Capitulo 2

;Con qué mirada abordar el aula?
El Enfoque sociocultural y semiético social
como aporte a la pedagogia

Dominique Manghi’

< dltimas décadas, la formacién pedagogica inicial y continua ha sido permea-
=or dos orientaciones muy poderosas, dos vertientes de la psicologia. La mirada
gnitiva del aprendizaje y el constructivismo para la ensefianza. En este capitulo
stendemos hacer visible algunas ideas con las que generalmente miramos el
4= para cuestionarlas y proponer otra mirada para interpretar lo que ocurre en
eraccién de la sala de clases. Comenzaremos con revisar de manera critica
os de los supuestos de la vertiente cognitiva y de la vertiente constructivista.

=<pecto de la i_@r_a\da 9@}9’1@1;!3 mas generalizada y que ha impactado en el
mbito pedagogico es aquella mirada de las ciencias cognitivas que asemeja el
sncionamiento de la mente humana a la de un computador. Tanto en la formacion
ial las y los profesores mas jovenes, como en las capacitaciones, diplomados y
acién continua en general, las y los profesores con mas experiencia, hemos
srendido algunas ideas aceptadas respecto del aprendizaje. Por ejemplo, que el
zprendizaje ocurre en la mente de cada individuo y tiene que ver con sus proce-

as cognitivos (atencién, memoria, codificacién y decodificacién, procesamiento e
mout, output, entre otros) asi como con los tipos de conocimiento que ese indivi-
5 pone en juego: su conocimiento de mundo o enciclopédico, su conocimiento
-vio respecto de sus experiencias, etc.

‘£ste modelo plantea un@gp@ esto es, un sujeto que conoce a través de
‘un mecanismo procesador de informacién, constituido por un procesador central
v una serie de procesadores para tareas especificas almacenados en la memoria
gue procesan informacion de caricter simbélico, representacional segun ciertas
reglas. El problema es que cuando los paradigmas dominan un campo disciplinar

no explicitan sus supuestos teoricos ontologicos y epistemoldgicos, natu ralizando-
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se como la tnica forma de entender, en este caso, al sujeto (Sixto, 2006).

La llamada metéfora del computador o paradigma del procesamiento de la in-
formacién corresponde al primer paradigma de las ciencias cognitivas (en este
momento han desarrollado un tercer paradigma®) y si bien no fue pensada para
la pedagogia, la hemos importado para explicar nuestras preguntas respecto del
aprendizaje y ha tenido fuertes influencias en nuestro quehacer en el aula.

Esta forma de entender el aprendizaje busca explicar lo que pasa en la mente de
cada ser humano mientras procesa informacion y para que esta explicacion re-
sulte, requerimos de aceptar determinados puntos de partida. Algunas de estas
premisas incluyen:

« el aprendizaje ocurre en la mente del individuo y queda almacenado en su
memaoria como conocimiento nuevo;

el procesamiento de la informacién se lleva a cabo de manera individual;

no se consideran otros aspectos en este proceso como la afectividad, la vi-
vencia corporal, la interaccién y comunicacién con los que estén alrededor;

se entiende el aprendizaje universal: todos procesamos de una misma ma-
nera, de una manera ideal;

se asume el aprendizaje en abstracto: no importa donde esté el sujeto, de
qué contexto proviene, en qué actividad se encuentra ni con quién interac-
tua en ese momento, el procesamiento ocurre siempre de la misma mane-
ra;

se asume que hay un producto o aprendizaje esperado de ese procesamien-
to sin considerar las multiples posibilidades de interpretacion, ellas pasa-
rian a ser consideradas errores o trastornos en el procesamiento.

‘Este ha sido y serd, probablemente, por unos afios mas el paradigma dominante
que estd orientando la mejora en el aprendizaje y en la ensefianza. Ha servido para
mirar universalmente y en abstracto los aprendizajes y a las y los aprendices a nivel
nacional e internacional, nivelando lo que se espera de ellos, independientemente
de cualquier tipo de factor. Cualquier posibilidad de divergencia es considerada pa-
toldgica, y se intenta volver la desviacion (y al desviado) a la norma ideal. Descansa
en la idea de que quien se distancia de la norma o promedio debe lograr alcanzar a
sus pares a través de su propio esfuerzo, y el de su familia, con apoyos especializa-

¢ Seglin Varela (1988) las ciencias cognitivas han avanzado por diferentes paradigmas, los dos pri-
meros basados en el problema de la representacion de la experiencia en la mente: el procesa-
miento de la informacion y luego el conexionismo, mientras que el tercer paradigma concibe 2
mente-cuerpo y se centra en la experiencia humana propiamente tal o enaccion.
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Es un enfoque muy coherente con |a visién homogeneizadora de la educacion.

miramos lo que acontece en el aula, esta perspectiva nos puede ofrecer algunas

respuestas de lo que ocurre en la mente de las y los estudiantes, asi como de las

los profesores, pero siempre de manera individualista (el aprendizaje es de cada

) y estandarizada (se espera de todos lo mismo, al mismo tiempo). Esta in-

acién no nos entrega necesariamente herramientas para comprender lo que

pasa de manera mas contextualizada en nuestras aulas chilenas y més sensible a lo
gue ocurre en cada comunidad y sus preocupaciones locales.

