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| Resumen |

La formacion de personas adultas y la formacion continua se entienden en este texto como medidas para la transformacion
continua de la identidad y la competencia en el transcurso de la vida hacia una mayor eficacia y una diferenciacion mds cons-
ciente, asi como una fuerza innovadora, propia y ajena. Este articulo se enmarca en una pedagogia intransitiva. Una pedagogia
intransitiva reconoce la indisponibilidad (en el sentido de H. Rosa) de la educacion y la formacion, asi como el aprendizaje, el
desarrollo de competencias y de la personalidad en el curso de la vida. en su esencia, se trata de una pedagogia sistémica, tanto
de la construccion de teorias de la educacion basadas en la evidencia como de la concretizacion relacionada con el impacto. Su
vision sistémica no sigue ninguna moda. Mas bien, el pensamiento sistémico enlaza con el estado de los conocimientos de las
lineas de investigacion mas recientes sobre el conocimiento, asi como sobre el pensamiento, el sentimiento y la accion.

Palabras clave: Formacion de personas adultas; Pedagogia intransitiva; Pedagogia sistémica; Constructivismo; Aprendizaje a lo
largo de la vida.

| Abstract |

Adult education and continuing education are understood in this text as measures for the continuous transformation of identity
and competence over the course of life towards greater effectiveness and more conscious differentiation, as well as innovative
strength, both one's own and others'. This article is framed within an intransitive pedagogy. An intransitive pedagogy recognizes
the unavailability (in the sense of H. Rosa) of education and training, as well as learning, the development of competences and
personality over the course of life. In its essence, it is a systemic pedagogy, both of the construction of theories of education
based on evidence and of concretization related to impact. lts systemic vision does not follow any fashion. Rather, systemic think-
ing links with the state of knowledge of the most recent lines of research on knowledge, as well as on thought, feeling and action.
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' Los epigrafes 1-3 de este texto se basan en una conferencia impartida en la Universidad de Hamburgo, en 2016. Esa conferencia
ha sido ampliada en este texto, que constituye el capitulo sexto del libro Pedagogia intransitiva. Esbozos sistémicos (Baltmannsweiler,
en prensa). Se trata de un texto inédito en espafol, que Studia Humanitatis Journal publica en primicia, traducido por Francesc .
Hernandez. El libro esta siendo traducido integramente por el mismo traductor con el fin de ponerlo a disposicion publica en
internet a través del Institut de Creativitat i Innovacions Educatives de la Universitat de Valéncia.
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Repensar la formacion de personas adultas

| Formacion de personas adultas: una disciplina joven |

A partir de los afios setenta, la formacion? de personas adultas como disciplina académica
independiente se orienté hacia una clarificacion mas diferenciada de la cuestion de
como aprenden las personas adultas teniendo como telén de fondo sus influencias y
condiciones biograficas y vitales y qué idea de educacidn exitosa expresan en el proceso.
En los dltimos anos, la atencion se ha centrado menos exclusivamente en la idea de
educacion y mas en una sobria vision de la competencia. Esta sobriedad se refiere tanto
a la naturaleza basada en la evidencia de las soluciones profesionales (en el mundo
del trabajo y de la vida) como a la humanidad de las actitudes de comportamiento
responsable expresadas en las propias acciones (cf. Arnold, Nuissl y Rohs, 2017).

La educacion siempre ha girado en torno al empeno de promover la pericia y el desarrollo
personal, aunque a veces se tenga la impresion de que el debate publico, asi como los
proveedores individuales de formacion continua, han tendido a mantener un énfasis
unilateral en el motivo de la pericia y, por tanto, se dedican excesivamente precisamente a
este aspecto, que intenta dominar con medios inadecuados conocimientos y habilidades,
de los cuales se extrapola que tendran una vida media que se va acortando.

Desde una perspectiva historica, los inicios de la formacion de personas adultas se
caracterizan claramente por un motivo educativo de pedagogia popular. Estaban
impregnados de la creencia en la llustracion, la conviccion de que la ciencia también
tenia una responsabilidad social que cumplir y que habia que dejar atras la exclusividad
social de la educacion cientifica. No las universidades, sino los centros de educacion
de personas adultas parecian estar a la orden del dia. En muchos lugares, sin embargo,
este nuevo amanecer de una sociedad industrializada no estuvo totalmente exento del
gesto mas bien condescendiente de permitir a las clases bajas participar en conferencias
generalmente comprensibles. En este contexto, son inolvidables las «conferencias
generalmente comprensibles» del patélogo Rudolf Virchow (1821-1902) en el Tiergarten
[Jardin de Fieras] de Berlin —un marco que aun perdura hoy en dia en las periddicas
«conferencias dominicales» de los hospitales berlineses (véase McClelland, 2012)— o,
por mencionar inmediatamente un precursor anglosajon, las conferencias publicas de
juventud y Navidad del fisico experimental Michael Faraday (1791-1867) en la Royal
Institution (Tricker, 1974, p. 34 y s.), una institucion fundamental para el desarrollo de
la ciencia britanica hasta nuestros dias. Estas conferencias de Navidad también pueden
considerarse historicamente las primeras formas de educacion institucionalizada de
personas adultas. La Royal Institution sigue ofreciéndolas en Navidad.

La formacion de personas adultas en la Alemania de posguerra recibié un importante
impulso de la reivindicacion de reeducacion hacia la democracia. En la vanguardia de esta
fase de posguerra estaba la idea de «construir una nueva sociedad», una preocupacion
ejemplificada en el libro de Fritz Borinski (1903-1988) «Der Weg zum Mitbirgery

2 Aqui se traduce formacién por el aleman Bildung, que propiamente es educacién. Se opta por aquella palabra en consonancia con
nuestra tradicion pedagodgica. La persona que lee ha de tener en cuenta que la educacién, la formacién de personas adultas o la
formacion profesional y continua se dicen con la misma palabra en el texto. [N. trad.]
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[El camino hacia los conciudadanos] (cf. Schafer, 1988, p. 81). En él, desarroll6 la idea de
la «educacion civicay, cuyo objetivo era «formar ayudantes activos para la educacion
democratica de Alemania haciendo que los ultimos conocimientos sociales, politicos
y cientificos fueran generalmente accesibles a la poblacion adulta» (citado en: Detjen,
2013, p. 138). La formacion de personas adultas era, por tanto, esencialmente educacion
politica. Es un «garante de la democracia» (Faulstich y Zeuner, 2001, p. 237), segun
Borinski en el libro mencionado. Alli dice:

La formacion de personas adultas en una democracia no tiene como objetivo
la adaptacion, sino la comprension objetiva de la realidad y la critica vigilante.
Debe ser un ejemplo de responsabilidad y critica. La democracia vive del valor
vigilante de sus ciudadanos, de su voluntad de oponerse, de ser una alternativa.
(Borinski 1986, p. 64).

