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Abstract: This program comes from a group of computer teachers
working together with teachers from the Municipality of Vicente
Lépez. We propose to look for technology as a way to improve
teaching practices. To achieve this, a team of Digital Educatio-
nalTechnology TED, the creation of an educational portal, www.
entramar.mvl.edu.ar, continuous training and the empowerment
of teachers in their significant practices with technological en-
vironments from the dissemination and participation in confe-
rences and congresses with a collaborative and networked work.
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Resumo: O presente programa surge desde um grupo de pro-
fessores de informética trabalhando em forma conjunta com
professores do Municipio de Vicente Lépez. Propomos procu-
rar a tecnologia como caminho de melhora das préticas de pro-
fessores. Para consegui-lo, se trabajéun equipe de Tecnologia
Educativa Digital TED, a criagdo de um portal educativo, www.
entramar.mvl.edu.ar, a capacitagdo continua e o empoderamen-
to dos professores em suas préticas significativas com meios
tecnolégicos desde a difusdo e participagdo em conferéncias e
congressos com um trabalho colaborativo e em rede.
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Resumen: Los cambios ocurridos en las tltimas décadas a nivel tecnolégico, han significado una transformacién en los contextos de
aprendizaje y en las formas de aprender. De un paradigma de ensefianza anclado en la subjetividad pedagégico-institucional pasamos
a otro anclado en una subjetividad medidtico-informacional. Con la anterior hipétesis narramos experiencias pedagégicas en el dm-
bito de la educacién superior, que nos permiten diferenciar entre tres tipos de aprendizajes. Un aprendizaje de primer orden, ligado
a la adquisicién de informacién; un aprendizaje de segundo orden referido a los posibles usos y relaciones entre la informacién dis-
persa; y un aprendizaje de tercer orden centrado en la reflexién sobre el proceso mismo, el llamado aprendizaje sobre el aprendizaje.
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[Restimenes en inglés y portugués en la pagina 223]

Introduccién

No vamos a presentar aqui una exposicién sobre el con-
cepto de autonomia en educacién, pues tal tarea exce-
derfa los limites de este articulo. Simplemente presen-
taremos algunas reflexiones que han surgido de nuestra
practica docente en el nivel superior.

Desde nuestra experiencia entendemos que la autono-
mia en el proceso de aprendizaje tal vez es mejor pen-
sarla como una construccién, un objetivo hacia el cual
la educacion tiende, es decir, lograr la cada vez mayor
autonomia de los alumnos, para que una vez culmina-
do el trayecto formativo cada cual pueda emprender su
propio camino de auto-aprendizaje.

Entendida as{, la autonomia es una auto-realizacién que
no termina nunca, que tiene que ver con una forma de
orientarse ante la experiencia, una apertura continua al
aprendizaje ante los estimulos y cambios del entorno,
y quizé la forma de experiencia mejor adaptada en un
mundo cambiante.

Si en cambio pensamos que la autonomia es un pre-
rrequisito para el aprendizaje, corremos el riesgo de
ir demasiado rdpido, de suponer en nuestros alumnos
capacidades y habilidades que, lejos de existir, son las
que en realidad como docentes tenemos que incentivar
y potenciar. Y por lo tanto, de proceder asi, podriamos
generar frustraciones en los alumnos por pedirles cosas
para las que no estdn atn preparados.

En esto el factor grupal es fundamental. Las potenciali-
dades de aprendizaje se incrementan exponencialmen-
te en las dindmicas grupales, si estas son guiadas hacia
el aprendizaje colaborativo. La distribucién de roles y
funciones en el grupo, la claridad y el orden de las con-
signas, y la meta de producir algo al final del proceso de
ensefianza-aprendizaje en periodos cortos, son factores
importantes en este sentido.

Estamos en la era del autor, como nunca antes todos po-
demos ser autores, es la era de la produccién mds que de
la reproduccion (Lash, 2005), se multiplican las posibi-
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lidades, de hacer producciones de texto, audiovisuales,
escenogréficas, de disefio, existen plataformas de todo
tipo. A continuacién vamos a contar una experiencia
pedagdgica que nos invit6 a pensar en esta direccion.