Tal como nos indica Ba?_uero (2012) la leccién cosechada de los Gltimos veinte

a70s indica que se ha dirigido la ensefianza a los aspectos cognitivos del apren-

dizaje, separando mente de cuerpo y perdiendo de vista el aspeaﬁw

situado de los mismos, sin alcanzar un aprendizaje y alfabetizacion digna. Quienes

han sido mayormente perjudicados al asumir estas premisas han sido sobre todo
ual; los escolares de sectores mas populares, a quienes -bajo esta mirada— privamos
d, la vi- de oportunidades de aprendizaje y de desarrollo.

dedor; En relacion ai@como orientacion psicoldgica para la ensefianza, , . 1,..c™ i
ma ma- autores como R_oig_!__l\/\_ar_ti_n(_mggl lo clasifican como una de las tendencias edu- ‘ re
cativas progresistas en educacion. Esto deberia ser una influencia positiva para
12 educacion, ya que se deriva de los principios del mismo Vigotsky considerado
constructivista por su énfasis en el sujeto y su relacién como constructor de la
cultura, también de Piaget quien plantea que el sujeto que se desarrolla lo hace
en la medida que construye representaciones mentales de diferente naturaleza.
; As{ mismo caben aqui teorias como la de los investigadores chilenos Humberto.
samien- Maturana y Francisco Varela. En estas el constructivismo se considera ) radical, ya
as pasa- que Wa preexiste al sujeto, sino que todo lo construye en la medida

en que se vivencia o enactda. << < o

En oposicion al positivismo (el conocimiento esta alli, hay que apropiarselo) el
constructivismo asume que cada uno construye conocimiento; es por esto que se
promueve dejar la clase expositiva frontal para privilegiar las clases participativas,
donde el profesor promueva la construccién de significados en interaccion con sus
estudiantes. Estos supuestos llevados al contexto educativo, han sido malinterpre-
tados y simplificados. De la observacion de aula los autores identifican algunas de
estas simplificaciones bastante generalizadas:

jeto, de
interac-
3 mane-

yminante
vido para
es a nivel
\temente
erada pa-
Descansa

alcanzar a
specializa- - Dado que cada aprendiz construye su conocimiento como verdadero, cual-

quier respuesta es correcta;

3 “IS d“:"; En la escuela, todos —independientemente de sus oportunidades socio cul-

- gl procesa- FooE . =

na c:ncibe la turales— estan igualmente preparados para redescubrir y reconstruir el cu-
rriculo escolar de manera auténoma;
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- El profesor no necesita hacer nada especial, solamente preguntar a los estu- midtica:
diantes para que ellos construyan el conocimiento; Este pu

- . No es necesario poner el foco en las acciones del profesor, ya que el foco se aportan
pone exclusivamente en el aprendiz. mente u

: egur

Rose y Martin (2012) enfatizan que los profesores, en nuestro afan de fomentar la =
construccién de saberes por parte de cada estudiante, en vez de preparar el entor- - __;_Lgfsmo ‘
no (como plantean Piaget y Montessori) perdemos un tiempo valioso de nuestra jando

clase en esperar las respuestas correctas a las preguntas que dirigimos al grupo, senvencic

_al modo de una adivinanza. A este tipo de interaccién en el aula le denominan geisarg
‘\L&a&‘bﬁ pe agogia iny{gsjple Esta pedagogia se vuelve invisible ya que los profesores no :: :s e
2. harfamos nada para intencionar o mediar en el aprendizaje de nuestros estudian- 5 011’)’";’

ww9% i o Y
tes. En vez de facilitar que descubran los principios subyacentes a la cosmovision

del mundo que ensefiamos, pareciera que ocultamos los principios y criterios que ;olo basa
podrian dar sentido a aquello que las y los-estudiantes aprenden. Esto podria rela- € de "fm
cionarse principalmente a@terpretacnones del enfoque constructivista en ) ?ME
el contexto educativo.| - i - =4 sehack
nes socio
La prlmera mahnterpretacnon es que no se d|fegem:g__ent@_e’|_qugnd|za|e que se ol Segu-r;d1
A, : -{3 inicia a “partir del propio sujeto (aprendemos todo el tiempo) y aguel-motivado Faicie
i por otros de manera externa. En el contexto escolar se espera que el aprendizaje n‘amoi de
W emerja naturalmente en cada aprendiz como algo que ocurrird por inercia’. No & Give
obstante, en la escuela el entorno para el aprendizaje es disefiado y motivado por estdn con:
otros —el curriculo, los profesores, el manual escolar—y esto hace que lo que se es- yois beda ;
pera que aprendan los estudiantes sea algo especifico, lo que ademés condiciona lindose gF<
las practicas de ensefianza y evaluacion (Bezemer y Kress, 2016). v
Los autores constructivistas sefialan que el aprendizaje escolar es mas bien un pro- z;‘:zr::":
cesoen el cual el sujeto se incorpora a una préctlca cultural compleja, participando @ asasiro
en ella y perteheciendo a la comumdad que lo recibe (Rogoff, 1997) Dicha parti- B Riberacci
. cipacidn escolar preparada por los profesores, se lleva a cabo a través del uso de_ de favorece
. Qd*‘f” herramientas como(ﬁedladores semlétlcos es decir, m’ss_asti__’_rrmmeggngs_gomo B wet
A5 o -0 ellenguaje oral, la escritura, la notacmn ‘algebraica, los mapas entre otros, son cas, los prc
L productos socioculturales que se emplean en el proceso. dgcomumcacuén y que nib;es para
influyen en la manera de pensar y actuar. Cada persona que usa ﬁgjs;a_s,bgmmmn metidamen
tas se empapa de su cultura. c-«© frara o -
La vivencia de la escolarizacién hace que los aprendices se constituyan de un modo de los sujet
particular, porque la actividad escolar requiere del uso de dichas herramientas se- EnEBnsecy
°  De hecho, es asi, aprendemos todo el tiempd, de manera natural en la interaccién con otros. distorsién e
Pero eso que aprendemos no necesariamente es lo que los adultos y los profesores —los encar- ponia camb
gados de ensefiar en general- esperan que aprendamos. pos de una \
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midticas en actividades de uso abstracto o descontextualizado (Baquero, 2012).
Este punto es importante ya que permite considerar que las précticas escolares
aportan a la definicién de trayectos especificos de desarrollo y no potencian mera-
mente un desarrollo natural.

