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Resumen. En el presente trabajo nos proponemos presentar una
discusion planteada en la produccién pedagdgica que guarda estre-
cha relacion con el trabajo psicoeducativo y sus sentidos posibles.
Se analizara lo que se ha denominado era del aprendizaje, por la que
estariamos transitando, atendiendo en particular a: 1) el uso y des-
lizamiento de sentidos de categorias del campo educativo y psicoe-
ducativo, 2) la centralidad que tomarian los logros de aprendizaje y
la propia categoria de aprendizaje y entornos de aprendizaje, en de-
trimento de las practicas de ensefianza; 3) la advertencia acerca de
las formas de subjetividad en juego y, por Gltimo, 4) la naturalizacién
operada de futuros distopicos a los que el aprendiz permanente de-
beria adaptarse. Cierra el trabajo una breve reflexion sobre el lugar
de la reflexion y practicas psicoeducativas.

Palabras claves: Aprendizaje - aprendizaje escolar- entornos de
aprendizaje

Introduccion

n recorrido por los documentos de organismos internaciona-

les diversos y la literatura académica arroja una preocupacion
creciente y persistente por el aprendizaje. Una inquietud, sin duda
comprensible, cuando las practicas de evaluacion de diverso tipo
indican por lo general bajos o relativamente pobres indicadores de
logro. Los acuerdos comienzan a no encontrarse en la basqueda de
las razones del no aprender. En este plano, la “preocupacion por el
aprendizaje”, produjo desde hace unos afios en pedagogos de refe-
rencia, una preocupacion por esta preocupacion. No es un juego de
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palabras. En el discurso educativo dominante en organismos inter-
nacionales y buena parte de las politicas en escalas nacionales, ha-
bria habido efectivamente una creciente atencion por los logros del
aprendizaje y como hacer sus condiciones mas eficaces y eficientes.
Pero, sin embargo, paradojalmente existiria cierto descenso, cuando
no desprecio, por las condiciones y practicas de ensefianza y, por
extension, del propio espacio escolar y sus sentidos. De alli que des-
de, al menos, veinte anos atras ha sido motivo de reflexiéon de nu-
merosos pedagogos como Biesta (2019, 2022); Martinez Boom (2016),
Meirieu (2022) o Simons y Masschelein (2008a, 2013).

Su vigencia como problema parece incrementarse y es acelerada,
en buena medida, por los efectos de la pandemia y el ascenso de la
propia cultura digital. Al punto que el propio Biesta (2019) reclama
la necesidad de recuperar una pregunta aparentemente trivial, pero
que tiene un sentido sutil haciéndola resonar en cada contexto. Bies-
ta, provocativamente, se pregunta si, ademas, o en lugar de asediar
a la escuela, maestros, profesores y pedagogos -con el imperativo
de qué escuela necesitamos para la sociedad de hoy- no debiéramos
legitimar la pregunta de qué tipo de sociedad requiere o necesita la
escuela de hoy (Biesta, 2019).

La pregunta contiene, por supuesto, la necesidad de luchar por
las crueles condiciones de vida de los sectores mas castigados, con-
fundida a veces -ya lo sabemos- con el minimo de equidad necesaria
supuesta para generar condiciones de educabilidad o supuestos su-
jetos educables.

Pero la pregunta excede esa cuestion y concluye, en el razona-
miento de Biesta, como en el de otros autores (a la manera de la
scholé, en Ranciere), en que requerimos de una sociedad mas justa,
claro, y democratica. Tal sociedad democratica, entre sus notas cla-
ve, debe poseer la de garantizar el derecho de no signar o en cierta
forma anular o restringir de antemano el futuro de nuestros nifios y
nifias o jovenes y adultos. De generar modos de vida y existencia sin-
gulares, sensibles y colectivos en lugar de modos de funcionamiento
oportunos y eficaces en gestionar aprendizajes y emociones com-
petentes para competir y sobrevivir (Benasayag, 2021, Biesta, 2022).

Uno de los tantos desafios que enfrentamos trata, por tanto, de
resignificar los consensos tacitos, algo vacios, pero de consecuen-
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cias o efectos peligrosos acerca, precisamente, de qué significa ge-
nerar oportunidades de aprendizaje para un futuro incierto y si se
quiere, los deslizamientos de sentido de los que fue objeto la propia
idea de aprendizaje permanente o, incluso, de aprender a aprender.
En lo que sigue, nos proponemos apenas una breve reflexion sobre
algunos de estos temas.

