnold & Stroh, 2017, p. 60).

Para el ejercicio, Schlippe y Schweitzer diferencian entre tres formas de reencuadre
que, sin embargo, no siempre pueden delimitarse claramente entre si: reencuadre
de significado, reencuadre de contexto y reencuadre de contenido (véase ibid., p. 78).
Esta distincién se puede practicar en seminarios para fomentar el reencuadre como
actitud:

e Reencuadre del significado: A un problema o un hecho percibido
negativamente se le asigna un significado diferente (por ejemplo, una disputa
como un signo de la intensidad de una relacién).

e Reencuadre del contexto: se busca un contexto alternativo en el que el
problema o la cuestion pueda ser util o significativo (por ejemplo, la disputa
es valiosa si se quieren aclarar los diferentes puntos de vista de quienes estan
en disputa).

e Reencuadre del contenido: Aqui se intenta separar el problema de la
intencion subyacente (por ejemplo, la disputa como un intento de crear una
buena relacidon) para luego preguntar de qué otra manera también se puede
lograr esta intencion (véase ibid., p. 80).

Reencuadre — Instrucciones

Una vez explicados los diferentes tipos de reencuadre e ilustrado con ejemplos,
el grupo del seminario se divide en pequefios grupos de cuatro personas cada
uno, que asumen diferentes roles:

Persona A: Persona que posee el problema del demandante
Persona B: Reencuadrador/a de significado

Persona C: Reencuadrador/a de contexto

Persona D: Reencuadrador/a de contenido

La persona A pronuncia una oracién que expresa un problema. Las frases pueden
provenir de los propios participantes o pueden ser dadas por el lider del
seminario.
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Es importante darse cuenta de que no hay respuestas o soluciones correctas o
incorrectas en este ejercicio y que las tres formas de reencuadre pueden fusionarse
parcialmente entre si (ibid., p. 81). El objetivo principal es mostrar diferentes
interpretaciones posibles y tomar consciencia de ello. Arnold y Stroh (2017, p. 59)
ofrecen mas opciones para trabajar con el reencuadre:

 Las posiciones de persona que realiza el reencuadre también se pueden
ocupar dos veces, de modo que se aumentan las posibilidades de reencuadre.

e Para tener mas en cuenta la contextualidad de los enunciados y evaluar
mejor si un reencuadre se ajusta al enunciado respectivo, la persona A puede
incrustar la oraciéon pronunciada en un contexto y describir todas las
circunstancias que conducen al problema enunciado. Posteriormente, se
puede reflexionar de forma conjunta sobre qué reencuadre les parece
adecuado a los implicados (en particular a la persona A) en la situacién
correspondiente y cuales deben ser rechazados.
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3.3.3 El método placemat30

El método del mantel o tapete individual ofrece espacio para el aprendizaje
autoorganizado al documentar los resultados de los procesos de aprendizaje
individuales y vincularlos con los de los otros miembros del grupo. Es adecuado
como introducciéon a un tema o para la coordinacién y consolidacion de los
resultados del aprendizaje individual de un grupo (véase Reich, 2017).

El método Placemat permite activar el conocimiento previo de los alumnos con
respecto a un tema especifico. Los pensamientos, preguntas e ideas centrales se
expresan por escrito, por lo que los alumnos deben identificar, estructurar y llegar
al grano los aspectos centrales del tema de tal manera que sean comprensibles para
los demas. Esto ayuda a los alumnos a ordenar y estructurar sus conocimientos, lo
que les da una mayor claridad con respecto al complejo de temas (véase Arnold &
Stroh, 2017, p. 109).

Al turnarse para leer las notas de otro miembro del grupo, los participantes abren
nuevas perspectivas sobre el tema, lo que a su vez puede estimular la reflexion y la
ampliaciéon de su propia perspectiva. Después de haber tratado ampliamente las
diferentes perspectivas, se produce una discusion en el grupo que, en base a los
resultados obtenidos hasta el momento, puede ser mas estructurada y reflexiva que
las expresiones espontaneas de opinidn o el brainstorming. Otra ventaja es que las
perspectivas de los participantes mas introvertidos también fluyen hacia la solucién
de la tarea, ya que cada miembro del grupo tiene que fijar su posicion por escrito en
la hoja de rotafolio y responder a cualquier consulta (véase ibid.).