La egunda malmterpretamén iene que ver con suponer que desde el construc-

gz,lsmo cualquier respuesta entregada por los aprendices puede ser “correcta”,
]

jando de ser importante la manera en que se ensefia o retroalimenta su in-

tervencion. Podemoscdistinguir dos efectos de esta simpli ﬁcam@b primera es 1

pensar que en la interaccion el foco esta en el aprendlz y, por lo tanto, concluir que
no es necesaria la discusién sobre la ensefianza del profesor y las oportunidades
de aprendizaje y desarrollo que le brindamos a los estudiantes (Rose y Martin,
2011). El constructivismo requiere reconocer a un sujeto situado que aprende no
solo basado en sus capacidades individuales, sino mas bien su aprendizaje depen-
de de una red compleja de relaciones entre sujeto y situacion (Baquero, 2012). El
aprendizaje potenci ial de cada nifio, nifia y joven dependera de las situaciones de

interaccion y de las actividades en la que el sujeto actde, asi como de las condicio-
nes socmcultura[es que tambten influyen en dichas interacciones. ﬁh’&*{%-‘(

@ El segundo efecto de quedar conformes con las respuestas de las y los estudiantes,

serfa que ellos podrian devolver cualquier respuesta a nuestras preguntas y deja-
riamos de prestar atencidn a ellas. Las respuestas de los estudiantes (verbales o
de otro modalidad) son sefiales de su aprendizaje (Kress, 2010), nos indican cémo
estdn construyendo sus conceptos, como estan significando y cuéles son los apo-
yos pedagdgicos y desafios que requieren para continuar aprendiendo y desarro-
lldndose. Por ende, requieren de toda nuestra atencion.

Si ponemos estas ideas en un contexto pedagdgico encontramos nuevos desafios.
Por una parte, en este enfoque los profesores requerimos aiin mas de un analisis
de nuestro propio quehacer como promotor de las actividades de aprendizaje y de
la interaccién. El analisis de nuestro quehacer pedagdgico debe estar en funcién
de favorecer oportunidades ricas, que potencien el desarrollo de todos y cada uno
de sus estudiantes. Pero, por otra parte, mas alld de nuestras acciones pedagogi-
cas, los profesores no somos los Unicos responsables de las oportunidades dispo-
nibles para el nifio, nifia o joven. Los profesores podemos desarrollar muy compro-
metidamente nuestro quehacer pedagdgico, pero esas oportunidades también se
enmarcan en lo que la sociedad esta ofreciendo y garantizando a todos y cada uno
de los sujetos en desarrollo.

En consecuencia, los malos entendidos y simplificaciones estan produciendo una
distorsion en nuestro rol e identidad ante la sociedad. La idea constructivista su-
ponia cambiar desde un conocedor y transmisor positivista de conocimiento en
pos de una y un profesor facilitador atento a la orientacion de construccion de sig-
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nificados individuales y grupales en el aula (Richardson, 2003) considerando que
ademas esto ocurre de manera diferente con cada grupo de aprendices. Debido a
los malos entendidos ya mencionados, algunos reducen el problema a un contexto
de aula, atribuyéndole solo a las y los profesores la responsabilidad de la brecha
entre grupos sociales mas aventajados y mas desaventajados.

¢Es justo invisibilizar los factores econdmicos, sociales y politicos de las comuni-
dades de las cuales se aprende y ensefian los conocimientos? ¢Son el enfoque
cognitivo y el constructivismo mal interpretado las Unicas maneras de entender
el aprendizaje? Como ha de suponerse, hay formas alternativas de comprender lo
que pasa en el aula, pero todas ellas necesitan que compartamos puntos de parti-
da diferentes a los mencionados.

Les proponemos entender el aprendizaje desde un enfoque sociocultural y semio-
tico. A continuacion explicaremos cada una de estas teorfas y su potencial aporte

a la comprension de la ensefianza y aprendizaje en el aula.