Deslizamientos: en torno a los entornos

En nuestro medio, lo afirmado puede prestarse a cierta confu-
sion, ya que la nociéon de “aprendizaje” ha estado implicita o expli-
citamente atada a la de “construccién de conocimientos” y en clave
psicoeducativa, a los procesos de desarrollo y, en un sentido amplio,
a los procesos de constitucion subjetiva. Vale aclarar, por tanto, que
las criticas a la era o lenguaje del aprendizaje no apuntan desde ya a
desmerecer tales procesos, sino que advierten que el amplio abanico
de enfoques y teorias, como la piagetiana, vigotskiana o cognitiva,
con las que estamos familiarizados, aparecen reducidas en su uso a
su posible potencial utilitario para generar aprendizajes o “entornos
de aprendizaje” mas eficientes.

Es decir, queda la impresion de que aparecerian desdibujados y
necesitados de tematizacion, precisamente los procesos de construc-
ciéon de conocimiento en el propio contexto escolar y los procesos
de desarrollo en tanto constitucion subjetiva, tejidos en combinatoria
con las practicas de ensefianza y su dimension formativa particular.
Expresado de otra manera, la categoria de aprendizaje, en el uso se-
fialado del discurso dominante, opaca su relacion con el desarrollo y
la ensefanza, y coloca el foco en el aprendiz individual y la creaciéon
de “entornos de aprendizaje’, repetimos, centrados en la eficiencia
de logros. Este discurso se valdria de “préstamos” de categorias que
poseen otro sentido en las teorias y concepciones de base y son des-
lizados ahora hacia una suerte de culto al autoaprendizaje y el disefio
de entornos o ambientes de aprendizaje.

En tal sentido, Biesta sefiala un punto interesante con respecto
a las confusiones a que dan lugar tales “préstamos” en “.. el “cam-
bio rapido” (mi término) entre un discurso educativo progresista que
pone en el centro la preocupacion por el estudiante y un discurso
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neoliberal, que parece hacer lo mismo, pero que, en lugar de poner
al estudiante en el centro y asi entender que lo que est4 pasando es
una dinamica educativa, convierte al estudiante en un cliente cuyos
‘deseos’ (mas que necesidades) merecen ser satisfechos, sin plan-
tearse preguntas dificiles” (Biesta, 2022, p. 6).

En verdad, la construccién de un ideal de alumno con “capacida-
des de autoaprendizaje” porta, de hecho, un deslizamiento del senti-
do que podria atribuirse de deseable autonomia o ain emancipacion.
Lejos de esto, los bocetos que se nos ofrecen marcan la produccion
de formas de subjetividad muy diferentes a las que podria connotar
positivamente la expresion de “autoaprendizaje”

En tal direccion, Simons y Masschelein, (Simons y Masschelein,
2008, 2013), vinculan la cultura del aprendizaje con la produccion de
una nueva tecnologia de gobierno. Describen lo que denominan la
aparicién de un “dispositivo de aprendizaje” que guarda notas comu-
nes, en muchos puntos con los planteos descriptos. Tal dispositivo
se caracterizaria por:

a) Una capitalizacion del aprendizaje: “lo que esta en juego, asi, es
la capitalizacion del aprendizaje. En otras palabras, lo que emerge es
un campo de experiencia en el cual el aprendizaje aparece como una
fuerza para producir valor agregado” (p. 95).

b) Ser responsable por el aprendizaje (el propio alumno): “(...) en
vista de la sociedad cambiante y la necesidad de ser capaz de hacer
frente a los cambios, la importancia de la autorregulacion hacia el
propio aprendizaje es enfatizada. Es esto lo que podria considerarse
como responsabilizacion por el propio aprendizaje” (p. 95).

c) Aprendizaje como objeto de (auto)gestion y (auto) especializa-
ciéon: “Los aprendices deben ser mdnager de su propio aprendizaje,
(...) monitoreando los procesos y evaluando los resultados.” (p. 96).
De tal manera, lo que estaria en juego es la “emergencia de un tipo
de actitud empresarial hacia el aprendizaje, es decir, el aprendizaje
aparece como un proceso de construccion que puede y debe ser gestio-
nado, en primer lugar, por los propios aprendices” (p. 96).