Placemat - Instrucciones

Se coloca una hoja de rotafolio grande en el medio de una mesa, alrededor de la
cual se sientan cuatro participantes, en la que se dibujan los siguientes campos:

30 En inglés en el original. Placemat puede traducirse por mantel o tapete. (N. trad.)
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Figura 13: Mantel individual para un grupo de cuatro (ilustracion propia basada en Reich, 2017)

Todos los participantes primero piensan en una determinada pregunta y la
anotan en uno de los cuatro campos. También se pueden anotar alli preguntas,
contradicciones, referencias cruzadas o similares. Después de que todos hayan
anotado sus pensamientos en un campo, los participantes rotan alrededor de la
mesa un lugar mas para que puedan leer y agregar a los pensamientos de otro
miembro del grupo. Después de cuatro rondas, todos vuelven a su lugar original
y leen las entradas de los otros tres miembros del grupo. Finalmente, el grupo
comienza a discutir sus hallazgos clave. Debe garantizarse que se tengan en
cuenta las contribuciones de todos los miembros del grupo y que se reconozcan
y discutan las conexiones entre las contribuciones. Los resultados del debate se
registran en el campo en el centro del rotafolio. Luego, los resultados se
presentan al grupo en sesion plenaria. Al realizar este ejercicio, es recomendable
tener un horario claro. Los tiempos son controlados por el profesor o por un
miembro designado por grupo. También seria posible designar a un miembro
como el «administrador social» (moderador) del grupo con la tarea de garantizar
una comunicacion justa y equilibrada.

(Basado en Reich, 2017)

El método Placemat no solo es adecuado para la apertura de un tema, sino que
también puede ser objeto de una reflexién metodolégica, por ejemplo en lo que

respecta a su potencial para estimular el aprendizaje autodirigido. Arnold y Stroh
(2017, p. 108) agregan mas opciones de adaptacion para el método:

 Por supuesto, es posible ajustar el nimero de campos en la hoja del rotafolio al
numero de personas en el grupo pequefio y dividir mas o menos campos.
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* Los campos también pueden representar diferentes aspectos de un drea tematica,
por ejemplo, los cuatro campos de un andlisis DAFO o FODA (Fortalezas,
Debilidades, Oportunidades, Amenazas), los cuatro elementos del triangulo
dinamico o el modelo de cuatro factores de la Interaccion Centrada en el Tema (ICT)
(ver Seccion 2.2.1) o las perspectivas de los diferentes participantes en un proceso
problematico (maestro, padres, nifio, amigos), etc.

« Por dltimo, se recomienda una reflexiéon con el alumno sobre los posibles usos del
método Placemat en diferentes contextos. De esta manera, los alumnos amplian su
repertorio personal de métodos y reconocen los beneficios del método para disefiar
sus propios proyectos (de aprendizaje) en grupos (véase ibid.).

3.3.4 Cuentos como modelo de competencias

La aplicacion de los cuentos infantiles con fines educativos no es realmente nueva
ni siquiera innovadora (cf. Bettelheim, 1977), pero apenas se utilizan para este
propoésito. Bruno Bettelheim ya demostré que los cuentos pueden servir como un
medio importante de identificacion para nifios y jovenes, ya que sus formas
arquetipicas permiten desarrollar habilidades esenciales para promover su propio
comportamiento de resoluciéon de problemas (véase Arnold & Stroh, 2017). El
meétodo de contar historias, que se utiliza en terapia y asesoramiento (véase Duss,
2016; Nollke, 2002), desarroll6 esta idea ain mas. Un trabajo orientado a la
resonancia y los recursos con cuentos infantiles se beneficia principalmente de su
conciencia y conocimiento de la accion. Sin embargo, es util presentar sus propias
formulaciones originales que claramente se refieren a dimensiones especificas y
profundas (véase Arnold & Stroh, 2017, p.146).

Los mecanismos que tienen un efecto tanto en los cuentos como en las historias
funcionan no solo a través del simple aprendizaje de la identificacion, sino también
de una manera mucho mas compleja, a saber, a través del reconocimiento emocional:
«Como historias probadas de la historia humana, expresan su propia experiencia y
al mismo tiempo actian como modelos de competencia, es decir, contienen
informacion sobre la cuestion de sobre qué se trata realmente y qué perspectivas de
accion requieren de los actores .» (ibid., p. 145). Ademas, el trabajo con cuentos
infantiles también puede ayudar «a guiar a los participantes a la privacidad y
confiabilidad biografica de sus patrones interpretativos y emocionales que en este
conflicto resultan tan desafortunados.» (Arnold, 2012c, p. 208).
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Cuentos como modelos de compentencia — Instrucciones

Los cuentos infantiles son historias cuyo contenido se puede explorar en varios
niveles. Esta multidimensionalidad es lo que lo hace tan atractivo y
probablemente también su popularidad que se ha mantenido inquebrantable a
lo largo de los siglos. El hecho de que aparezcan numerosos cuentos de hadas en
varias culturas puede verse como una prueba de que tienen algo que decir a
personas de diferentes edades, origenes y culturas.