Fue una politizacion de la idea de educacién la que empezé a dominar la formacién de
personas adultas en esta época. Es caracteristica la identidad personal entre las y los
educadores de personas adultas practicos y la representacion académica de la formacion
de personas adultas como disciplina académica emergente, que también iba a caracterizar
y dar forma a la nueva fase de emancipacion a través de la apertura social iniciada en los
anos setenta. En esta fase, nos encontramos casi simultdneamente con importantes
impulsos en la direccion del desarrollo disciplinario (formacion de personas adultas) y de la
institucionalizacion (educacion permanente). En 1970 se cred la Diplomatura de Pedagogia
y con ella la especializacion en formacion de personas adultas. En 1970 se creo la primera
catedra de formacion de personas adultas en la Universidad de Hannover, ocupada por
Horst Siebert. Unos afios mas tarde, la formacion continua académica se consagréo como
tarea universitaria en la Ley Marco de Educacion Superior. Los ahos setenta y ochenta
fueron también la época del giro sociocientifico de la pedagogia de personas adultas
hacia una ciencia de la formacion de personas adultas, que pretendia averiguar empirica y
tedricamente cuestiones centrales sobre la formacion de personas adultas, por ejemplo:

* ;Desde qué contextos biograficos y vitales se enfrentan las personas adultas
a un renovado «movimiento de busqueday, término que Hans Tietgens tomo
prestado de Mitscherlich para comprender mejor la busqueda de identidad en el
contexto de las oportunidades de aprendizaje organizadas?

¢ (Como pueden «entrelazarse» el conocimiento cotidiano y el conocimiento
cientifico en los procesos de aprendizaje de tal manera que puedan surgir nuevas
identidades y competencias profesionales mas diferenciadas?

* ;Qué entornos didacticos y metodologicos orientados a los participantes
favorecen este desarrollo del yo y cuales lo obstaculizan?

* Y: ;Como pueden organizarse los procesos de aprendizaje desde la perspectiva
de las personas adultas, suponiendo que su movimiento de aprendizaje siempre
sigue sus propios proyectos de aprendizaje y puede controlarse menos por
impulsos o incluso aportaciones de fuera? Esta es la narrativa comdn de la teoria
de la apropiacion y de las teorias sistémico-constructivistas de la educacion las
personas adultas.
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Las referencias de Klaus Holzkamp al «aprendizaje expansivo» fueron y son de
fundamental importancia para el debate sobre la educacién las personas adultas,
sobre todo en lo que se refiere a esta ultima idea (cf. Holzkamp, 1993), ya que son
capaces de demostrar con pruebas irrefutables que la educacion y el desarrollo de
competencias no siguen una logica de mediacién, sino mas bien de apropiacion, una
idea con la que también nos confrontan las muy citadas investigaciones recientes sobre
el cerebro. Esto significa que diferentes usuarios utilizan o tienen que utilizar la misma
oferta de maneras muy diferentes, por lo que se plantea la cuestion —no sélo para las
personas adultas que acuden a cursos de formaciéon continua, sino también para las
que acuden a las universidades como estudiantes universitarios— de cémo puede tener
éxito el desarrollo de competencias comparables si las instituciones educativas siguen
«regulando» el input y la diferenciacion y estructuracion del mismo (en manuales de
modulos y similares) en lugar de tomar como punto de partida a la persona que aprende
como propietario real de su proceso de aprendizaje. Esta claro que los institutos y
universidades podrian beneficiarse mucho del estado actual de la didactica de personas
adultas si tomaran nota de ello y realmente adoptaran una mirada sobria a las culturas
de aprendizaje universitarias y consideraran adecuadamente la formacion de personas
adultas y la formacion profesional como las verdaderas ciencias del desarrollo de
competencias.

| Aprendizaje a lo largo de la vida |

Esta reorientacion se ha hecho mas probable con la uUltima fase de desarrollo bajo la
etiqueta «aprendizaje permanente»’. Esta fase de transformacion, que puede fecharse
en 1995, inicié también un cambio en la cultura del aprendizaje por el que, en mi opinion
son fundamentales cinco aspectos:

() La referencia a la tasa exponencial de obsolescencia del conocimiento ya no es
una narracioén topica, sino una tendencia tangible. Esta tasa de obsolescencia
esta socavando la pretension de preparacion del sistema educativo, lo que esta
sacudiendo el nlcleo de las instituciones en particular, en las que la provisién de
conocimientos especializados caracteriza la (anterior) autoimagen (Mds alla de la
pretension de preparacion).

(2) Con el fin de las biografias normales, la clara distincion entre educacion inicial
y continua también se desvanece y se disuelve en un concepto de aprendizaje
permanente cuyas formas ain no se han encontrado y cuyas consecuencias para
el sistema de derechos sociales alin no se han aclarado (Mds alld de la distincién
entre formacion inicial/formacion continua).

e traduce indistintamente rgo vida, que es la expresion literal que usa el autor abitual también en inglés, rmanente,
3Se trad distint: te a lo largo de la vida [ literal | aut habitual tamb! | ermanente
que se usa habitualmente en nuestro contexto [N. trad.].
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(3) Las tradicionales distinciones entre educacion general y formacion profesional
estan demostrando cada vez mas ser lo que probablemente siempre han sido:
una construccion socialmente poderosa sin pruebas fehacientes. La exigencia
de una mayor orientacion profesional en la fase de bachillerato también esta
obligando a las escuelas superiores y universidades a rehabilitar el aprendizaje
orientado a la formacion profesional, tal vez inspirandose en la sentencia de
Eduard Spranger: «El camino hacia la formacion general superior pasa por
la profesion y solo pasa por la profesion!y. (cf. Spranger, 1922) (Mds alld de la
distincion entre formacion general y profesional).

(4) El éxito de la formacion de personas adultas no requiere ni reunion permanente
ni encuentros permanentes: éste es probablemente el cuestionamiento mas
provocador de las relaciones habituales de ensenanza-aprendizaje, cuya
constelacion basica debemos a las escuelas de los monasterios medievales.
Bill Gates lo resumi6 polémicamente al afirmar: «Si las mejores conferencias
del mundo estan pronto disponibles en YouTube, jsera la muerte de las
universidades!». (Mds alla de la mania de la mediacion).

(5) Al fin y al cabo, la mayoria de los proveedores de educacion (escuelas,
universidades, centros de formacion continua) estan dando tumbos a través de
la reforma de Bolonia mas impulsados que guiados estratégicamente desde el
mundo en declive de la gestién de los insumos hacia el de la gestion de los
resultados, que sélo es capaz de ser gestion del contexto. Aun no se han
afianzado realmente y solo han desarrollado de forma ocasional los primeros
elementos de una verdadera orientacién por competencias en el nucleo de sus
dispositivos de aprendizaje. En este sentido, podrian aprender de su formacion
continua cientifica y de los modelos de discurso de la formacién de personas
adultas sobre la formacion de personas adultas de éxito (Mas alla del control de
los inputs).