Esta concepcion de gestion de los propios aprendizajes se daria
la mano con ciertas concepciones acriticas acerca de la necesidad
de estructurar entornos o ambientes de aprendizaje. El propio Biesta
(2022) repasa las razones por las que una practica de tipo escolar
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o de ensefanza no puede ni es deseable que fuera equiparada a la
nociéon de entorno de aprendizaje. Las razones de esta afirmacion
deben ser leidas en el contexto sefialado de ascenso de la catego-
ria aprendizaje, a su enorme laxitud, y como su interés, repetimos,
ha ido en desmedro de la preocupacion o recuperacion del sentido
especifico de las practicas de ensefianza en situaciones educativas
y, en nuestro campo, de las de desarrollo (Baquero, 2019; Simons y
Masschelein, 2008b).

Biesta (2022) plantea tres razones, a su juicio, interconectadas
por las que no debiera equipararse el espacio formativo de tipo es-
colar con un “entorno de aprendizaje”. En primer lugar, porque los
entornos de aprendizaje no sefialan ninguna nota distintiva o es-
pecifica sobre sobre sus caracteristicas y los aprendizajes mismos
que podrian producir. La verdad sabida de que practicamente cada
entorno vital -laboral, artistico, familiar, etc.- produce aprendiza-
jes indica la laxitud del propio término aprendizaje y nos remite a
cual seria el sentido diferencial, en todo caso de un entorno de “tipo
escolar” y el tipo de aprendizaje y las condiciones bajo las que se
produce.

En segundo lugar, se sigue de ello en el argumento del autor que,
por tanto, nada sefiala en la nocién de entornos de aprendizaje ni
en la instalada “entornos innovadores de aprendizaje” (ILE por sus
siglas en inglés) ni el enunciado de pistas acerca de como hacer una
“mejor escuela” ni, en tercer lugar, la necesidad, al fin, de una practi-
ca de tipo escolar, en la medida de que en su propia definiciéon no se
demarcaria ni el tipo de aprendizajes a perseguir, ni el hecho de que
estos seran producto de una relacion educativa particular, de una
relacion con otro, de una practica social especifica con valores es-
pecificos que exceden los de un buen rendimiento o buen funcionar.
No sin ironia sefiala que la nociéon de entorno de aprendizaje valdria
para cualquier practica de entrenamiento en cualquier contexto, in-
cluso para cometer delitos con eficiencia. Y tal vez el delito consista,
agregamos, en colaborar involuntaria o voluntariamente con la crea-
cion de futuros distopicos.
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La produccion de futuros distopicos o ¢de qué trataria
enfrentar los desafios del nuevo milenio?

Tal vez sea algo temeraria la supuesta ingenuidad y el supuesto
tacito consenso al discutir “las competencias cognitivas necesarias”
para el nuevo milenio en el contexto evidente de la amenaza de las
pandemias, de posibles guerras nucleares, de la destruccion del pla-
neta y la humanidad, de la brutal brecha entre ricos y pobres, de
la pérdida de sentido de la propia experiencia vital delegando las
supuestas soluciones en la tecno-ciencia y el mercado. No podemos
ignorar el conocido problema acerca de como ha cambiado nuestra
percepcion y vivencia del futuro (Abeles, 2008; Augé, 2015; Benasa-
yag, 2021; Sadin, 2022).

Solo algunas notas:

- El futuro de un progreso emancipatorio, el futuro promesa de
la modernidad, gir6 bruscamente a la vivencia de un futuro amena-
zante.

- La constatacion del caracter incierto de la historia social, vital y
personal, fue tomada como celebracién o como amenaza.

- Pasamos, bruscamente, de la bisqueda de un futuro colectivo
emancipatorio a la necesidad de un emprendedurismo individual o
asociado solo utilitariamente para la supervivencia.

- La complejidad e incertidumbre que técnicamente invitan al
desafio de no ser reductivos en los analisis ni apostar a la confianza
ciega en la “naturaleza” del progreso teleoldgico técnico/cientifico,
se traduce en un fatalismo o inexorabilidad de un eterno presente
impredecible o predecible y producido, por accién u omisién como
distopico.

O bien, como analizan con sutileza Decuypere y Simons (2020), 1a
vieja idea moderna de tiempo lineal y progreso se trocé en una logica
de innovaciéon permanente y gestion del presente para la produccion
de un futuro. Pero, entiéndase bien, no se trataria de un futuro de-
seable sino de la toma de riesgos necesarios para afrontar un futuro
posible e incierto potencialmente contenido en el presente y su po-
sibilidad de gestion.