Si uno mira las dimensiones individuales del significado, primero puede
determinar un nivel superficial de accion; en este nivel narrativo, los cuentos se
perciben como historias emocionantes, especialmente por parte de los nifios y
las nifias. Suelen mostrar que la aventura acaba bien al final: la rana se convierte
en principe, el caballero Barbazul es derrotado por los hermanos que llegan
rapidos, y tras afios de deambular, Rapunzel finalmente se reencuentra con su
amado esposo, quien una vez intentd sin éxito escalar la torre. Para distinguirse
de este nivel de accién hay una dimensién de profundidad, que se refiere a los
mecanismos subyacentes de la psique que todas las personas deben moldear de
una forma u otra. Vistos de esta manera, los cuentos infantiles son «historias de
supervivencia», como dice la psicoanalista de Zurich Verena Kast:

«Incluso si los cuentos infantiles tratan sobre problemas humanos generales
y nos sentimos conmovidos por el tema, lo somos a nuestra manera
individual. En nuestra biografia estdn coloreados por nuestras experiencias
de vida, por nuestra historia de vida, también por el espiritu del tiempo.
Pensar en los cuentos infantiles, en los simbolos que aparecen en ellos, eso
es pensar en la vida, en cuestiones existenciales, en nosotros mismos, pero
en el espejo de los cuentos infantiles. Es bien sabido que esto es mucho mds
fdcil que si decidimos pensar detenidamente en nosotros mismos. Entonces
podemos pensar en poco. Entonces somos nosotros mismos a plena luz. Y
pensar en nosotros mismos también significa entrar en mds contacto con
nosotros mismos, llegar a un acuerdo con nosotros mismos, y eso es
generalmente importante para nuestra salud. [...] Los cuentos infantiles son
historias de supervivencia. Las diversas respuestas a estas historias también
pueden revitalizar recursos en nuestra psique.» (Kast, s.d., pp. 3y s.)
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«La reescritura de un cuento infantil se puede manejar de diferentes
maneras con cuentos infantiles conocidos o menos conocidos. Entonces se
puede, por ejemplo, pedir que se escriba un final diferente para un cuento
infantil, tal vez sin el claro no al principe rana. En una comparacion que
contrasta entre la conclusion original y la recién inventada, la cuestion de
las competencias respectivas que deben tener los actores puede discutirse
comparativamente, a menudo con una idea de la sutileza superior de la
conclusién original.» (ibid.)

Si uno elige cuentos infantiles menos conocidos, cuyo final atin no se ha revelado
a los participantes, puede haber un potencial creativo adicional inherente a la
invencién de un nuevo final. En comparacién con lo que ella misma invent¢, el
final original del cuento infantil «La doncella sin manos» [de los Hermanos
Grimm] muestra qué poder intuitivo y habilidades sutiles debe tener la
protagonista principal para encontrar la capacidad de actuar. Pero también la
reinvencién completa de un cuento infantil, en el sentido de un cambio de
perspectiva, puede contribuir a rastrear y encontrar las habilidades necesarias
de una manera profunda (véase ibid.).

Método C - La reconfiguracion sistémica

Un método algo mas exigente para la reconfiguracion sistémica es la llamada
«constelacion de cuento infantil» (véase Schafer, 2008). Esto permite que la
familiaridad emocional de las constelaciones humanas basicas reflejadas en los
cuentos infantiles pueda ser utilizada por una persona para transmitir a los
demas participantes ~como representantes de los personajes que aparecen en
los cuentos-, que toman posiciones en una sala, de tal manera que sientan su
relacion mutua. Los representantes por su parte luego tienen la oportunidad de
explicar sus sentimientos con respecto a su posicién en la sala y de participar
activamente en el proceso de elaboraciéon de una solucién. En el caso de la
reconfiguracion sistémica, también puede resultar util indagar primero y utilizar
el cuento infantil favorito de la persona que realiza la configuracion, asumiendo
que esta eleccidon ya manifiesta una cercania emocional con el propio tema basico
(véase Arnold & Stroh, 2017, pp. 147 y s.).
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Debido a su naturaleza plastica, los cuentos infantiles no solo son tradicion, sino que
también en ciertos aspectos representan accesos al mundo interior humano (véase
Busch, 1997), cuyos potenciales de emocionalizacién pueden usarse para establecer
rastros emocionales de la experiencia de autoeficacia (véase Seccion 2.4.1) del
sujeto. para seguir su rastro (véase Arnold, 2013, pp. 113 y ss.). El objetivo es iniciar
un proceso de aprendizaje emocional-reflexivo que se guia por las siguientes
preguntas (ibid., p. 118):

e ;Como se sienten los alumnos sobre el tema?

« ;Esta conectado con sus propias preguntas y situaciones de la vida y esta disefiado
como una tarea concreta que también permite la cooperacion?

¢ ;Qué cuestionamientos latentes o manifiestos o incluso desestabilizadors de su
identidad estan asociados con la tarea de aprendizaje?

« ;Se acercan al tema como pesonas adultas ya copaces de un préximo movimiento
de aprendizaje o como personas con un déficits de aprendizaje?