Senalar la creciente obsolescencia del conocimiento cientifico no es una mera palabreria
generalizada, sino que se refiere a una perspectiva de futuro —insegura— repetidamente
probada. Resulta discutible que esto se refleje de la dramatica manera que describe Ray
Kurzweil, el ingeniero jefe de Google, pero no por ello deben pasarse por alto tales
apreciaciones.

«Asi pues, el progreso se ha acelerado a lo largo del siglo XX hasta alcanzar su ritmo
actual. Los logros de este periodo corresponden, pues, aproximadamente a los de
20 anos de desarrollo al ritmo del afo 2000. En 2014 habremos progresado otros 20
anos, y de nuevo dentro de solo siete anos. En otras palabras, medido en términos
del ritmo de progreso actual, el siglo XXI no nos traera cien afos mas de desarrollo,
sino alrededor de veinte mil, unas mil veces mas de lo que se consiguio en el siglo XX»
(Kurzweil, 2014, p. 12).

Ahora bien, esta valoracion puede ser exagerada e inexacta en algunos casos, pero jes
erréneal j;Hacemos realmente lo suficiente para...
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* dirigirnos a las personas que aprenden en sus mundos de vida y proyectos
biograficos de aprendizaje!

* permitir procesos de autoformacion de dentro hacia fuera?

* fomentar las capacidades de autoaprendizaje y autogestion de las personas que
aprenden y ofrecerles un autoestudio guiado en modalidades de aprendizaje
adecuadas, como viene siendo practica habitual desde hace ahos en las
universidades a distancia, las modalidades de e-learning* o los enfoques orientados
a la experiencia de la formacion de personas adultas?

La conocida distincion entre formacién inicial y formacion continua también esta
resultando cada vez mas obsoleta. Se deriva de un modelo biografico lineal que parece
corresponderse cada vez menos con los arriesgados patrones biograficos de las
sociedades modernas. En este contexto, resulta estimulante la sugerencia de Ortfried
Schaffter de que los modelos y las culturas de aprendizaje de los sistemas educativos
modernos estan cambiando fundamentalmente en los procesos de transformacion social.
Por ejemplo, los conocidos «patrones de transformacion lineales» (lema: «cualificacion
para un futuro conocidoy) ya no se corresponden con la realidad en muchos ambitos,
aunque siguen caracterizando los modelos mentales de los responsables de las politicas
educativas y de los profesores. Por el contrario, en las sociedades modernizadas del
mundo han surgido cada vez mas patrones de transformacion, que Schaffter califica de
reflexivos. Estos patrones de transformacion se caracterizan por una comprension de
las tareas y posibilidades del desarrollo sostenible de las competencias,

[..] que ya no puede responsabilizarse directamente de los objetivos y conteni-
dos de aprendizaje de los participantes, sino que se ve a si misma como promo-
tora de procesos de autoaprendizaje y como «aprendizaje evolutivoy. En lugar de
organizar el aprendizaje exclusivamente segln la «légica instructiva» («;Como se
llega de A a B de forma eficiente?y), se trata cada vez mas de iniciar, construir,
dar forma y apoyar procesos de desarrollo [...] (Schaffter, 2011, p. 30).

Este argumento también plantea cuestiones fundamentales para el futuro diseno
de los programas de aprendizaje en el contexto de los procesos de transformacion
social y economica. No podemos seguir como hasta ahora, sino que nos enfrentamos
constantemente a la pregunta que el investigador organizativo del MIT Peter Senge puso
en palabras: «;Protegemos las formas del pasado o nos unimos para crear un futuro
diferente?». (véase Senge, 2011, p. 8). Véase la Tabla I.

*En muchos casos, los responsables de la ensefianza universitaria juzgan las posibilidades de las nuevas tecnologias o de la educacién
a distancia solo a través del mondculo de la ensefianza presencial, pasando por alto que los mejores estudiantes no son en
absoluto siempre los presenciales, como demuestran claramente las experiencias del pionero de los MOOC, Sebastian Thrun, de la
Universidad de Stanford, entre otras. En su MOOC participaron 160.000 estudiantes, 23.000 de los cuales aprobaron el examen. Los
mejores, con un 100% de aprobados, fueron 248 estudiantes, ninguno de los cuales procedia de la propia Stanford. Cf. la entrevista en
el «New York Times»: http://www.nytimes.com/2012/03/05/education/moocs-large-courses-open- to-all-topple-campus-walls.html
[Nota R.Arnold].
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Tabla I. Cambio de las culturas de aprendizaje (segtin Schdffter, 2011, p. 29)

Situacion de partida Objetivos de competencia Modelo de aprendizaje Cultura de aprendizaje

conocida conocidos A.Modelo curricular («Cualificacion para situaciones | transformacién lineal
de utilizacion posteriory)

desconocida conocidos B.Modelo de la llustracion («Iniciacién en la tradicion
o pericia adquiriday)

conocida desconocidos C. Modelo de movimiento de busqueda («Apoyo a la | transformacion reflexiva
profesionalizacionn)

desconocida desconocidos D. Maduracién competencial («Desarrollo de la
personalidad para modelar la incertidumbren)

Ciertamente, tampoco aqui hay una progresion lineal de A a D. Sin embargo, lo que si
puede observarse con cierta certeza es el hecho de que los modelos A y B se utilizan
cada vez menos como monomodelos, mientras que los modelos C y D han ido ganando
terreno en casi todos los ambitos de la educacion desde la década de 1990.

La afirmacion de un desajuste entre la formacion general y la formacién profesional se
basa en la ideologia de la necesaria falta de finalidad de cualquier desarrollo personal
real, que no esta demostrada pero que ha tenido un efecto excluyente de gran alcance
hasta nuestros dias. Los textos de los clasicos de la formacién profesional (Georg
Kerschensteiner, Eduard Spranger, Theodor Litt) son muy recomendables para todos
aquellos que todavia hoy siguen pregonando esta idea. Sin embargo, un examen de la
investigacion sobre las competencias de la formacion profesional desde la década de
1980 también podria aclarar muchos conceptos erréneos.

Teorema I. En altima instancia, la cuestion es qué procesos de busqueda
y pensamiento pueden fomentar la capacidad de autoorganizar nuevas
soluciones a los problemas, pero también cuales tienden a obstaculizarlas®

Es importante examinar con seriedad las competencias, incluso mas alla de los niveles
certificados de educacion, ya que a menudo las personas son capaces de hacer cosas
que oficialmente no deberian poder hacer. El poder forjador de la personalidad de la
experiencia profesional y el periodo de prueba —jun terreno comun de la formacion
de personas adultas y la formacién profesional! — nos da derecho a abrir la universidad
y a certificar las competencias existentes en lugar de certificar los periodos de
escolarizacion completados con éxito. El Marco Europeo de Cualificaciones es un
intento de liberar a Europa del enfoque tradicional, en el que los inputs de aprendizaje,
como la duracién de una experiencia de aprendizaje (por ejemplo, tres anos y medio de
formacion profesional) o el tipo de institucion (empresa, universidad, etc.) ocupan un
lugar central (cf. EQR, 2008).