Aprendizaje sociocultural y semlotu:o\

Actualmente uno de los desafios mas importantes de las teorias del aprendizaje
consiste en superar el paradigma dominante que iguala el aprendizaje a un pro-
ducto de un proceso abstracto e individual, para poder avanzar hacia una concep-
cion del aprendizaje como un | proceso 5|tuado y colectivo (Candela et al., 2009).
No es necesario inventar una respuesta nueva a este desafio, ya existen algunas
propuestas que aportan a esta concepcion, por ejemplo, la psicologia sociocultural
(Vigotsky, 1995; Rogoff, 1993; Cubero et al., 2008) y la semiética social (Halliday,
1982, Hodge y Kress, 1988; Kress, 2010; Bezemer y Kress, 2016). En ambas teorias
se destaca el rol de la interaccion y de la creacion de significados o semiosis en el
aprendizaje del ser humano.

En este capitulo destacaremos las premisas que nos ayudaran a entender el apren-
dizaje de manera situada y colectiva. Los supuestos tedricos o premisas corres-
ponden a aquellas ideas que no siempre explicitamos pero que funcionan como
los lentes que siempre tenemos puestos para mirar la realidad. Dichos lentes los
hemos ido construyendo durante nuestra relacion con el aprendizaje escolar y la
ensefianza —desde nuestra vivencia como escolares, luego como estudiantes de
pedagogia y ahora como profesores—y ya no nos damos cuenta de que los tene-
mos siempre puestos para interpretar y orientar nuestras decisiones pedagdgicas.

Por eso, primero hemos revisado algunas ideas sobre el cognitivismo y el construc-
tivismo y ahora les proponemos pensar la interaccion de aula desde otros supues-
tos. Revisaremos algunos conceptos de las dos teorias sociales mencionadas y a
partir de alli propondremos supuestos tedricos que orientaran el resto del libro.
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Comenzaremos con una de las teorias que mas conocemos los profesores, esta es

A partir de las ideas de Vigotsky acordaremos que el aprendizaje humano tiene ,,l/ Clcdage
| L =

una naturaleza social y cultural. Es decir, el desarrollo humano individual (ontogé-

nesis) esta integrado al desarrollo socio-histérico de su especie (filogénesis), en el i
cual la interaccion entre sujetos (actividad intersubjetiva) y la actividad de creacién \
de significado (o semiosis) tienen un rol central (Wells, 1999; Mercer, 1995).

Con respecto a la interaccion, la manera social en que el ser humano aprende y iuT—-QA,‘ht-cp
desarrolla habilidades, no depende solamente de sus esfuerzos individuales, sino !
que es producto de formas culturales situadas de interaccién social (Sljd, 2009). 1
Las y los nifios, participan en las actividades de su comunidad involucrandose con

otros individuos en procesos de colaboracién rutinarios y tacitos o en ocasiones

explicitos (Rogoff, 1993). Es decir, el aprendizaje no ocurre en abstracto sino a tra-

vés de la participacion en actividades intersubjetivas a partir de las cuales puede

generar nuevas comprensiones. Esto es valido también para las actividades escola-

res. De estas primeras ideas rescataremos los primeros dos supuestos con los que

miraremos lo que sucede en el aula: T

1. El aprendizaje ocurre de manera @ectivq,: con otros, ya que aprendemos
cony de los demas y sus subjetividades. Este proceso permanente -a dife-
rentes ritmos y de diferentes maneras— ermite in‘t%rcngl_iz%l experiencia

como conocimiento individual. B sty .
- Qo Lar ¥l CLJ e
2. Las personasa os en actividades sociales concretas, en rutinas de

colaboracion y formas culturales de participacion.

Los seres humanos somos esencialmente criaturas sociales y comunicativas que
aprendemos de otros moldeando nuestras acciones y pensamientos en la interac-
cién, participando en actividades intersubjetivas. El sujeto que vivencia la activi-
dad construye significado a través del empleo de herramientas semioticas como el
habla, las imagenes, los gestos, los simbolos matematicos, etc.

Las herramientas para significarison mediadoras hacia afuera y hacia adentro. Es
decir, por una parte, las herramien emidticas median la actividad social en la

cual participan las personas (personas completas: cuerpo y mente). Estan pre-
sentes en toda actividad en la que se pone en juego perspectivas diferentes; —-mi
subjetividad y la subjetividad de otro-, permitiendo coordinar nuestras accionesy
pensamientos. Por otra parte, dicho uso de los signos con otros media la actividad
interna o psicolégica de cada persona movilizando su conocimiento y emociones
(Wertsch, 1998). Las herramientas semidticas permiten construir un puente entre
“ambas subjetividades, obligdndonos a interpretar —desde mi subjetividad— lo que

e e ff Cawd Aees
! !
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el otro me quiere expresar. Esta transformacion social e interna —participando
con otros y a la vez movilizando lo que conocemos y sentimos— es aprendizaje
(Kress, 2010).

A partir de esta reflexion agregamos tres supuestos mas:

3. En esta perspectiva el aprendizaje se vivencia. En cada vivencia personal
(con cuerpo completo, no solo Tamente), integramos los aspectos cogniti-
vos y los emocionales al participar con otros. Por lo tanto, si la vivencia de
cada persona es diferente, subjetiva, el aprendizaje también lo es.

4. En cada vivencia interactuamos con otros e intercambiamos significados
usando herramientas culturales. Con dichos instrumentos semidticos so-
mos capaces de expresar e interpretar significados. La comunicacién como
intercambio de significados es central en el aprendizaje.