 ;Estad en dialogo con las personas adultas que estan aprendiendo (por ejemplo,
mediante ofertas de aprendizaje) y le preocupan sus habilidades en estrategias de
aprendizaje? (ibid.)

3.3.5 La entrevista conceptual

El método de entrevista conceptual segiin Renoldner, Scala y Rabenstein (2014, p.
116) tiene como objetivo descubrir el «conocimiento dormido» (ibid.) dentro de un
equipo o una organizacidn. Al trabajar sobre un tema, ofrece la posibilidad de partir
del conocimiento y la experiencia de las personas involucrados y desarrollar el tema
a partir del conocimiento previo comun o del entendimiento previo (véase Arnold &
Stroh, 2017, p. 173).

«El desarrollo sostenible de la competencia “vive” del hecho de que
la vida y las situaciones de aplicacion del alumno son siempre el
punto de partida para problemas concretos. Invierta mucho en la
recopilacion y construccion de situaciones adecuadas y evite las
derivaciones deductivas tanto como sea posible.» (Arnold, 2012a,

p.38)
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Las personas participantes pueden utilizar los conceptos para derivar asociaciones
con sus propios ejemplos de la practica y vincularlos con lo que han experimentado.
Los ejemplos practicos pueden ser utilizados por el acompafnante del aprendizaje
para definir problemas especificos en los que los participantes pueden trabajar
después de la entrevista conceptual (véase Arnold & Stroh, 2017, p. 173).

«Las nuevas perspectivas, pensamientos y explicaciones deben
poder conectarse con los patrones anteriores si no quieren
desencadenar resistencia (resistencia al aprendizaje) o defensa».
(Arnold, 2012d, p.69)

La entrevista conceptual — Instrucciones

Cada una de las personas participantes recibe una tarjeta con un concepto
central para el tema en cuestion. Cada persona participante acude con esto a
otras tres personas y las entrevista para recoger varias facetas y lecturas sobre
el elemento tematico. Luego, los participantes los presentan al plenario junto con
su concepto (por ejemplo, en un rotafolio).

Dado que también es posible que varios participantes obtengan el mismo
concepto, los resultados de la investigaciéon sobre el mismo tema pueden
inicialmente compilarse nuevamente en pequefios grupos y presentarse en una
presentacion general separada. Este enfoque se recomienda especialmente para
grupos de seminarios grandes.

Los conceptos en un seminario sobre el tema del desarrollo de equipos podrian
ser: lider de equipo, miembro del equipo, espiritu de equipo, cohesién,
diferencias, crisis, conflictos, entrenador ... (Renoldner, Scala & Rabenstein,
2014, p. 116)

La entrevista conceptual es particularmente adecuada como introducciéon o
abordaje cualitativo de un tema antes de que sea procesado y profundizado con la
ayuda de conocimientos cientificos confiables. Después de trabajar en un tema,
también se puede utilizar para la reflexidn. Arnold y Stroh (2017, p. 172) afirman:

125



«Al entrevistar a diferentes participantes sobre un tema, se aclaran
las mismas evaluaciones y diferentes perspectivas o hallazgos, lo
que proporciona un buen punto de partida para profundizary
procesar mds. Los participantes toman conciencia de los diversos
temas y, a través de intercambios entre ellos, obtienen una
expansion inicial de sus conocimientos y evaluaciones. Las
siguientes lecciones pueden comenzar con el conocimiento previo
compartido de los participantes. Este método también se puede
utilizar después de que se haya tratado un tema complejo, si se
quieren vincular diferentes experiencias en situaciones vividas y
diferentes perspectivas de los participantes con respecto al tema
tratado con los conocimientos tedricos y reflexionar en relacion a
situaciones de accion futuras.»

Este tipo de redes de conocimiento puede promover la competencia si se asume que
las competencias constituyen «disposiciones de autoorganizacién de sistemas
complejos y adaptativos [..] a la resoluciéon de problemas de manera reflexiva y
creativa con respecto a clases generales de situaciones complejas y selectivamente
significativas» (Erpenbeck & Rosenstiel, 2007, p. .XI).

3.3.6 El ejercicio del balancin

Con el ejercicio de balancin (véase Arnold, 2016a), los alumnos reciben un enfoque
para la autorreflexion guiada sobre su biografia. El balancin simboliza los altibajos
del propio ciclo de vida y las fuerzas de empuje y frenado involucradas (véase
Arnold & Stroh, 2017).