>En el original, parrafos como este estan remarcados con un fondo gris. Para cumplir las normas de edicion de la revista, se suprimer
la trama y se antepone la expresion «teoremay, que recoge el sentido de estas afirmaciones, aunque no procede del autor [N.trad.].
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Por dltimo, desde hace algunos afios también se estan desvaneciendo las ideas que
durante mucho tiempo consideraron necesaria y posible la ensehanza (de conocimientos
nuevos Yy actuales, etc.). Por el contrario, numerosos estudios realizados en los ultimos
anos han dejado claro de forma casi irrefutable que los conocimientos y las competencias
no pueden impartirse, sino que solo pueden ser adquiridos y desarrollados de forma
autonoma por cada persona que aprende; todos los investigadores del cerebro de
renombre se encargan actualmente de recordarselo con insistencia a la pedagogia. Por
eso ya no podemos seguir como hasta ahora.

Teorema 2. Urge situar a la persona que aprende en el centro del
desarrollo de las competencias, donde siempre lo han situado la formacion
de personas adultas y la formacion continua

Desde los anos 80, la didactica de personas adultas ha seguido esta linea investigando,
acompanando y teorizando sistematicamente el aprendizaje en el modo de interpretacion,
como movimiento de busqueda en el camino hacia la identidad y la competencia y como
transformacion del conocimiento cotidiano, asi como expansion o fortalecimiento de
las fuerzas del yo.

Un tipo especial de déficit puede observarse actualmente en el hecho de que la
mayoria de las instituciones educativas (universidades, institutos de formacion de
personas adultas, etc.) se ven obligadas a hacer frente a las tendencias del desarrollo
de competencias orientado a los resultados, pero creen que pueden gestionar este
movimiento de adaptacién al tiempo que se adhieren a las normas del mundo de los
insumos (normas curriculares, manuales de moédulos, etc.), un acto de equilibrio que las
hace parecer inmoviles y dispersas. Solo muy de vez en cuando los enfoques permiten
identificar incluso movimientos que abren valientemente nuevos caminos, ya que

* Las ofertas estan claramente orientadas a los perfiles de competencias,

* La actividad individual de las personas que aprenden en su aproximacion a los
estandares requeridos se apoya y acompana mediante enfoques de portafolio o
pasaporte de perfil de competencias,

* Se supera la vision deficitaria del alumando y se identifican y certifican sus
competencias adquiridas de manera informal, y

* Deben apoyarse los procesos de adquisicion autodirigida en el campus y fuera de
él, y los aspectos estratégicos del autoaprendizaje, la disolucion de las fronteras,
los nuevos formatos de examen y la virtualizacion deben convertirse en un
aspecto central del desarrollo de las facultades y universidades.

Las personas que aprenden —ya sea en la formacién inicial o en la formacion continua—
se dan cuenta de si su institucion educativa solo se ocupa de ellos de forma mediadora
o de desarrollo de competencias, como ilustran con gran autenticidad numerosas
declaraciones de participantes en seminarios de autoaprendizaje (cf. Arnold, Lermen y
Haberer, 2017, p. 30y ss.). Quizas también deberiamos tomarnos mas en serio la referencia
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critica de Klaus Holzkamp a la «ensefanza como impedimento para el aprendizaje»
(Holzkamp, 1993) tanto en la formacién de personas adultas y en la formacion continua
como en la educacion superior, y buscar formas de ensenanza y aprendizaje que ya no
quieran impartir conocimientos especializados, sino desarrollarlos, sabiendo que esto
solo puede madurar como autoconocimiento profesional de la mano del desarrollo
de la personalidad, porque la formacion profesional y la educacion académica son —en
palabras del gran reformador educativo Georg Picht (1913-1982)— también una forma de
autoconocimiento, «un arte, no de moldear. Y una pedagogia» —continta Picht—

que presume de ser capaz de educar a las personas hacia una meta de desarrollo
a semejanza de Dios, esta atrapado en un autoengano que sélo puede tener las
consecuencias mas desastrosas. (Picht, 1965, p. 19).

| Edad adulta: «procesamiento de la realidad
productivan o «sujeto autoatrapadoy |

El sujeto ya no es lo que era. Aunque no se retroceda tanto y se invoquen las filosofias
del sujeto de René Descartes, Immanuel Kant o Georg Wilhelm Friedrich Hegel, un
examen sobrio no puede ocultar que las cuestiones acuciantes de estos representantes
de una teoria clasica del sujeto siguen sin resolverse. Si seguimos el minucioso analisis
de Wiebke Wiede, estas cuestiones son las siguientes:

¢{Como se hacen las personas? O mas exactamente: como se convierten las perso-
nas en sujetos, y como se convierten ellas mismas en sujetos. (Wiede, 2014 p. I).

Estas preguntas han recibido numerosas respuestas, ninguna de las cuales ha sido muy
satisfactoria para aclarar los procesos de crecimiento y su iniciacion, orientacion y apoyo
educativos de las personas adultas. Todavia recuerdo bien la conferencia organizada en
1989 por Erhard Meueler de la Comision de Formacién de personas adultas de la Sociedad
Alemana de Ciencias de la Educacién (cf. Gieseke, Meueler y Nuissl, 1989), en la que se
intentd contrarrestar los «procesos de deshilachamiento» de la formacion de personas
adultas. Se creia que, entre otras cosas, la subjetividad de las personas podia reconocerse
como el verdadero eje de su crecimiento, y se intentd establecer una «formacion de
personas adultas orientada al sujeto», que se ocupara esencialmente de ello,

[...] justificar la orientacion tematica como reflejo de la especificidad de los pro-
blemas individuales de las personas que aprenden sobre el trasfondo de sus
procesos generales de socializacion. (Ludwig, 2005, p. 75).