Una experiencia de aprendizaje colaborativo

La siguiente es una experiencia que tuvimos la oportu-
nidad de desarrollar en un Instituto de Formacién Do-
cente en una comunidad urbano-rural del interior de la
Provincia de Buenos Aires. Llevamos a cabo nuestras
actividades en distintos profesorados: de educacién
inicial, primaria y especial, dictando materias del tra-
mo de formacién teérica de dichas carreras, tales como
Reflexién filoséfica de la educacién, Dimensién ético-
politica, Pedagogia de las diferencias, Configuraciones
culturales del sujeto de educacién primaria, etc.

Lo especial de esta experiencia, es que tuvimos con al-
gunos grupos, la oportunidad de compartir con ellos
casi todo su trayecto formativo (de 4 afios), teniendo la
hermosa oportunidad de apreciar la evolucién perso-
nal que se iba operando en los alumnos en sus trayec-
torias de aprendizaje. También resultaron particulares,
las caracteristicas del Instituto, con pocos cursos y una
estructura semi-formal, que permitian un trato muy di-
recto y personalizado, asf como un trato directo con el
entorno sociocultural de la institucién.

Elegimos para contar una experiencia realizada en el
profesorado de educacidén especial en 4° afio, en las ma-
terias Reflexion filoséfica y Dimensién ético politica de
la educacién. Ya habfamos compartido con este mismo
grupo distintos espacios curriculares en el 1° y 2° afio
del profesorado. Ahora, en el 4° afio, se organizaron las
materias hacia la produccién individual y colectiva de
los alumnos.

Ante la abundancia y densidad de informacién que sue-
le haber en las materias tedricas de los profesorados, se
propuso un cronograma de lectura ordenado en las pri-
meras ocho clases: un autor por encuentro, una resefia
individual por alumno con inquietudes y reflexiones
personales respecto al autor, y lo méds importante, traer
un recurso audiovisual a clase, una cancién, un video,
una imagen que pudieran relacionar con el tema del dia.
Todo el material se irfa guardando en un portfolio en
cada encuentro.

Esto cambi6 sustancialmente la estructura de la clase
habitual con exposicién del docente y espacio de pre-
guntas. En su lugar, en cada clase los propios alumnos
trajeron abundancia de material: videos, publicidades,
comics, historietas, pasajes de peliculas, video clips
musicales, pinturas, extractos de investigaciones cien-
tificas. Durante las exposiciones del material utilizaron
distintos recursos tecnolégicos, se repartieron las res-
ponsabilidades sobre los recursos necesarios y alcanza-
ron un alto grado de autonomia y responsabilidad en
dicha tarea, necesitando cada vez menos de la interven-
ci6n directa del docente en esos asuntos.

El tema de cada clase enmarcado por el autor que to-
caba estudiar, se enriquecia con los distintos recursos
traidos por los alumnos. A veces la atencién grupal se
enfocaba ante una imagen, un video-clip, una cancién;
y las distantes interpretaciones que se generaban en el
grupo entorno a la misma, junto a la necesidad que se
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sentia el grupo de llegar a un consenso en cuanto a su
significado y relevancia para el tema de trabajo. Este
tipo de conflictos cognitivos resultaban sumamente es-
timulantes para el grupo, y ellos se hacian conscientes,
se verbalizaban y constitufan también un aprendizaje.
En este caso hablamos de un aprendizaje de tercer or-
den, pues se hacen conscientes problemas y cuestiones
que surgen en un proceso de ensefianza-aprendizaje en
el que interactian personas con perspectivas diferentes.
En la segunda parte de la materia, en el segundo cuatri-
mestre, cada alumno realizé un repaso de todo el mate-
rial recolectado y la consigna fue hacer en forma grupal,
con todo el grupo, un libro impreso y uno digital con
los materiales de todos. El desafio aqui consistia en or-
ganizar tal cantidad de material y evitar repeticiones,
seleccionar material pertinente, hacer un indice, crear
capitulos, pensar en un titulo, en un motivo de tapa,
incluso en un lugar de presentacién del libro. Pronto
entre el grupo y el docente se acordaron una divisién en
subgrupos de trabajo para realizar las distintas tareas,
uno encargado de revisar el material, otro del disefio
de la tapa y la encuadernacién, otro de la bisqueda de
espacios para la presentacién. Lo interesante es que la
asignacién de roles y tareas fue surgiendo a la par que el
grupo tomaba conciencia de las distintas sub-tareas que
se debia emprender para realizar la gran tarea del libro.
Esta asignacion se fue dando naturalmente en subgru-
pos de acuerdo a las habilidades en que los alumnos se
sentian mds seguros.