5. Vivenciamos el aprendizaje en actividades que ocurren en la interaccién
con otros y en la intersubjetividad (m| subjetwndad y la subj suhjetlwdgd del

otro). La vivencia se internaliza transformando al su1eto que aprende.

—— e e

Tal como sefiala Baquero (2012) la actividad intersubjetiva y la actividad semidtica
(o de creacion de significado) estdn estrechamente vinculadas en el desarrollo del
| sujeto, tanto en su desarrollo temprano y la adquisicién del habla  como en |a apro-

_piacion de instrumentos semidticos. i B

Todas las herramientas semiéticas son productos culturales, del consenso de las
comunidades y responden a sus necesidades. Por eso, dichas herramientas son
mas que solo codigos estaticos. Es mas Util pensar en ellas como tecnologias cul-
turales, que tal como los martillos o los libros, también los idiomas y los gestos,
se van modificando en el tiempo al servicio de los requerimientos comunicativos
de cada comunidad. Entre estos ultimos destaca la escritura, los sistemas de la
ciencia, el arte, la musica o la matemética. Todos estos los encontramos tanto en
nuestras précticas cotidianas, asi como también, de manera intencionada, en el
contexto escolar.

Reconocemos que tanto las herramientas semidticas como escritura, dibujos,
numeros son productos culturales, asi como también las actividades, entre ellas
aquellas que como profesores proponemos a las nifias, nifios y jévenes como los
dictados, trabajos de mesa, disertaciones, trabajos grupales, etc. Este reconoci-
miento implica asumir dos aspectos: primero, si son convenciones culturales los

% Desde la retdrica, se plantea que cuando nos comunicamos nos acercamos al otro con un propé-
sito y a la vez con una idea respecto de quién es mi audiencia y qué conozco sobre ella. Pensamos
en el otro en cada instancia de comunicacidn.
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estudiantes no las aprenderan naturalmente, requieren de nuestra mediacion. Se-
gundo, especialmente en el caso de las actividades, si fueron creadas por la comu-
nidad o grupo social y cultural, podemos modificarlas, adaptarlas o crear nuevas
actividades que favorezcan la transformacién que buscamos.

De aqui extraemos el siguiente supuesto:

6. Las herramientas semiéticas y las actividades intersubjetivas son produc-
tos culturales. Eso implica que son dinamicas, sus modificaciones son con-
sensuadas por las mismas personas para responder a las necesidades de
las comunidades que las emplean.

A continuacidn, revisaremos algunos aportes de la Semidtica Soc:al que connge- . ,41 T

mentan las ideas de Vigotsky. —_—

fﬂr..u P

"(’ La semidtica, palabra que suena muy complicada, es la disciplina que estudia los
signos y significados que creamos los seres humanos para comunicarnos. La teoria

' de la Semidtica Social propone que los signos son productos culturales, creados y
\Lados por las comunidades de acuerdo a sus necesidades comunicativas.

¢C6émo se relaciona esta idea con lo que ocurre en el aula? ¢éY con las ideas de la
psicologia sociocultural?

Hay varias relaciones que nos ayudan a clarificar la mirada semictica al aula, en
cuanto a que reconoce un par de aspectos que como profesores pasan desaperci-
bidos en nuestras practicas pedagodgicas y en la interaccion con nuestros aprendi-
ces. Estas tienen que ver con los tipos de significados que construimos en el aula,
y la visibilidad que tienen.

Primero que nada, la teoria de la Semidtica Social plantea que cada vez quwo ? o

ficamos creamos dos tipos de significado al mismo tiempo: uno interpersonal o de

la relacion con los otros; y uno representacional o sobre las iideas y exper en(:ia{'\M e 20T

mer tipo de 5|gn|ﬁcado el mterpersonal o interactivo, cuando nos
comunicamos con otros hacemos evidente como nos vemos a nosotros mismos y
a los demas, nuestros valores, afectos, juicios y opiniones respecto a los otros y al
mundo. Este aspecto ha sido invisibilizado, pero es importante cuando los profe-
sores nos comunicamos en el aula: cdmo construyo la imagen de mis estudiantes
y la propia, acepto o no sus identidades y subjetividades, presento lo que ensefio
como una verdad absoluta o doy pie a otras interpretaciones, etc.

[ En cuanto al significado representacional, cuando nos comunicamos mediante

cualquier recurso (palabras habladas, escritas, dibujos, mUsica, entre otros) siem-
( _ pre representamos algo en relacion con otra cosa; un qué, un cémo, cuando, con
1 quién, dénde, etc. Por ejemplo, si ponemos atencién a los significados creados por
, otra persona podemos recrear su experiencia con respecto al tema que representa
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a través de algun recurso. Si llevamos esta premisa a lo que pasa en el aula, cada
Vez gue nos comunicamos profesoras/profesores y estudiantes representamos s los.
temas de nuestra experiencia personal y aquellos temas del curriculo: lo que hay
que aprender, y los contenidos que estamos ensefiando y aprendiendo.