Este empeno quedd en gran medida en nada, segun la valoracién que aqui se esboza.
Erhard Meueler ya habia logrado antes esbozar un «renacimiento de la idea del sujeto»
(Meueler, 1993, p. I5) en un amplio gesto, que fue capaz de ampliar las perspectivas de
la formacion de personas adultas, pero que no pudo aclarar realmente las cuestiones
tedrico-subjetivas antes mencionadas. Esto no es una critica a Meueler, sino mas bien
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una indicacién de la imposibilidad de establecer una teoria del sujeto que sea realmente
capaz de liberarse del énfasis historico, de sus atajos y del caracter formulista de la
argumentacion. Se puede seguir facilmente a Peter V. Zima, que en 2000 presento
un amplio estudio sobre el sujeto y la subjetividad, cuya quintaesencia puede verse
en ultima instancia también en una especie de giro epistemoldgico del debate sobre
el sujeto, ya que todo el que piensa sobre el sujeto da simultaneamente sustancia y
expresion a su propia subjetividad (Zima, 2000) —un argumento plausible, pero sin
embargo todavia demasiado burdo. Lo que falta es una reflexién tedrico-observativa,
asi como linguistico-filosofica y neurofisiolégica, sobre la teoria del sujeto, tal como la
elaboré Ludwig Wittgenstein y la presentan de forma sorprendentemente nueva los
investigadores de la emocion y el cerebro. Zima también senala con respecto al debate
posmoderno sobre el sujeto que, segun ella

[..] el sujeto individual esta determinado por los otros porque se pierde en el
otro del inconsciente, del lenguaje o de la naturaleza. (ibid., p. 206),

Sin embargo, en mi opinidn, el examen y la exploracion de esta importante indicacion
siguieron siendo demasiado imprecisos. ;Hasta qué punto es fructifero este cambio en
el debate hacia una «heteronomia del sujeto» basada en principios, que entonces ya no
puede seguir siendo un sujeto en el sentido enfatico original de la palabra, sino que apenas
puede ser elevado a la categoria de baluarte contra las amenazas socioeconémicas, por
una respuesta a las cuestiones centrales de la teoria del sujeto que siguen planteandose,

* como se «conviertey a las personas en sujetos,
* como (pueden) convertirse en sujetos
* y {qué tareas implica esto para la educacion moderna de personas adultas?

Por supuesto, incluso un andlisis postmoderno y la observacion de los procesos de
convertirse en sujeto (o crecer) mencionados aqui no pueden prescindir de una definicion
significativa del sujeto. ;Qué puede entenderse por tal? ;Es el sujeto la mencionada
fuerza creativa, obstinada y resistente que llevamos dentro, como sugiere repetidamente
Meueler cuando define la «subjetividad como diversidad creativay (Meueler, 1993,
p. 107) y al mismo tiempo sugiere que este sujeto también tiene el potencial de resistirse
a su propio moldeado comercializable y al mismo tiempo oponerse a los «procesos
despilfarradores y destructivos» de la economia y la sociedad que despliegan su poder
sin control (ibid., p. 50)? ;Es éste el caso? ;No se esta sustituyendo un énfasis por otro,
sobrecargando asi al sujeto y sobreestimando al mismo tiempo el impacto potencial
de la ilustracion, el uso de la razén y la formacién de personas adultas? O bien: ;se
esta exigiendo aqui al sujeto algo que en realidad deberian proporcionar la politica y la
sociedad?

Si queremos entender como se «convierte» a las personas en sujetos, necesitamos
rastrear los procesos de socializacion de una forma nueva y basada en la evidencia. La
mayoria de los conceptos y teorias de socializacion existentes seguian una «imagen
abrumadoray para explicar el «autodesarrollo en la relacion» (Arnold, 2019, p. 89).
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La idea subyacente era y es que los procesos de subjetivacion estan moldeados de
manera decisiva por las experiencias contextuales, los mensajes y las experiencias clave
que el sujeto en crecimiento «absorbe» o «interioriza». Estos mensajes y resultados
clave tienen un impacto fundamental en la identidad, la experiencia de autoeficacia y el
desarrollo de competencias del individuo, no con una certeza de efecto mecanicista,
lineal y atribuible, sino mas bien como un espacio de apropiacion facilitador o evitador.

En este sentido, las formas de uso reflexivo de la razén y la emocion experimentadas de
forma temprana y permanente en el respectivo mundo vital facilitan la formacion y el
perfil de un sujeto abierto que tiene enfoques diferenciados y también autorreflexivos
de si mismo y del mundo, mientras que el cierre de los contextos correspondientes
tiende a obstaculizar la formacion de formas sustanciales de personalidad —segun el
estado general de la discusion en los debates sobre la investigacion de la socializacion
que, por lo tanto, también se centra en aspectos especificos de la clase o del medio.
Ambas formas de autodesarrollo se caracterizan por las interdependencias, no son
realmente predecibles y apenas es posible realizar pronésticos fiables. Ademas, estos
conceptos de socializacion e identidad se sustentan en una concepcién de la apropiacion
que no esta totalmente exenta de la idea de una relacién adaptativa. ;Es erroneo
suponer que estas ideas también reflejan un desarrollo social en el que la adaptacion
sigue teniendo prioridad sobre la autonomia? ;Y es erroneo preguntarse si y como la
tendencia frecuentemente diagnosticada hacia el yo (también en la investigacion y la
teorizacion) —en un sentido modificado, pero atn enfatico— refuerza la expresion general
de autonomia del sujeto, creando en cambio oportunidades para pasos sorprendentes
en el desarrollo y la autoformacion y la expresion del potencial?

Sin embargo, también ha habido movimientos contrarios o complementarios a la vision
de la socializacion basada en la clase y el medio, sobre todo el concepto de «sujeto
productivo que procesa la realidad» de Klaus Hurrelmann (Hurrelmann, [983). Su
afirmacion central parte de la construccion de un «modelo de sujeto epistemoldgicoy,
que Bauer caracteriza con las palabras

La nueva antitesis es el sujeto activo. Los adolescentes no son meros «portado-
res de papeles aisladosy, no son una «variable marginal». No actlan sin su propia
conciencia e impacto en su entorno. La «eliminacion de la categoria del sujeto
como determinante independiente de los procesos sociales en generaly» se sus-
tituye por la asuncion de «convertirse en sujeto» como un «proceso psicologico
especificoy. El individuo autébnomo que actla por si mismo es el nuevo punto de
referencia epistemoldgico para la investigacion de la socializacion. (Bauer, 2004,
p. 65).

Este giro tematizado de la investigacion sobre la socializacion también se produjo a través
de postulados mas que de empirismos. ;O fue la impresion de que una observacion e
interpretacion de los procesos de desarrollo de la personalidad centrada en la clase o
el medio conducia en udltima instancia a clasificaciones muy aproximadas en definiciones
de medio, que tenian menos probabilidades de encontrarse en casos concretos? Las
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especificidades del desarrollo del sujeto caen victimas de la vision media (cf. Kucklick,
2014). Una ciencia del sujeto que realmente «merezca» esta denominacion también
se caracteriza por otros enfoques en sus formas de observacion y planteamientos de
intervencion y asesoramiento, como se mostrara a continuacion.

Ciertamente, puede considerarse lamentable que la investigacion sobre la formacion
de personas adultas haya descuidado su dimension psicologica en los Gltimos anos. Las
aportaciones de la psicologia de adultos que han permitido analizar las particularidades
de casos individuales (por ejemplo, Bittner, 2001) han sido en gran medida ignoradas en
la investigacion sobre formacion de personas adultas y en la formacion permanente. En
el mejor de los casos, la psicologia empirica del aprendizaje se centré en observaciones
medias y no se limitd a despedirse de la psicologia profunda, sino también de la
investigacion sistémico-constructivista sobre la psicologia del desarrollo de la identidad
y la competencia de los adultos.