«Este ejercicio puede ayudar a tomar conciencia de la propia
identidad de una forma sobria. Cualquiera que haya sido capaz de
explicarse a si mismo las sustancias internas a partir de las cuales
forma la imagen de su pasado, presente y futuro, al menos
tedricamente tendrd la oportunidad de tratar con otras —-posibles-
sustancias posibles.» (Arnold, 2016a, p. 38)
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Después del ejercicio, se pueden realizar reflexiones en profundidad con los
compaferos para examinar las restantes reflexiones biograficas o relacionadas con
el pasado, para rastrear la propia «tension vertical» (véase Sloterdijk, 2009) o -en
en el sentido de «es mas tarde de lo que te piensas»3! (cf. Arnold, 2017b) - para
elaborar posibles perspectivas para la propia biografia restante.

El ejercicio del balancin es particularmente, pero no exclusivamente, adecuado para
tiempos de agitacion personal y reorientacion, porque tales fases caracterizan
biografias arriesgadas dentro de la postmodernidad. Por esta razon, la
autorreflexion biografica y el aprendizaje biografico son cada vez mas esenciales.
Cuando se trata del «<acompafiamiento consciente e inconsciente de biografias que
buscan desarrollo» (Schliiter, 2008, p. 33), el ejercicio del balancin es un método
adecuado de trabajo biografico educativo para adultos. Se trata principalmente de
«espacios mentales y emocionales para la autorrealizacion y oportunidades para el
autoanadlisis creativo» (Theile, 2004) al tratar con las biografias propias o ajenas
(véase Arnold & Stroh, 2017).

Ejercicio del balancin — Instrucciones

Pinta un balancin que esté en equilibrio. Este balancin tiene tres posiciones
centrales, a saber, «mi pasado» (= un lado del balancin), «mi ahora» (= el lugar
central donde descansa el balancin) y «mi futuro» (= el otro lado del balancin).

e Escriba todo lo que le ha dado, le da o le dara impulso en cada una de las partes
del balancin. Las posibles preguntas de detalle son:

- (Qué es lo que mas me ha formado y fortalecido?
- ¢En qué pilar interior se basa mi vida hoy?

- (Qué potencial quiero aportar en el futuro?

- (Qué recursos tengo a mi disposicion?

e Escriba en cada una de las tres partes del balancin todo aquello de lo que se ha
quejado de usted, de lo que se esta quejando actualmente o puede quejarse en su
futuro. Las posibles preguntas de detalle son:

31Este es el titulo de un libro de Arnold, donde propone utilizar la biografia restante como un recurso
para la maduracién de competencias. En diversos textos, Arnold ha propuesto que la educacién ha
de incluir la dimensién de caducidad de la existencia humana. (N. trad.)
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- (Qué hipoteca pasada me ha afectado mas?

- (Qué me esta tirando hacia abajo?

- (Qué amenazas / debilidades (internas) estoy enfrentando actualmente?
- ;Qué amenaza mi desarrollo futuro de potencial?

(Véase Arnold, 20164, p. 38)

Los resultados del ejercicio de balancin se pueden usar de diferentes maneras, como
explican en detalle Arnold y Stroh (2017, pp. 175y s.):

En el trabajo individual

En el trabajo individual (por ejemplo, como trabajo preliminar y en profundidad), la
reflexion biografica puede dirigirse especificamente a ciertas fases y factores de la
propia biografia. Se ha ganado una buena experiencia con preguntas del siguiente
tipo:

» «;Donde estaba su posicion de balancin en su infancia y juventud?»
¢ «;Como fue que cambio esta posicion?»

¢ «;Qué contribuiste a esto td mismo?» (ibid., p. 175)

En el trabajo en pareja

Cuando se trabaja con un compafero (o una persona en la que confia), se pueden
utilizar y desarrollar reflexiones de asesoramiento o apoyo. Las preguntas o
impulsos hipotéticos de los siguientes tipos pueden resultar tutiles:

¢ «Su comportamiento de balanceo me da la impresion de que esta actuando muy
lentamente. ;Qué te frena de vez en cuando?»

¢ «jDeberias usar los columpios en tu vida aiin mas! ;Cuales son? ;Co6mo podrias
conectarte con ellos?»

¢ «;Qué te emociona de la horizontal equilibrada, en la que te deslizas una y otra
vez? ;Donde esta tu “tension vertical”?»

* «;Qué consejos buscas?» (ibid.)
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En el grupo

En un grupo se enfoca la bisqueda de caracteristicas y patrones comunes de lo
biografico. Esto suele ser a expensas de lo que es individualmente especifico, pero al
mismo tiempo, los efectos de aprendizaje especiales pueden emanar de la
comprension de la abundancia de puntos en comun, que, por ejemplo, ayudan a
superar el aislamiento individual o incluso la vergiienza y a experimentar el poder
del intercambio biografico de experiencias (véase ibid., p. 176).

Variante sistémica

Las fuerzas ascendentes y descendentes de las posiciones individuales del balancin
también se pueden ilustrar utilizando a otros participantes como representantes.
Como resultado, las energias que trabajan en el interior se dirigen hacia afuera, por
asi decirlo, y confrontan a la persona que se balancea como posiciones con las que
puede lidiar. Surgen discursos que normalmente no pueden ser llevados a cabo y se
difunden se vuelven mas transparentes y se pueden probar, practicar y habituar
nuevos posicionamientos (véase ibid.).