Los significados interpersonales resultan tan importantes como-los representacio-
naies, son como dos capas distintas del dialo idlogo —o mondlogo- que intercambia-
mos en el aula y que, si estamos de acuerdo en los supuestos intersubjetivos y
semioticos vigotskianos, ambos estarian construyendo la vivencia del aprendizaje.
Los significados mterpersonales se construyen en la mteraccuon ion y en ellos nos mos-
T tramos como persona§ 'y como | profesoras/profesores y construimos a las y los
estudiantes, a la vez que nuestros aprendices hacen lo mismo. En ellos plasmamaos
nuestras actitudes, afectos y valores, por eso se vuelve importante la manera en

Ve que establecemos las relaciones interpersonales con nuestros estudiantes.

e ‘l'b'l

-
Qe

Agregamos las primeras ideas de esta teoria a las ya planteadas:
7. Cuando

unicamos con otros siempre representamos nuestras
eriencias, ademds al mismo tiempo construnmos relaqﬂgiﬁj
Ambos mgmﬁcados construyen la vivencia del aprendizaje.

8. Los significados interpersonales, entre ellos los juicios, valores, afectivi-
dad y actitudes, dan cuenta de nuestra subjetividad. En la interaccién con
otros, dichos srgmﬁi:ados entran en_un juégo iintersubjetivo y semidtico.
De esta manera se te‘]é una densa red de significados en el que se da el
aprendizaje.

La Semidtica Soc@pone a la comunicacién al mismo nivel de importancia que al
aprendizaje, ya que ambos se llevan a cabo a través de la creacién de significados.
Ademas cuestiona la simplicidad del esquema de comunicacion EMISOR-MEN-
SAJE-RECEPTOR! ya que promueve una interpretacion lineal de los fenémenos
comunicativos, simplificando tanto a las personas que se comunican como a los
significados que se intercambian. Esta idea tradicional asume, por un lado, la co-
municacion en el aula como un monélogo v, por otro, que los que se comunica es
objetivo (no considera los significados interpersonales).

En este libro reconocemos que las personas que se comunican son complejas, al
igual que los significados subjetivos que construyen. El modelo de transmision de
informacion sefiala que el mensaje transmitido por el emisor es decodificable por

1 El conocido esquema de EMISOR-MENSAJE-RECEPTOR corresponde a la teoria de la informa-
cion (Shannon, 1948) planteada durante la Guerra Fria para avanzar tecnolégicamente con los
primeros computadores. No fue pensada para explicar la comunicacién humana, ni menos la
comunicacion en educacién.
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cualquiera que domine el mismo codigo. Ni emisor ni receptor aportan algo per-
sonal al proceso.

Si llevamos este modelo de comunicacion al aula, esta se asume como transmi-
sion de informacion y supone que al compartir un cédigo lingliistico podemos “co-
municar” un mensaje (principalmente contenido curricular) para que cualquiera
de nuestros estudiantes lo decodifique, obteniendo una respuesta sin diferencia.
Asi, la comunicacién es homologada al proceso de ensefianza y aprendizaje: la
ensefianza corresponde a la emision de mensajes mientras que el aprendizaje a la
recepcién de éstos. No obstante, la comunicacion, la ensefianza y el aprendizaje
estan lejos de ser procesos explicitos y objetivos, ya que la naturaleza humana
complejiza el intercambio de significados.

Entre los significados mas “invisibles”, destacan aquellos interpersonales, lo que
algunos autores han definido como curriculo oculto (Jackson, 1992). Estos son en-
tendidos como aquellas ensefianzas no intencionadas en la interaccién escolar.
Dichas ensefianzas implicitas serian parte de la socializacién y adaptacion a la es-
cuelay a la sociedad, en momentos histdricos, econémicos y politicos particulares.
A esta interesante nocion, la teoria Semidtica Social agrega dos ideas: primero, la
identidad y subjetividad desde la que cada uno se comunica y pone en comun los
significados al otro; y segundo, el lugar de poder desde el que se encuentra quien
comunica.

En cuanto a esta Ultima, la palabra poder a veces nos parece un poco agresiva,
pero es parte de la visibilizacion que busca esta teoria. Dado que esta vertiente de
la semidtica tiene una naturaleza social, se basa en que hay una estructura social
dindmica, en la cual adoptamos lugares de poder, como por ejemplo, cuando esta-
mos en el rol de profesoras/profesores. Desde este lugar social, tenemos el poder
de comunicar significados imponiendo nuestro punto de vista, nuestras ideologfas
a nuestros estudiantes. Esto es parte del curriculo oculto que construimos en la
interaccion en el aula.

En ese sentido vale la pena preguntarnos como profesoras/profesores équé sig-
nificados estamos construyendo de manera no intencionada cuando interactua-
mos con nuestros estudiantes en el aula? ¢Qué valor le damos a este aspecto en
la formacién de personas, en la formacién de aprendices? Destacamos entonces
dos supuestos mdas desde la Semiética Social, que complementa nuestras ideas a
reaprender:

9. Como profesoras y profesores estamos en un lugar de poder desde el cual
creamos significado, muchas veces de manera no intencionada, constru-
yendo un curriculo oculto y revelando una cierta ideologia.
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10. Los significados ocultos que ensefiamos toman sentido en cada aula, cada
escuela y de acuerdo a cada sociedad, en determinado momento histori-
co, econdémico y politico. :

Quienes nos comunicamos somos seres humanos pertenecientes a comunidades
que intercambian y comparten experiencias, conocimientos, sentimientos. Cada
persona es Unica. Por lo tanto, profesor y estudiante aportamos desde nuestra
interpretacion personal, negociando el sentido de lo comunicado y construyendo
un significado subjetivo.