Esta amplia ignorancia de las teorias holisticas, de la interdependencia y del observador
también es desafortunada, porque los conocimientos de los investigadores del cerebro
en los Ultimos anos también han reforzado de forma impresionante la imagen de
una naturaleza cerrada y autorreferencial de la subjetivacion. Esto ha relativizado el
mencionado modelo abrumador de las teorias de la socializacién, y el mencionado
concepto del sujeto productivo-procesador de la realidad de Klaus Hurrelmann
(Hurrelmann, 1983) no solo ha cobrado un impulso adicional a la luz de la investigacion
de las emociones, las teorias del observador sistémico y los descubrimientos fisiologicos
cerebrales sobre la plasticidad, sino que también se ha ampliado gradualmente a ideas
sobre las posibilidades del autocambio proactivo. Como resultado, los conceptos de
subjetivizacion se acercaron mucho mas a las preocupaciones originales de la formacion
de personas adultas ilustrada, cuyo motivo basico siempre se baso en la idea de que era
concebible y posible ver a través y superar las limitaciones internas y externas de un
limite biografico impuesto por la coincidencia del nacimiento y el contexto social.

Este impulso emancipador redujo el foco de atencion a la cuestion de qué condiciones
externas —que debian crearse— permitian la autonomia, el crecimiento y la maduracion de
la identidad y el desarrollo de capacidades. El discurso de la formacién de personas adultas

[..] se convirtié asi en un discurso de teoria social, en cuyo trasfondo, sin em-
bargo, siempre estuvieron también las lineas basicas de una teoria del sujeto.
Esta pretendia definir con mayor precisién los mecanismos individuales de un
desarrollo emocional y cognitivo satisfactorio en el contexto del mundo vital
y las circunstancias sociales, también con el objetivo de fortalecer al individuo
y permitirle madurar hasta convertirse en un forjador activo de su biografia.
De este modo, el sujeto paso de ser un «sujeto» a un disenador y creador de
sus posibilidades bioldgicas y sociales, y el libre albedrio, la autorresponsabilidad
y la autoconciencia se convirtieron en connotaciones esenciales del cambiante
concepto de sujeto. En esto, «el hombre se convirtio en el determinante de las
cosasy» (Rehfus) o en el constructor de su realidad, lo que también abrio la puer-
ta a una autorreflexion mas profunda del ser sujeto. (Arnold, 2019, p. 81).
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Estos cambios en el concepto de sujeto también llevaron a cuestionar la propia
capacidad de accién del sujeto que reconoce y actia o a pensar en él de una forma
fundamentalmente mas amplia. Parecia ser incluso menos «duefio de su propia casa»
(Freud) de lo que hubieran querido las teorias del sujeto, que se ocupaban del uso de la
razon, la critica y la transformacion del yo y la sociedad. El filésofo posmoderno francés
Lyotard resumié este cuestionamiento del concepto tradicional de sujeto ya en los ahos
ochenta con las siguientes palabras:

Lo preocupante para el hombre es [...] que su (supuesta) identidad como «ser
humano» se esta desvaneciendo [...]. [Las ideas que alimentan el sentido inme-
diato de la identidad humana [se han] debilitado. A saber: experiencia, memoria,
autonomia (o libertad). (Lyotard, 1985, p. 79 y ss.).

Esta incertidumbre del concepto de sujeto también causo algunas dificultades a la teoria
de la formacién de personas adultas, ya que tuvo que reconceptualizar los puntos
de referencia de sus esfuerzos educativos. Cuando la era posmoderna nos muestra
claramente la supuesta dificultad (por no decir futilidad) de los empefos identitarios
humanos, las reivindicaciones tradicionales de la educacion popular, la ilustracion y la
emancipacion empiezan a tambalearse. En particular, las formas de intervencion y apoyo
a la formacion de personas adultas estan siendo puestas a prueba y deben legitimarse
de nuevo mas alla de los conceptos tradicionales de autodeterminacion y heteronomia.
La vieja pretensién de escenificar la formacion de personas adultas como refuerzo de la
autoliberacion subjetiva y la autodeterminacion flaquea en un mundo cuyos modos de
subjetividad apenas pueden representarse de forma convincente en la yuxtaposicion de
lo externo y la autoorganizacion.

El sujeto se deja aparentemente libre y se pone en escena en el contexto de las piezas
subestandarizadas y generalmente accesibles de una representacion contemporanea del yo,
una forma que al mismo tiempo limita los posibles modos de expresién de un yo verdadero.

Esta sutil influencia caracteriza el «gobierno del yo» del que hablaba Michel Foucault
(Foucault, 2009a y b). Bien mirado, no se trata realmente de un «acto de emancipacion
de un comportamiento predeterminado e impuesto» (Bernard, 2017, p. 192). Mas bien,
la «voluntariedad» del sujeto liberado frente a tales prescripciones se reduce al hecho de
que «[...] ya sigue estas prescripciones por voluntad propia en una autoproblematizacion
anticipatoriay (ibid)). Para el filosofo y socidlogo neerlandés-aleman Willem Lodewijk
van Reijen (1938-2012), esta sutil infiltracion de lo ajeno en el yo simboliza también la
muerte del sujeto:

Los sujetos estan muertos, ya no pueden producir nada, al contrario, son pro-
ducidos. Nosotros no hablamos la lengua, la lengua nos habla [...] a nosotros.
Nosotros no hacemos la tradicion, la tradicion nos hace a nosotros. (van Reijen,
1988, p. 398).

Este canto del cisne posmoderno al concepto de subjetividad puede sin duda discutirse,
pero, por otro lado, no puede pasarse por alto que los marcadores vinculantes de
orientacion también son un factor clave en los debates actuales sobre las formas de
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expresion y las normas de éxito de la educacion (continua) como desarrollo del sujeto
escasean. Todo parece encaminarse a reforzar la autonomia y flexibilidad del propio
sujeto del que acabamos de despedirnos, ya que solo parece expresarse en marcos
prefabricados de busqueda y representacion del yo. En el desarrollo descrito por
van Reijen, sin embargo, sélo se ha disuelto la lectura de un sujeto que ya dejaba de
significar en los albores de la llustracion. La llustracion se centrd en la razén vy, por
tanto, también en cuestionar los poderes sugestivos de la tradicion y el lenguaje —;por
qué no también de la cultura digital? — cuya validez ya habia sido notablemente socavada,
sobre todo por la filosofia del lenguaje y la educacidn. La tradicion, el lenguaje y la
educacién eran meros préstamos, que se desintegraron desde el momento en que el
pensamiento empezoé a ser cada vez mas consciente de su propia constriccion por los
habitos tradicionales, las formas lingliisticas de expresion y los conceptos educativos
tradicionales. No todo se tiré por la borda (por ejemplo, los derechos humanos con
su promesa de autonomia), pero su justificabilidad ultima se sometié continuamente
a escrutinio. El resultado ha sido un cultivo de la diversidad, la desestandarizacion y
la flexibilidad, que en ultima instancia también sugiere que la formacion de personas
adultas y la educacion permanente deberian alejarse cada vez mas de los conceptos
estandar y recurrir a interpretaciones mas diferenciadas o granulares que se basen en el
principio de que -en casos concretos- las cosas podrian ser completamente diferentes
de los conceptos linguisticamente definidos y tradicionales del pasado.