129



Glosario

Acoplamiento estructural

Cambio mutuo de estructuras. Aunque los sistemas son cerrados con
autorreferencia, es posible acoplarlos.

Ajuste

El término escenario describe la forma metodoldgica en la que se lleva a cabo un
proceso de aprendizaje o asesoramiento. Por ejemplo, hace una diferencia si los
actores pueden abordar activamente sus preguntas y problemas como expertos, o si
se elige un escenario en el que la «transmisién» de nuevos conocimientos o nuevas
técnicas y procedimientos esté en primer plano.

Ambigiiedad

Véase Tolerancia a la ambigtiedad.

Apariciéon

Véase Emergencia.

Aprender

La psicologia del aprendizaje entiende el aprendizaje como un proceso que se basa
en la experiencia y con el que se produce un cambio relativamente consistente en el
comportamiento o potencial conductual.

Autoorganizacion

(Griego «autopoiesis»). Los sistemas se organizan a si mismos, es decir, crean los
elementos de los que estdn hechos a través de los elementos de los que estan hechos.
Esto también se aplica al sistema de nuestra cogniciéon y emocion.
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Autopoiesis; autopoyético

La autopoiesis describe el mecanismo de accion de sistemas complejos o el proceso
de autoconservacion de un sistema. En las intervenciones externas, los elementos
de un sistema trabajan juntos de manera autoorganizada (autopoiética) en la
creacion de nuevas estructuras. Su reaccion, por tanto, no se corresponde de forma
lineal con la intencion de intervenir, sino que es siempre expresion de las sustancias
(vivencias, motivaciones propias, etc.) ya presentes en el sistema.

Autorreferencia; autorreferencial

Al ver y comprender el mundo, vemos lo que podemos ver, no lo que realmente
existe. Las acciones de un individuo tienen un efecto sobre sus estructuras
existentes; en retrospectiva, basandose en experiencias anteriores.

Autorreflexion

Durante mucho tiempo, el aprendizaje externo o institucionalizado fue el centro de
la investigacién y las politicas educativas. Se examinaron los efectos de las
intervenciones didacticas, menos las condiciones de adquisicion exitosa por parte
de los propios alumnos. Esta orientacidn de entrada ha sido reemplazada cada vez
mas en los ultimos afios por una orientacion a resultados, que colocé el impacto en
el perfil de competencia de los alumnos en el centro del analisis. Sobre la base de los
resultados de la investigacion del cerebro, la pedagogia comenzo6 a volverse hacia la
idea antropolégica de que los humanos son los animales que aprenden, cuya
capacidad de aprendizaje puede desarrollarse en gran medida sin ensefianza e
institucionalizacion.

Cibernética

La cibernética es la ciencia del control, regulacion y comunicaciéon de maquinas,
seres vivos y organizaciones sociales.

Competencia emocional

La capacidad de percibir, comprender, controlar y expresar adecuadamente los
propios sentimientos, asi como mostrar empatia hacia otras personas y empatizar
con su estado emocional.
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Conectividad

Las nuevas perspectivas, pensamientos y explicaciones deben poder vincularse con
los patrones (subjetivos) previos. De lo contrario, pueden desencadenar resistencias
o defensas (de aprendizaje).

Constructivismo

El constructivismo es una epistemologia (teoria del conocimiento) que asume que
los seres humanos construyen el mundo a través de su propia percepcion. Si bien los
constructivistas no niegan la existencia de una realidad externa, los conceptos
constructivistas enfatizan el hecho de que este externo solo es accesible al
observador en las condiciones y mecanismos de la percepcién humana.

Contingencia

Lo que realmente ocurre no puede predecirse, planificarse ni siquiera controlarse y,
sobre todo, no puede atribuirse a causas aisladas.

Dependencia del contexto, dependencia contextual

Lo que somos, pensamos y sentimos es siempre dependiente y moldeado por los
contextos en los que soliamos estar o estamos hoy.

Dependencia de la observacion

Entre otras cosas, la persona que observa construye el objeto a través de su
formacidn de diferencia (véase experiencia de diferencia).

Desarrollo de la personalidad

Las teorias educativas destacaron desde el principio el doble aspecto de la
educacion: la educacidon es un equipamiento para la participacion mundial (en
bienes culturales y artes), pero también es la apropiacién y creacién automatica de
aquello que duerme como posibilidad en nosotros. Esta es la dimensién del
desarrollo de la personalidad. Aquellos que escapan a la inmediatez de su expresién
emocional y que son capaces de presentar sus conocimientos y percepciones no en
el modo de conocer sino en el de la busqueda, se convierten en personalidades. El
desarrollo personal requiere modestia epistemoldgica (en el sentido de un desapego
de saber qué hacer), asi como un esfuerzo de por vida por la busqueda, la
comprension y la comprension.
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Determinacion de estructura, determinacion estructural

Sentir, pensar y actuar siguen nuestras experiencias individuales, especialmente los
patrones que se adquieren en su mayoria en una etapa temprana (patrones de
interpretacién y emocion).