Con este panorama la dindmica de las clases cambié a
lo que habia sido en afios anteriores, con una actitud
mucho menos pasiva de parte de los alumnos, con un
entusiasmo no mostrado hasta el momento, y con una
muestra de creatividad de quienes hasta entonces no se
habfan mostrado participativos; la ideas se debatian y
discutfan en el grupo entero hasta llegar a un consen-
so. Por momentos habia que buscar informacién sobre
aspectos de los que no se sabfa nada al respecto, como
por ejemplo los pasos para registrar un libro en Inter-
net. Aqui tenemos un ejemplo de aprendizaje de primer
orden, pues se busca informacién pertinente sobre un
tema que se desconoce completamente.

En otras ocasiones se pudieron aprovechar conoci-
mientos de otros espacios curriculares, como por ejem-
plo para la encuadernacién del libro, tema que habia
sido visto en otras materias del profesorado ligadas a
lo artistico y manual. Aqui encontramos un ejemplo de
aprendizaje de segundo orden, en donde se le da un uso
nuevo a un conocimiento previo. La evaluacién y auto-
evaluacién también fue un espacio de reflexién sobre el
proceso y durante el proceso de enseflanza-aprendizaje,
repasando sus dificultades, las cuales iban surgiendo
sin aviso; todo lo cual puede enmarcarse como apren-
dizaje de tercer orden.

Este proceso integrativo incluy6 un importante grado de
autonomia que se produjo inicialmente en forma dispar
en lo individual, siendo que algunos liderazgos contagia-
ron a otros para plegarse a la propuesta. El hecho de ha-
ber compartido como docentes, tres afios de los cuatro de
su ciclo de formacién profesional, hizo desarrollar una
confianza en la relacién docente alumnos, asi como una
madurez en ellos que aumenté su capacidad de autono-
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mia. Este es uno de los factores que nos hace postular que
la autonomia lejos de ser un dato de la realidad, es una
capacidad que puede desarrollarse en todos, aun cuando
haya diferencias individuales previas. El proceso grupal
bien organizado en un contexto de aprendizaje colabora-
tivo permite esto. Lo factores que en nuestra experiencia
nos ayudaron para tal tarea fueron:

- Tener un conocimiento de las diferencias individuales
entre los alumnos en cuanto a autonomfa e iniciativa.

- Organizar las clases en grupos colaborativos teniendo
en cuenta estas diferencias, evitando que los mds auté-
nomos sean cada vez més auténomos y los menos auté-
nomos cada vez mds dependientes.

- Realizar tareas con consignas claras que puedan empe-
zarse y terminarse en el dia, aunque sean parte de un pro-
ceso mds amplio que tiene objetivos a méds largo plazo.

- Tener instancias de trabajo individual, luego en sub-
grupos, para terminar en una trabajo colaborativo de
todo el grupo.

- Distribuir tareas y funciones de manera organizada y
equitativa, en forma consensuada con los alumnos.

- Hacer conscientes y comunicables durante el proceso
los pasos que se van dando, los avances, estancamientos
y dificultades que van surgiendo.

- La culminacién del proceso con una produccién gru-
pal, un libro en formato texto o digital, una hipertexto,
una performance, una presentacién oral en una jornada,
una investigacion a ser presentada, etc...

El foco no estd puesto en los contenidos, en las ca-
racteristicas personales que debe tener el docente, ni
tampoco en las caracteristicas que debiera tener cierto
alumno ideal al que se aspira llegar, ni mucho menos en
las herramientas tecnolégicas utilizadas en si, sino que
la cuestién fundamental seria la siguiente: qué tipo de
relacién del docente con los alumnos y de los alumnos
entre si, es la que me permite llevar a cabo un proceso
de las caracteristicas mencionadas arriba, es decir con
un aprendizaje colaborativo (Rogers, 2015).