La formacion de personas adultas contemporanea debe orientarse hacia los actuales
procesos sociales de cambio en la subjetividad, la identidad y el curso de la vida, en
lugar de observarlos a través del espejo retrovisor del pasado. Frente a estos evidentes
procesos de cambio, se intentd, por ejemplo, en la sociologia de la «modernidad
reflexivay (cf. Beck, 1997), desarrollar nuevas formas de manejo mental y operativo, que
hasta cierto punto estilizaban el cambio mismo como principal punto de referencia de la
subjetivacion — fieles al lema: «Lo Unico permanente es la impermanenciay.

| Cognicion y emocion en los procesos de aprendizaje |

Desde sus inicios y hasta la actualidad, la formacion de personas adultas ha sido un
empeno principalmente cognitivo. Por lo general, la atencion se centra en la «mediaciony
de explicaciones actuales o en el acompahamiento de procesos de aprendizaje reflexivos
mediante interpretaciones distanciadas, es decir, menos relacionadas meramente
con el mundo de la vida. En su mayoria proceden del discurso cientifico, por lo que
es la diferenciacién de la conciencia cotidiana mediante la cientificacién de perspectivas y
explicaciones lo que marca la pauta en el aprendizaje de personas adultas hasta nuestros
dias. En los anos ochenta, por ejemplo, fueron sobre todo los trabajos cientifico-
sociologicos (cf. Dewe, 1982, entre otros) los que intentaron reexaminar la viabilidad
del supuesto de la diferenciacion. En el proceso, se pusieron cada vez mas de relieve
otras narrativas, que marcaron la diferencia entre el conocimiento del mundo de la
vida y el conocimiento cientifico, y también plantearon la cuestién de si las diferencias
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estructurales entre las teorias cotidianas probadas y los conceptos cientificos pueden
resolverse de forma fructifera en los procesos educativos, y en qué medida: aqui (en el
caso de las teorias cotidianas) la «verosimilitud subjetiva» y el «esfuerzo por reducir la
complejidad y clarificary, alla (en el caso de las teorias cientificas) la «intersubjetividad»
y la «ampliacion de la complejidad y la diferenciacion» (Arnold, 1985, p. 36). Esto se
centraba en la aleccionadora tesis para la formacion de personas adultas «del reducido
caracter vinculante de las teorias cientificas para la justificacion de la acciéon practica en
la viday (ibid., p. 38):

Pues incluso estos patrones de interpretacion mas intersubjetivos y de mayor
complejidad solo se integran en términos de identidad a través de la integracion
interactiva en las expectativas de fondo y los supuestos de certeza que se ha
formado el individuo respectivo en su historia vital. Esto significa también, por
ejemplo, que las teorias cientificas adquiridas por los participantes en el curso
de la formacion continua «cientifica» estan sujetas a las restricciones de la plau-
sibilidad teorica cotidiana y estan sujetas a la pretensién identitaria-constitutiva
de coherencia.

Esto marco claramente los limites de una formacion de personas adultas que se esforzaba
por iluminar y utilizar correctamente la razén. Pasaron otras tres décadas antes de que
esta desilusion con la teoria educativa respecto a las condiciones internas del crecimiento
impulsara también a la formacion de personas adultas a ajustar sus conceptos —al
principio ampliando muy cautelosamente su vision, pero luego centrandose cada vez
mas en la «concienciacion» como el nuevo principio rector del trabajo educativo que
acompana al crecimiento de los sujetos.

La ampliacion de la perspectiva mas alla del aprendizaje puramente cognitivo ya se
percibia claramente en el «Memorandum de Investigacion para la Formacién de
personas adultas y la Formacién Continuay» presentado en mayo de 2000 en nombre
de la Comisién de Formacién de personas adultas de la Sociedad Alemana de Ciencias
de la Educacion. En él se define el aprendizaje de personas adultas como un auténtico
proceso permanente que

[-..] no es s6lo un compromiso momentaneo con problemas situacionales, sino
también siempre un proyecto biografico. Es cierto que los retos de aprendiza-
je, y en cierta medida también las opciones de solucion, que se presentan a las
personas en las distintas fases y situaciones de la vida son cada vez mayores.
Sin embargo, su realizacion y puesta en practica se ven «interrumpidas» por las
cambiantes situaciones vitales.

El proceso de aprendizaje se caracteriza por los patrones y estructuras que se
acumulan gradualmente a lo largo de la vida para formar una individualidad en la
que se han incorporado todas las experiencias de aprendizaje. Asi pues, la facili-
tacion didactica del aprendizaje individual tiene lugar en una relacion creativa de
tension con las estrategias de diseno adquiridas histéricamente, habitualizadas y
limitadoras del aprendizaje. (Arnold et al., 2000, p. 7).
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Esta vision amplia del aprendizaje de adultos también dio lugar a preguntas de
investigacion que no se limitaban a la dimension cognitiva del desarrollo de la identidad
y la competencia de los adultos. Entre las preguntas planteadas se incluian:

* ;Como cambian las relaciones entre los niveles cognitivo, afectivo y motor de la
actividad a lo largo de las fases de la vida y en el contexto de la especializacion
profesional o la practica a lo largo de la vida? (ibid., p. 8)

* ;Qué vias encuentran los adultos para crear coherencias individualmente
sostenibles, exitosas y basadas en la realidad de sus conocimientos y habilidades?
(ibid., p. 9)

* (Como se relacionan los aspectos cognitivos, afectivos y motores de la
competencia en el manejo del conocimiento? (ibid., p. 11)

Esta vision ampliada de la identidad adulta y del desarrollo de competencias también
reflejaba el hecho de que el yo se replanteaba de un modo nuevo y diferente en los
debates de los anos noventa. Se empezo a reconocer con mas fuerza que las personas
adquieren las huellas basicas reales de su yo en la experiencia densa. Esto comienza al
sentirnos atados o desatados en las primeras semanas y meses de nuestra existencia
en el mundo, y contintda en las interacciones a través de las cuales sentimos o no
nuestra autoeficacia. La persona que somos o podemos ser se forja en estos contextos
tempranos, y la sustancia de nuestro pensamiento, sentimiento y actuacion adultos
tiene sus raices aqui. Sélo hasta cierto punto somos capaces de trascender las formas
de ser en el mundo que hemos aprendido en la infancia. Por esta razon, el investigador
del cerebro Gerhard Roth cuestiona radicalmente el optimismo educativo generalizado
senalando con sobriedad, por ejemplo, que el condicionamiento emocional de una
persona en particular ya esta completo a una edad temprana y puede reconocerse
como la forma «natural» de ser y resulta «cada vez mas resistente a las influencias
posterioresy (Roth, 2007, p. 12). En su obra mas reciente «Sobre el hombrey, el mismo
autor resume su escepticismo ante el cambio con las siguientes palabras:

La marcada autoestabilizacion de la personalidad [...] tiene una gran influencia
en el desarrollo de la personalidad del nino al adulto. Asi lo confirman las
investigaciones sobre el curso de la vida en el sentido de que las personas
adoptan ya en la adolescencia una determinada actitud basica, como la de una
persona de un optimismo inmejorable o una persona que piensa o se siente
ligeramente positiva o ligeramente negativa o un pesimista obstinado. Puede
haber fluctuaciones mayores o menores causadas por las circunstancias de la
vida, pero tarde o temprano las personas vuelven a su actitud basica. (Roth,
2021, p. 106 y ss.).