Didactica de la generacion

La didactica de la generacién o de la ensefianza asume que el conocimiento se puede
generar en la mente del alumno a través de la ensefianza de un maestro. Imagenes
internas En particular, las experiencias biograficas tempranas se condensan en la
cognicion y la emociéon en patrones en los que las personas recurren
automaticamente cuando perciben e interpretan situaciones nuevas. En este
sentido, las personas miran a los nuevos socios, sus gerentes, sus propios hijos, etc.
En estos siempre reconocen lo que ven como una relacién (por ejemplo, sus propios
padres), dependencia (por ejemplo, de una relacion fuerte Padre) o infancia (por
ejemplo, en su propia infancia).

Didactica facilitadora

El concepto de didactica facilitadora caracteriza una comprensién del proceso de
enseflanza y aprendizaje consciente de su propia dinamica y de la limitada
«viabilidad» de los resultados del aprendizaje. A diferencia de los conceptos
didacticos de produccion, la didactica habilitadora no presupone que el éxito del
aprendizaje pueda garantizarse determinando los objetivos de aprendizaje de la
forma mas precisa y detallada posible. En relaciéon con los conceptos cognitivo-
tedricos y constructivistas mas nuevos, los estudiantes adultos se entienden mas
bien como sistemas relativamente cerrados y autoorganizados, cuyo desarrollo (por
ejemplo, a través del aprendizaje) puede ser estimulado por inputs externos, pero
no determinado. Por lo tanto, las disposiciones profesionales de ensefianza y
aprendizaje pueden permitir la adquisicién individual de cosas nuevas, asi como un
mayor desarrollo de la cognicion y la competencia, pero no pueden producir ciertos
resultados de aprendizaje como con una maquina trivial.

Educacion

La educacion es mas que el desarrollo de competencias. También incluye la
pretensiéon de conducir al individuo hacia si mismo o hacia sus propias
posibilidades. Durante mucho tiempo, esto se consideré posible a través del
encuentro con contenido particularmente adecuado, por ejemplo, el «contenido
clasico» (educaciéon material). Hoy en dia, las concepciones de educacién formal
vuelven a estar en primer plano. Se trata de fortalecer la forma y los poderes del yo
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de los alumnos para permitir que las cualificaciones clave maduren en ellos, sin las
cuales no pueden orientarse en situaciones complejas, inciertas y desconocidas.

Emergencia

Derivado del latin emergere (emerger). Aparicién. Surgen pensamientos,
sentimientos e impulsos de accion, es decir, siguen un impulso espontaneo y no
necesariamente representan reacciones a algo que viene del exterior.32

Experiencia de diferencia

Las diferencias definen los objetos. Las cosas solo pueden «entenderse» si podemos
distinguirlas, de su opuesto o de otra cosa.

Interdependencia

Todo esta relacionado con todo. El aleteo del ala de una mariposa en Asia puede
desencadenar un huracan en el continente americano (efecto mariposa; teoria del
caos).

Modelo de interpretacion

Véase Patron de interpretacion

Observacion de segundo orden

La gente puede ver por qué no podemos ver el mundo objetivamente. Podemos

asegurarnos de nuestras diferencias y distinciones, asi como de nuestros criterios
de viabilidad.

Observador

Véase Perspectiva del observador.

Operacionalizacion

Descripcion de la forma en que un constructo tedrico debe hacerse medible u
observable. En el caso de los objetivos de aprendizaje, por ejemplo, se pueden

32 Este significado de accidn emergente no tiene nada que ver con accidente o peligro (N. trad.)
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describir comportamientos especificos que deben dominarse al final de un proceso
de aprendizaje.

Outcome

Véase Resultado.

Patron de interpretacion

El concepto de patrones (o modelos) de interpretacién tiene en cuenta el hecho de
que las personas tienen un conocimiento de orientacion basado en la experiencia de
su historia de vida que les ayuda a explorar e interpretar de forma rutinaria
situaciones nuevas. Este conocimiento de orientacidn no solo esta anclado
individualmente, sino que también esta respaldado por un conocimiento empirico
colectivo especifico del medio. Por lo tanto, los analisis de patrones de
interpretacién también pueden proporcionar a la practica de la educaciéon de
personas adultas informacién importante sobre la estructura cognitiva de ciertos
grupos destinatarios.