Ademads, el cédigo o mas bien los recursos comunicativos®?, son sensibles a las
necesidades e intereses de quienes se comunican. Desde la Semidtica Social, los
recursos para crear significados son un producto cultural que se estabiliza por un
tiempo de acuerdo a las necesidades de las comunidades para construir tanto las
relaciones interpersonales (juicios, valores, actitudes) como la experiencia y cono-
cimiento respecto del mundo interno y externo (Halliday, 1982).

Los significados que se intercambian traspasan lo explicito y van mas alla de las pa-
labras. Quienes se comunican en determinadas comunidades tienen que aprender
a interpretar los significados de acuerdo a ciertas reglas implicitas en la cultura,
ciertos juegos del lenguaje (Wittgenstein, 2016), y esto ocurre también dentro de
cada aula escolar.

En este sentido aqui ponemos atencion a la comunicacion considerando todos los
recursos puestos en marcha para la creacién de significados, es decir, profesoras,
profesores y estudiantes nos comunicamos combinando una variedad de recursos
para significar. En la sala es comin que combinemos gestos, prosodia, expresion
corporal junto con lengua oral simultdneamente a la construccidn de significados
en el pizarrén y cuaderno a través de escritura y dibujos, por ejemplo. Si estamos
de acuerdo en que todos estos recursos aportan significado a la comunicacion en
el aula, entonces hablamos de un enfoque multimodal, e incluso un aprendizaje
multimodal, en otras palabras, que se construye a partir de multiples modos de
significar.
11.En el aula conviven multiples recursos para la creacidn de significados,
cada uno de ellos es construido a partir de una herramienta semidtica, y
aporta un significado parcial al significado global.

12.Las y los profesores ensefiamos usando una combinacion de recursos,

2 El concepto de codigo apela a un conjunto de signos estaticos, los cuales usamos para comuni-
carnos. Mientras que la nocidn de recurso comunicativo se refiere a un conjunto signos dindmi-
cos (relaciones entre significados y distintas formas materiales como palabra hablada, escrita o
fotografia) con el cual recreamos significados cada vez de manera distinta.
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mientras que los estudiantes aprenden a partir de ellos, ambos procesos
son multimodales®.

Hasta aqui, hemos revisados supuestos que redefinen las nociones de aprendi-
zaje, interaccion, subjetividad, significados, diferencias de poder y recursos. Para
terminar la construccién de esta mirada con la que abordaremos el analisis de los
significados construidos en la interaccion de aula, distinguiremos algunas premisas
mas generales respecto del aprendizaje, a los distintos niveles involucrados vy al
impacto esperado de dichos aprendizajes.

El aprendizaje no ocurre solo dentro del aula, es un proceso constante de signi-
ficacion que no se restringe a este espacio y la interaccion que alli se desarrolla.
Resulta importante rescatar la idea de que aprendemos en todo momento, no solo
cuando estamos en el colegio con un profesor que nos ensefia. En general, distin-
guiremos dos rutas al aprendizaje, que se diferencian en funcién de quien inicia o
motiva aprender (Bezemer y Kress, 2016).

La primera ruta es iniciada por la propia persona que aprende y su interés. No
siempre aprendemos lo que las y los profesores —o adultos en general- esperan
que aprendamos. A veces decimos: “mis estudiantes no se interesan en aprender”,
en realidad, nifios, nifias, jovenes y nosotros mismos estamos aprendiendo cons-
tantemente, guiados por nuestro propio interés. Esta ruta al aprendizaje ocurre
permanentemente, en diferentes espacios e interacciones y siempre implica inter-
pretacion y/o creacidn de significados.

La segunda ruta corresponde a oportunidades de aprendizaje generadas a partir
de otro, quien disefia el ambiente para que un determinado aprendizaje ocurra, en
un periodo de tiempo especifico (Bezemer y Kress, 2016). En este ultimo caso se
encuentra el aprendizaje escolar. Las y los profesores disefiamos oportunidades de
zprendizaje para nuestras y nuestros estudiantes, en un tiempo y espacio delimita-
2o, en funcién de los contenidos curriculares. En dichos disefios de aprendizaje la
erpretacion y creacion de significado esta siempre involucrada, tanto para quien
=nde como para quien ensefia.

L= escolarizacién como un periodo de la vida que implica ambas rutas de apren-
z3je, intercambio de significados y la vivencia de ser escolar, influye de manera
sspecifica en el desarrollo de las y los aprendices. Las actividades escolares di-
=5adas como oportunidades de aprendizaje requieren del uso de instrumentos
icos especificos de manera abstracta y descontextualizada (Baquero, 2012)

.= multimodalidad corresponde a la perspectiva respecto a los signos culturales, en donde se va-
todos los recursos para producir significados, ya sean estos el lenguaje verbal, las imégenes,
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y esto transforma las identidades de los aprendices (Kress, 2010). La interaccién en
el aula escolar se desarrolla en torno al curriculo como seleccién de saberes cultu-
rales, mediado por las formas de ensefiar de las y los profesores y de resignificar
dichos conocimientos junto con las y los aprendices (Castedo, 2010).