Estos serfan algunos facilitadores de una relacién do-
cente-alumnos y alumnos-alumnos que surgieron de
nuestra experiencia:

- No marecar errores, lo que existen son pasos y secuen-
cias de aprendizaje. El conocimiento absoluto no existe
sino que es una aproximacién sucesiva por etapas. He-
mos notado que al hacer sefialamientos del tipo “esto
no”, “asf no”, o al apresurarnos a decir simplemente
“no”, se generan inhibiciones tempranas en los alum-
nos. Es mejor un esfuerzo por entender lo que los alum-
nos estan tratando de decir y ver si se entendi6 bien o
no la consigna, muchas veces sucede esto ultimo, ante
lo cual mds que un sefialamiento lo que se necesita es
una nueva explicacién o aclaracién del docente.

- Generar un clima de confianza y aceptacién entre los
propios alumnos, y entre estos y el docente para que
puedan comunicar todo lo que les va sucediendo como
sujetos cognoscentes: ansiedades, temores, expectati-
vas, dificultades.

- Remarcar continuamente los avances que se van regis-
trando en cuanto al conocimiento, individual y grupal-

mente, muchas veces esto potencia més que remarcar lo
que al grupo “le falta” o “no logré ain”.

- Potenciar e incentivar la mayor participacién posible de
todos. A veces ciertos alumnos colaboran y aportan des-
de posturas pasivas o menos visibles, como recolectar in-
formacién, aportar cierta informacién clave, tomar notas,
etc., y esto no es visible al grupo, entonces es importante
visibilizar estos aportes si el grupo no lo hiciera.

Sabemos que ciertos alumnos se resisten a este enfoque
y prefieren un clima en el cual se de una competencia
individual entre los alumnos, con un sistema de pre-
mios y castigos para aquel que cumple o no las expec-
tativas del docente, pero esto hace que el proceso de
aprendizaje se centre en las expectativas prefijadas por
él, y se malogre la creatividad grupal. Nuestra experien-
cia, en cambio, ha sido que el aprendizaje colaborativo:

- Permite que afloren las diferencias a nivel grupal sin
caer en la dispersién.

- Al mismo tiempo las diferencias resultan en aportes
significativos al proceso de ensefianza-aprendizaje.

- Se genera un clima de entusiasmo y colaboracién entre
los alumnos al no ver la necesidad de competir o desta-
carse sobre el resto.

En cambio cuando lo que impera es el paradigma del
aprendizaje centrado en ciertas expectativas del profe-
sor o el alumno ideal:

- Se genera un conformismo grupal que homogeniza el
pensamiento y las opiniones

- Se inhiben la expresién y la manifestacién de diferen-
tes opiniones y puntos de vista.

- Se genera un clima de competencia entre los alumnos
buscando la atencién o aprobacién constante del pro-
fesor, o una necesidad imperiosa de destacarse indivi-
dualmente.

- La clase cae en un clima de tensién y con el tiempo en
la falta de entusiasmo y motivacién.

Creemos, como desarrollaremos en el siguiente aparta-
do, que la experiencia del aprendizaje colaborativo estd
mejor adaptada al paradigma anclado en la subjetividad
medidtico informacional de nuestros alumnos de hoy,
aprovechando lo mejor de ella, que es su apertura al
mundo de la hiper-informacién y la velocidad; sumén-
dole a esto el trabajo en grupos que se hace méds nece-
sario hoy que en tiempos del genio creador de la subje-
tividad pedagdgico institucional, ya que los problemas
a resolver en nuestra sociedad son mas complejos y re-
quieren cada vez mds de salidas colectivas.

Antes de esto, dejamos un resumen de los tres tipos de
aprendizaje implicados en el proceso de aprendizaje
creativo-auténomo, asi como una definicién de autono-
mia que se desprende de nuestra experiencia docente:

- Aprendizaje de primer orden: Adquisicién de nueva
informacién respecto de temas de interés y pertinentes
a cierta drea o espacio curricular.