El analisis critico de la prefiguraciéon de estos presentes-futuros
posee, al menos, dos fuentes cercanas a nuestro campo y raices en la
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critica filosofica, politica, antropologica de mas larga duracion. Una
fuente es claramente la de la psicologia critica, siempre atenta a los
efectos de poder de las practicas psicolégicas en general y psicoe-
ducativas en particular y también, como intentamos ensayar, a la na-
turaleza siempre epocal /historica de sus saberes y a la necesidad de
vigilar la psicologia dominante por sus supuestos impensados. Den-
tro de estos, como hemos ya trabajado, sus efectos sobre la lectura
o performacién de supuestos déficits, patologias, desvios, siempre
individuales, que llevan a una lectura superficial o reductiva de las
razones del no aprender. En tal sentido, Erica Burman, nos ofrece un
analisis no concesivo acerca de como nuestras practicas con rela-
cion a las necesidades educativas especiales o la discapacidad estan
atravesadas por esta distopia (Burman, 2020).

En nuestro terreno conviene recordar que el desarrollo, en tan-
to constitucién subjetiva, es un proceso creador de novedad, tanto
en cuanto a los niveles singulares de autonomia funcional relativa,
como en cuanto a mundos posibles por concebir. No puede ser re-
ducido a procesos acumulativos de aprendizaje individual. Esto de-
biera ser un llamado a ampliar el foco de nuestra mirada y objeto
posible de intervencion a la luz de la complejidad de nuestras teorias
del desarrollo mas sutiles (Valsiner 2014; Baquero, 2019).

La segunda fuente, por simplificar, la constituirian parte de las
pedagogias criticas o con algo de mayor precisién, como hemos pre-
sentado, los pedagogos que confrontan criticamente con el ascenso de
una cultura del aprendizaje de corte neoliberal y al supuesto consen-
so tacito o acritico en torno a los entornos de aprendizaje y las ne-
cesidades educativas para enfrentar el nuevo milenio (jya no siglo!).

Un futuro distépico se centra en predefinir las oportunidades de
aprendizaje y desarrollo, a priori, segin los atributos de los indivi-
duos en juego, segn su supuesta naturaleza, o, luego su capacidad
de gestion de talentos y oportunidades. El segundo futuro distopi-
co es la consideraciéon de que todos los alumnos son excepcionales,
unicos, y debiéramos simplemente ofrecerles entornos con oportu-
nidades y recursos de aprendizaje para que se autogestionen y per-
filen su propia trayectoria. Este futuro es un futuro de eterno pre-
sente cambiante, a enfrentar de acuerdo a las propias competencias
o capacidades de gestion (Simons y Masschelein, 2008b).
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El segundo ilusiona con cierto parecido de familia a la educacion
personalizada y el logro de una autonomia o emancipacién. Como
sabemos, en verdad refiere solo a empoderarse, a los fines de ma-
yor probabilidad de supervivencia individual /privada quedando a un
lado tanto los ideales emancipatorios como los mas modestos liga-
dos a la convivencia, la historia y la comunidad o el bien comun o,
simplemente, un “mundo comun” (Sadin, 2022).

El exagerado culto al aprendizaje y al aprendizaje permanente
estaria centrado en el ideal de “funcionar” adecuadamente, pero
opacando la existencia, la historia, las afinidades electivas, la singu-
laridad, aunque de un modo encubierto.

Si la Gnica opcién es la de ser un emprendedor adecuado librado
a la libertad de su criteriosa eleccion de oportunidades, esta cinica
idea en verdad se revela como la de una subjetividad abandonada
o una subjetividad oportunista, centrada en no desaprovechar las
multiples posibilidades de aprender, para de este modo performarse
competitivamente a futuro (Simons y Masschelein, 2008; Decuypere
y Simons, 2020).

Los dos futuros distopicos poseen el lugar comin de dejar libra-
do el destino del individuo a sus capacidades, que pueden resultar
predeciblemente limitadas o que deberan monitorearse permanen-
temente en la medida en que aprenda indefinidamente a funcionar
de modo adecuado en un eterno presente. ;Sera nuestra tarea solo
la de evaluar tal capacidad individual de adaptacién? Construir mira-
das y practicas alternativas es una urgencia de época.
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