A partir de estas Ultimas reflexiones agregamos dos supuestos mas:

13.Reconocemos dos rutas al aprendizaje: aquellas iniciadas por el propio
aprendiz y su interés; y aquellas iniciadas por otros quienes disefian el
entorno para que se produzca un determinado aprendizaje.

14.El aprendizaje escolar al que generalmente ponemos atencién es aquel
que se espera ocurra producto del disefio de las y los profesores en tor-
no al curriculo, a través del uso abstracto de herramientas semiéticas.
Sin embargo, la escolarizacién como vivencia es mas compleja, hay otros
aprendizajes que también ocurren en el contexto escolar.

Como profesoras y profesores, buscamos que nuestro trabajo pedagdgico trans-
forme a nuestros estudiantes. El aprendizaje que ocurre en el aula —tanto el que
disefiamos y evaluamos, como aquel que es iniciado por los propios aprendices—
busca la alfabetizacion de nuestros estudiantes, en cualquier contexto educativo.
La alfabetizacién la entendemos de manera metaférica, mas alla de solo el domi-
nio del alfabeto, sino de todos los recursos que les permitan actuar e influir en la
sociedad. No estar alfabetizados implica no contar con las herramientas semidticas
y los conocimientos y significados que puedo construir a partir de ellas, por lo
tanto, quedar excluido de situaciones sociales y culturales. La transformacién de la
que hablamos no es solo a nivel personal. Mas bien, al modo de Paulo Freire, nos
referimos a un cambio a nivel social como efecto del aprendizaje y de la creacion
de significados, es decir, la alfabetizacién semiética.

15.El aprendizaje y la vivencia escolar conllevan una transformacién per-
sonal, que tiene efectos a nivel social. Las y los profesores tenemos una

responsabilidad con la sociedad para que dicha transformacién personal
ocurra.

Més alla de la responsabilidad social que asumimos las y los profesores, la vivencia
de la escolarizacién es mirada desde las politicas publicas de manera aséptica. Por
una parte, se espera que todas y todos los estudiantes del pais solo por el hecho de
asistir a la escuela, aprendan lo mismo: —construyan los mismos significados—. Por
otra parte, se espera que todas y todos las y los profesores ensefiemos alcanzando
los mismos resultados, independientemente del desafio sociocultural que enfren-
tamos en nuestras escuelas y de cdmo nos afecten las demandas de las politicas
publicas en nuestro quehacer (que por cierto no torturan a profesores de colegios
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particulares). Dado este supuesto, se miden y comparan los aprendizajes escolares
a nivel nacional.

No obstante, la perspectiva sociocultural considera que las practicas escolares
también son producidas histéricamente. Es decir, lo que se ensefia y lo que se
aprende en el aula se comprende y a la vez colabora en la construccion de lo que
ocurre en la sociedad a nivel global, no solo en lo educativo, sino que en lo eco-
noémico, lo politico, el poder y la ideologia en la cual nos encontramos inmersos
(Richardson, 2003). Esto implica visibilizar una postura ideolégica detras no solo de
dichas practicas escolares que parecen ocurrir desvinculadas de lo que pasa en el
resto del pais, sino también hacer visible la construccién social de lo que se espera
como efecto del aprendizaje en relacion a la movilidad social (Street, 1984).

Las y los profesores tenemos un papel importante, pero no somos los (inicos res-
ponsables de que esos aprendizajes abstractos y descontextualizados cumplan la
promesa de un cambio social y una mejora en la calidad de vida de quienes se
desarrollan y aprenden en el contexto escolar. Tal como acusaba la cancién de Los
Prisioneros en los afios ochenta respecto de la educacién publica en Chile, para
gue el paso por la escuela no sea solo doce afios de jugar a que el futuro cambiara
al salir del colegio, se requiere de cambios a nivel politico, econémico y social.

16.Lo que ocurre en el aula a nivel micro no es ahistérico ni descontextualiza-
do sino que reflejay a la vez construye lo que ocurre en la sociedad a nivel
macro.

En nuestro caso, al observar el aprendizaje, la construccién de significados y la
wivencia de estar en el aula, nos obligd a tomar conciencia de nuestra labor como
‘orofesoras y profesores, y de nuestras acciones a nivel pedagégico y educativo.
2 responsabilidad social nos lleva a estar mirando permanentemente lo que ha-
22mos y como hacerlo mejor, porque estamos conscientes de que impactamos
=n |2 vida de nuestras y nuestros aprendices. Este impacto en sus trayectorias de
%32 es alin mas importante cuando hablamos de escuelas publicas vulnerables —y
eradas—, como las de nuestro estudio de caso. Tenemos que formar y ensefiar
wen, considerando las vivencias y contextos socioculturales de nuestras y nuestros
udiantes para que las oportunidades de aprendizaje que podamos favorecer les

zresen y hagan sentido, para que la vivencia escolar permita “leer el mundo”
2s 2lld del aula.

0% supuestos son los que orientan la interpretacién de la interaccién en el aula
105 cursos y clases observadas que mostraremos en los siguientes capitulos. La
=rpretacion de microsegmentos de interaccién de aula se lleva a cabo en el con-
%2 macro de |a sociedad chilena hoy y en el contexto educativo particular, que
los profesores reconocen como ensefiar en la otra Vifia.