- Aprendizaje de segundo orden: Usos posibles de infor-
macién ya adquirida en contextos diferentes. Relacion
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de la informacién adquirida con otras informaciones.
Jerarquizacién y ordenamiento de la informacién segin
criterios pertinentes a un problema determinado.

- Aprendizaje de tercer orden: Reflexién y conciencia
sobre el proceso de aprendizaje en el primer y segun-
do orden. Cémo hacemos lo que hacemos y porqué lo
hacemos asi. Reflexién y conciencia sobre la relacién
docente-alumno y alumno-alumno.

Comunicacién sobre el aspecto grupal del aprendizaje:
roles, funciones, obstdculos, facilitadores, ansiedades,
temores, liderazgos positivos y negativos. Qué tipo de re-
laciones ayudan al aprendizaje colaborativo y cuéles no.

- La autonomia podemos definirla en base a nuestra ex-
periencia, como la capacidad de auto-direccién de un
proceso de aprendizaje sin la dependencia (aunque sf la
necesidad) de un par o del docente. Esto incluye la ca-
pacidad de interaccién con los otros y la de pedir ayuda
cuando se presentan dificultades. La autonomia facilita
la creatividad, permite innovar relacionando y conectan-
do conocimientos, encontrando caminos novedosos para
la resolucién de problemas y la realizacién de activida-
des, siempre en la direccién de un mayor aprendizaje.

La subjetividad mediatico-informacional: hacia otro
modelo de creatividad

;Hasta dénde dejar curso a la autonomia de los alumnos
sin que esta se convierta en un abandono que los deje
paralizados? ;Hasta dénde ser directivos sin que esta
intervencién y gufa inhiba el desarrollo de las capacida-
des y la creatividad de los alumnos? ;En qué consiste la
creatividad en nuestra época, si entendemos que es un
término cuyo significado se adapta al contexto social y
cultural en el que vivimos?

Lewcowicz y Corea enunciaban hace poco més de una
década el advenimiento de un nuevo tipo subjetivo: la
“subjetividad medidtica-informacional” frente a la de-
cadencia de la “subjetividad pedagégica-institucional”.
Fue impactante en aquel entonces tal afirmacién, hoy
pasado un tiempo podemos hacer un mejor balance.

A riesgo de ser un poco esqueméticos, vamos a seguir
la linea de reflexién trazada por Lewcowicz y Corea en
Pedagogia del aburrido. Una de las representaciones de
la subjetividad pedagégico-institucional es la Figura del
“letrado”. Esta figura se constituye principalmente en
la préctica de la lecto-escritura como paradigma de la
experiencia. El libro impreso es un elemento destacado
en este paradigma (Corea y Lewcowicz, 2013).

Esta cultura de la letra o letrada, como subjetividad,
supone ciertas operaciones: escritura, interpretacién y
critica. El letrado se constituye en la experiencia de
la conciencia y la interpretacién, por lo tanto es fun-
damental la operacién del pensamiento. Tenemos en-
tonces al sujeto de aprendizaje, en donde se reciben
estimulos a través de la percepcién y la conciencia los
reelabora, produciendo nuevos sentidos.

Si hay o hubo un malestar de la situacién institucio-
nal o disciplinaria, es la represién (Corea y Lewcowicz,
2013). El oprimido era la figura de este momento, sufre
por el exceso de reglas y la imposicién de sentidos. Aqui
contaba la imaginacidn, salirse de los contenidos, o bien
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reclamar nuevos contenidos. También era la época de la
re-produccién, en donde muchos ensayos criticos sobre
la educacién apuntaban a la “mdquina escolar” como
mera reproductora de saberes.

Resumiendo, las experiencias pedagégicos-instituciona-
les tradicionales generan reflexién, andlisis y critica. El
entorno de la lecto-escritura funciona con operaciones
del pensamiento que buscan las diferencias y la 1légica
(interpretar, describir, generalizar, etc.). Estas operacio-
nes requieren tiempo, en contraposicién a la velocidad
que caracteriza a la era medidtica-informacional actual.
No afirmamos que esta subjetividad haya quedado en
el pasado, creemos que en cambio, es el tipo subjetivo
que se sigue reclamando desde muchos contextos edu-
cativos hoy en dia, y no estd mal que asf sea. Pero como
vamos a ver, entra en contradiccién con la légica del
otro modelo de construccién subjetiva: el informacio-
nal-medidtico.