Perspectiva del observador

La perspectiva del observador denota la forma siempre subjetiva en que la persona
que observa (por ejemplo, un investigador, un alumno, un profesor) construye la
realidad. Esta construcciéon nunca es una imagen de lo dado, sino que siempre
trabaja a través de las experiencias que la persona que observa ha adquirido con el
asunto, situaciones similares a estructuras o con una contraparte comparable.
Resulta fundamental la afirmacidn del neurobidlogo chileno Humberto R. Maturana:
«Todo lo que se dice lo dice un observador» (Maturana, 1982, p. 34). A partir de esto,
las teorias epistemologicas constructivistas concluyen que no existen valoraciones
precisas de una realidad objetiva, sino solo descripciones dependientes del
observador. En la epistemologia moderna, se enfatiza el hecho de que todo lo
conocido es reconocido y descrito por la persona que observa, un hecho que
cuestiona la separacion o separabilidad del sujeto (conocedor) y el objeto
(conocido).

Perturbacion

Los sistemas no se desarrollan a través de informacion o instruccion, sino a través
del desequilibrio.
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Reconocimiento

El reconocimiento es el material social a partir del cual se forma la identidad. No
solo soy aquel en quien me converti, es decir, quien he sido y quien puedo llegar a
ser, sino también aquel que los otros ven en mi. El yo es una construccién social, es
decir, se forma a partir de las sustancias tradicionales y actuales que el otro acepta
en mi, es decir, que el otro reconoce.

Resultado

El resultado describe el efecto o el beneficio (a largo plazo) de una medida para las
personas afectadas por ella. Describe, por ejemplo, hasta qué punto las habilidades
adquiridas en el contexto escolar se utilizan y se desarrollan en la vida cotidiana
después de la escuela.

Sistémico

Sistémico es un término para los esfuerzos mas bien pragmaticos para comprender
los mecanismos funcionales de sistemas sociales complejos - en familias, relaciones
y organizaciones - y para «tratar» con ellos de acuerdo con este entendimiento (por
ejemplo, como maestros o administradores). En Alemania, los conceptos sistémicos
fueron inicialmente integrados en gran medida en la terapia familiar por Helm
Stierlin, pero luego también se utilizaron para dar forma a los procesos de gestiéon y
aprendizaje. La sistémica se refiere a las interacciones y el autocontrol necesario de
los sistemas complejos con los que solo se ocupan los administradores, pero a los
que dificilmente pueden moldear intencionalmente mediante intervenciones. Los
enfoques teodricos de sistemas mas recientes han desarrollado numerosas
referencias a la cuestion de qué métodos se pueden utilizar para optimizar tal
«derivacion» en la gestion sistémica.

Supervision

La supervisién implica asesoramiento y apoyo para la mayoria de los recién
llegados, con el apoyo de la experiencia, pero también apoyo a las innovaciones y
apoyo con la introduccion, implementacion y disefio de nuevas regulaciones legales
(por ejemplo, planes de estudio, estandares educativos). . Como «supervision
colegiada», los equipos profesionales intentan aportar su propia experiencia al
asesoramiento, reflexion y apoyo de las innovaciones para evitar las desventajas del
asesoramiento de expertos.
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Tolerancia a la ambigiiedad

También tolerancia a la incertidumbre, describe la capacidad de soportar
situaciones inseguras, ambiguas, contradictorias o desestructuradas. Las personas
con una alta tolerancia a la ambigiiedad también se sienten comodas en situaciones
que les parecen incontrolables o caéticas, por ejemplo, no experimentan ningin
estrés negativo y, en consecuencia, no tienden a actuar sin reflejarse.

Tolerancia a la incertidumbre

Véase Tolerancia a la ambigiiedad

Transformacion

La transformacién es la transferencia exitosa de un estado del sistema a otro,
claramente madurado o mejor desarrollado. El concepto de transformacién describe
mas que el concepto de cambio. Mas bien, la transformacién significa que un nuevo
nivel de vida con posibilidades nunca antes vistas puede emerger del anterior. Las
transformaciones amplian asi las posibilidades sociales y subjetivas. En este sentido,
las sociedades en transformacion se conocen como sociedades en transicion, y el
estadounidense Jack Mezirow describié su concepto de educaciéon de personas
adultas como «educacion de personas adultas transformadora».

Viabilidad; viable

Capacidad de carga; utilizable, adecuado, funcional. El constructivismo sefiala que
no se puede tener una imagen correcta o incorrecta de la realidad (cf. Maturana y
Varela, 1987). Las imagenes pueden, de acuerdo con su propia logica interna y
posibilidades externas, resultar viables, es decir, como explicaciones, descripciones
o recomendaciones viables para la accion. Se toma el control de una imagen si al
sistema de actuacion le parece viable. No se trata de lo correcto o incorrecto, sino de
si algo es viable o no. Los conocimientos son formas, no imagenes.
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