Si en el caso anterior habfamos partido de la figura del
“letrado” como paradigma de la subjetividad pedagé-
gico-institucional, para hablar ahora de la subjetividad
medidtico-informacional utilizaremos la figura del “es-
pectador” (Corea y Lewcowicz, 2013).

Tenemos entonces la mirada como experiencia paradig-
madtica y la T.V. como objeto emblematico. Pero tal vez
hoy podriamos decir que es mds adecuado hablar de
pantallas, ya que el niimero de ellas se ha multiplicado
en cuanto a formatos y ha excedido en mucho a la TV.
Probablemente los j6venes de hoy pasan mucho més
tiempo en otras pantallas distintas a la TV, pero la expe-
riencia es similar, sigue siendo la figura del espectador.
El espectador no es una figura estdtica como la del letra-
do, se configura y des-configura en distintos entornos,
entra y sale de la red. El espectador se constituye en la
percepcion y el estimulo, lo importante es la conexién
y dejarse llevar.

En el entorno informacional, tenemos al “usuario”, no
cuenta la interpretacién al recibir los estimulos, tampo-
co el sentido. El principal problema de habitar situacio-
nes informacionales o medidticas no es ya la “imposi-
cién” que sufria la subjetividad institucional, sino que
ahora es la saturacién y la dispersion el padecimiento
de la subjetividad medidtico-informacional (Corea y
Lewcowicz, 2013).

Aqui entonces, cuenta la creatividad, poder hacer algo
con lo que se presenta. La creatividad a diferencia de la
imaginacién, no implica tanto un acto de pensamiento y
reflexion, de pensar otras realidades posibles, pero sf un
juego de combinar de formas distintas lo que ya existe.
La imaginacién de la subjetividad pedagégico-institu-
cional buscaba crear de nuevo, la subjetividad mediati-
co-informacional busca re-crear, combinar y recombinar
hasta el limite de lo posible lo existente.

En nuestra época entonces, aparece la figura del “abu-
rrido” como sintoma, cuando el espectador se vuelve
“pura pista de informacién”, es decir, cuando esta lo
atraviesa pero no deja nada (Corea y Lewcowicz, 2013).
Podriamos decir que esta situacién la conciencia se
transforma en una “autopista” por la cual circula infor-
macién muy variada y a gran velocidad. Pero en donde
las huellas se borran rdpidamente al paso constante e
ininterrumpido de la informacién.
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Como se puede deducir de estos argumentos, la trasmi-
sién, la memoria y la repeticién quedan précticamente
invalidadas por no existir condiciones de posibilidad
para su desarrollo. En la velocidad y la evanescencia
no pueden anclar operaciones del pensamiento que ne-
cesitan tiempo, pausa. La informacién es como un rio,
circula, se viraliza, invade espacios, se des-actualiza y
se re-actualiza ella misma, como en Wikipedia donde
los articulos son continuamente re-escritos, revisados y
corregidos, minuto a minuto.

El paradigma de la subjetividad pedagdgico-institu-
cional, van mejor con el modelo de creatividad al es-
tilo genio creador. Se depositan los esfuerzos en hacer
genios, se incentiva el esfuerzo individual y el hiper-
entrenamiento de habilidades cognitivas. Obviamente
no se pone el acento en la colaboracién con los demés
o en el factor grupal. Paradéjicamente (o no tanto) el
individualismo genera uniformidad en los alumnos. Se
pone el acento en los contenidos y estos se presentan de
forma separada, sin intentos de integracién. La figura
de un docente severo, exigente y serio suele ser el ideal
asociado a esta forma.

Desde el paradigma del aprendizaje colaborativo, se
intenta que el factor grupal sea parte del proceso de
enseflanza-aprendizaje. Se estimula el potencial de
aprendizaje que los alumnos tienen en una interaccién
adecuada de colaboracién con los otros. Las diferencias
individuales potencian este proceso, que se dirige a la
produccién grupal y la divisién de tareas. La creatividad
aparece como la capacidad individual de hacer aportes
constructivos al trabajo grupal, y como la capacidad
grupal de encontrar nuevas combinaciones y creaciones
aprovechando al mdximo las capacidades individuales.
En el paradigma del genio creador la clave era la ima-
ginacién, poder imaginarse futuros imposibles, cosas
inexistentes en el presente pero que podrian llegar a
existir. Pero hasta las ideas mds geniales sino son pues-
tas en circulacién en el mundo y la experiencia, no pa-
san de ser solo ideas. En el paradigma del aprendizaje
colaborativo se trata no de la imaginacién de un sujeto
aislado, sino de la innovacién. Esta nace de llevar los
procesos imaginativos a la préctica (Libedinsky, 2016),
y no se trata de un imaginacién sacada de contexto,
sino de ideas puestas en intercambio con otras ideas, de
saberes de distintas disciplinas que se entrecruzan, de
perspectivas conjugadas, un re-creacién de lo existente
en combinaciones impensada hasta entonces. No se tra-
ta tanto de imaginar de cero un mundo nuevo, como de
una utilizacién éptima, eficaz e inédita de lo existente;
se trata de una mezcla que da lugar a algo totalmente
nuevo, pero a partir de elementos que son conocidos. La
clave estd en la conexiones y las relaciones entre sabe-
res, mds que en los saberes mismos (Libedinsky, 2016).
El alumno que atravesé esta experiencia sale transfor-
mado de ella, sintiendo que le ha sucedido algo més
que la incorporacién de un nuevo conocimiento o in-
formacién. En cambio ha experimentado un proceso de
trasformacién personal, que lo ha estimulado a seguir
aprendiendo e investigando, que le ha generado nuevas
preguntas e intereses, y que le ha mostrado la posibi-
lidad de trabajar creativamente con otros potenciando
con ello su propia creatividad.

Creemos que en la actualidad se presentan muchas con-
diciones favorables para desarrollar este tipo de proce-
sos de enseflanza-aprendizaje. La necesidad imperiosa
que las nuevas generaciones sienten de conectar inme-
diatamente un contenido teérico con algo préctico, po-
dia interpretarse unos afios atrds, bajo otro paradigma
de ensefianza, como ansiedad o falta de concentracién,
pero hoy puede interpretarse como un potencial para
la accién. El uso de las redes sociales y las TICs tienen
ventajas enormes para facilitar los grupos de trabajo
colaborativos, haciendo innecesaria la continua co-pre-
sencia de los alumnos para la cohesién y trabajo grupal.

Conclusién

Como deciamos al iniciar este trabajo, la autonomdia, antes
que un don o capacidad con la cual se nace, es una herra-
mienta que se logra adquirir después de haber atravesado
ciertas experiencias de un proceso formativo que incenti-
v6 esta capacidad. Precisamente en el mundo actual, con
la gran oferta de cursos, carrearas, pos-titulos online, etc.;
se abren un gran abanico de posibilidades para el apren-
dizaje auténomo. Las plataformas de ensefianza online
multiplican las posibilidades de conectar con otros e inter-
cambiar ideas. Estas herramientas también flexibilizan la
coordinacién espacio temporal entre las personas permi-
tiendo la prolongacién de los contactos més alld de las ex-
periencias pedagégicas, y permiten coordinar los tiempos
de personas en distintos paises y continentes.

Pero para el aprovechamiento mdximo de estas herra-
mientas se requiere un alto grado de autonomfa, de fi-
jarse objetivos y metas, de seleccionar informacién, y
poder procesarla y conectarla, asi como capacidad de
relacién con los demds para emprender procesos de tra-
bajo colaborativo. En este articulo tratamos de presen-
tar lo que creemos son algunas lineas de trabajo en esa
direccidn, la de generar sujetos auténomos y creativos
que puedan aprovechar al mdximo las posibilidades de
aprendizaje en un entorno informacional.

Nos pareci6 ttil la diferenciacién entre distintos nive-
les de aprendizaje, para mostrar la secuencia que se da
en los procesos auténomos y creativos de aprendizaje,
en donde los sujetos no solo adquieren nuevos conoci-
mientos, sino que encuentran la vinculacién entre ellos
de maneras novedosas e impensadas, y lo mds impor-
tante, hacen conscientes el proceso mismo de apren-
dizaje y lo que este implica. De esta forma se estdn pre-
parando para emprender un trayecto auto-dirigido de
aprendizaje, seleccionando, jerarquizando informacidn,
y buscando la mejor adaptacién entre los propios tiem-
pos de aprendizaje y los de un entorno cambiante.

En la experiencia pedagégica que elegimos contar en
este articulo, pudimos observar la secuencia de este
proceso de aprendizaje auténomo llevada a cabo por
alumnos de un profesorado. Después de haber pasado
por distintas materias précticas, tedricas, de interven-
ciones y observaciones docentes en los primeros afos
de su trayecto formativo, en el dltimo afio se pudo apro-
vechar el momento para hacer confluir todas las poten-
cialidades acumuladas, de manera de re-significar, re-
utilizar y re-crear los conocimientos previos a partir de
una dindmica de trabajo colaborativo. Pero esto no tenia
por qué ser asi, las potencialidades podrian haberse
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quedado alli acumuladas esperando otra oportunidad
de desarrollarse. Lo que quisimos mostrar con esta ex-
periencia, es que no se trataba de que “habia que darles
mads autonomia a los alumnos”, queriendo significar con
esto dejarlos mds tiempos solos, no controlarlos, no dar-
les direcciones o pautas. La autonomia, como cualquier
otra capacidad, no “se le da” a nadie; sino que ella se
trabaja, se desarrolla, se ejercita en el trabajo cotidiano
en las aulas. Y como cualquier otra capacidad, se mejora
y se potencia dia a dia.

Por tdltimo quisimos enfatizar la necesidad de pensar la
creatividad de una manera grupal, que trascendiera el
viejo modelo de un genio aislado que posee conocimien-
tos e imaginacién sobrenaturales. Preferimos pensarla
como una usina de ideas que surge cuando personas
que trabajan juntas aplican ciertas pautas de interaccién
entre ellas. No cualquier forma de trabajo grupal puede
alcanzar resultados creativos, incluso puede suceder lo
contrario, pero creemos que los mejores resultados en
creatividad se alcanzan con el trabajo colaborativo.
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Abstract: The changes that have taken place in the last decades
at a technological level have meant a transformation in the con-
texts of learning and in the ways of learning. From a teaching pa-
radigm anchored in the pedagogical-institutional subjectivity we
pass to another anchored in a media-informational subjectivity.
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between three types of learning. A first-order learning, linked to
the acquisition of information; second-order learning related to
the possible uses and relationships between dispersed informa-
tion; and third-order learning focused on reflection on the pro-
cess itself, the so-called learning about learning.
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Resumo: As mudangas ocorridas nas ultimas décadas a nivel
tecnolégico, tém significado uma transformacgdo nos contextos
de aprendizagem e nas formas de aprender. De um paradigma
de ensino ancorado na subjetividade pedagégico- institucional
passamos a outro ancorado em uma subjetividade medidtico-
informacional. Com a anterior hip6tese narramos experiéncias
pedagégicas no &mbito da educagédo superior, que nos permitem
diferenciar entre trés tipos de aprendizagens. Uma aprendiza-
gem de primeira ordem, unido a aquisigdo de informagao; uma
aprendizagem de segunda ordem referida aos possiveis usos e
relagdes entre a informacdo dispersa; e uma aprendizagem de
terceira ordem centrada na reflexdo sobre o processo mesmo, a
chamada aprendizagem sobre a aprendizagem.
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Resumen: A partir de la irrupcién de Internet, los cambios en la comunicacién digital fueron profundos y sus resonancias se proyec-
taron especialmente en contextos educativos. El acceso y el tratamiento de la informacién ha modificado las maneras de leer y escri-
bir y este panorama se convierte en un desafio al momento de buscar estrategias pedagdgicas que permitan encauzar los procesos de
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