En este contexto, Roth también cita con aprobacién al psicologo de la personalidad
berlinés Jens Asendorpf, quien considera que los cambios percibidos en uno mismo
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(como consecuencia de mudarse de casa, empezar la universidad, etc.) son un «error, o
al menos una gran exageraciony (ibid., p. 108). Se refiere a ello:

«Desde su punto de vista, a partir del final de la adolescencia, somos mas pro-
pensos a elegir los entornos que nos convienen en lugar de adaptarnos activa-
mente a ellosy (ibid.).

La formacion de personas adultas es una de estas influencias posteriores cuyo poder
de cambio realmente profundo se cuestiona aqui fundamentalmente. En el mejor de
los casos, un asesoramiento que se centre realmente en la construccion emocional de
su realidad, como el que encontramos en los entornos psicoterapéuticos, el coaching
o los programas de desarrollo de la personalidad, puede ayudar a abandonar viejos
habitos y patrones de interpretacion y sentimiento y a practicar una nueva construccion
de la realidad. Esto no significa que la formacion de personas adultas tenga que pasar
a un segundo plano para dejar espacio a una forma de asesoramiento para el cambio
con base psicoterapéutica, ya que el autocambio no puede tener un efecto duradero
en el contexto de procesos de aprendizaje acompanados. Sin embargo, significa «que
el esfuerzo necesario para conseguirlo debe ser cada vez mayor y los métodos para
lograrlo cada vez mas especificosy» (Roth, 2007, p. 12). Se aplica lo siguiente:

Las personas solo cambian a largo plazo si sus objetivos conscientes y sus mo-
tivos inconscientes coinciden. Esto significa que los motivos del cambio deben
tener sentido en el mundo de experiencias de la persona. (Roth, 2021, p. I15).

Estas indicaciones no son totalmente nuevas (simplemente estan documentadas con
mayor precision en términos de fisiologia cerebral). El debate sobre el patrén de
interpretacion de los afnos ochenta ya se referia a las tenaces fuerzas de la identidad adulta
que luchan por la «continuidad autobiografica» (Arnold, 1985, p. 50 y ss.), y los debates
sobre la orientacion del participante y la referencia experiencial también apuntan en esta
direccion. Sin embargo, en la practica curricular de la formacion de personas adultas,
es decir, en los programas ofrecidos por muchas instituciones educativas, asi como en
los planes de estudio o en los reglamentos de formacion, sigui6 dominando el enfoque
basado en los contenidos. Los enfoques verdaderamente reflexivos del aprendizaje de
adultos o incluso los conceptos de ensenanza/aprendizaje «metacognitivosy (cf. Kaiser,
Kaiser y Hohmann, 2012) siguen sin caracterizar la corriente principal de la practica
del aprendizaje de adultos en la actualidad. Esto es lamentable, ya que la formacion
de personas adultas también esta experimentando una transformacion frente a la
escalada de cambios en los entornos postmodernos de trabajo y aprendizaje causados
por la digitalizacion (cf. Kurzweil, 2014), la era digital se enfrenta cada vez mas a la
cuestion de sus contribuciones efectivas a la configuracion y el apoyo de los procesos
de transformacion personal, organizativa y social (cf. Rohs et al., 2019). Para responder
a estas exigencias, es necesario —segun la tesis de las siguientes consideraciones—
vincular mas eficazmente la integracion de las dimensiones narrativas y emocionales del
aprendizaje de adultos que se elabora meramente en el debate sobre los patrones de
interpretacion y en los conceptos de orientacion de los participantes.
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| Emocion y narracion en el mundo digital |

La conexion entre emocion y narracion, por un lado, y entre ambos aspectos y el
ambito de la digitalizacion, por otro, no resulta evidente a primera vista. La emocion
narrada no es la emocion experimentada y, sin embargo, hablamos de sentimientos, los
expresamos, analizamos las causas que supuesta o realmente estan detras de ellos, que
en su mayoria son atribuciones de causas, y asi construimos la emocidn que se nos escapa
describiéndola. Lo emocional es la expresion fisica del sistema interior con el que nos
sentimos en el mundo y sus situaciones actuales antes de interpretarlas. La expresion
emocional también es fija y nos define: son patrones emocionales aprendidos con los
que nos sentimos en el mundo antes de que éste nos hable y antes de que hayamos
desarrollado nuestros patrones de interpretacion, que nos ayudan a encontrar nuestro
camino manteniéndonos «fieles» a nuestros puntos de vista, aunque los diferenciemos y
desarrollemos continuamente.

Teorema 3. Ademas de la experiencia de autoeficacia, parece ser la
experiencia de verosimilitud la que constituye nuestra identidad, y la
verosimilitud es una evaluacién emocional, no cognitiva

La pedagogia como ciencia del curso de la vida y del cambio rastrea la interaccion de
patrones de interpretacion y emocion en el desarrollo de la identidad y las competencias,
que por un lado determinan y por otro transforman. Su enfoque es la expresion, la
narracion es su punto de partida empirico. So6lo puede conceptualizar al sujeto en
sus movimientos de busqueda si le habla. Por ello, muchos métodos pedagdgicos y de
investigacion se basan en el desencadenamiento de la narracion. Sin embargo, la pedagogia
corre el peligro de confiar en lo que se habla y no reconocer suficientemente que este
discurso se pronuncia con una intencion estratégica. En él, el empeno de verosimilitud
se expresa también con sus partes proyectivas, defensivas o distorsionadoras, es decir,
una logica estructuradora mas profunda suele estar inicialmente cerrada al sujeto
articulador. Solo se abre a una vision teéricamente diferenciada, que al mismo tiempo
sabe que también ella sélo puede captar lo que esta mirada es capaz de captar. Entonces
se aplica lo siguiente: «La teoria es una brujula, nos libera del apego, de la determinacion
inmediata, sensible» (Heydorn, 1995, p. 66). Por lo tanto, la narracion debe proceder
en dos etapas: por un lado, directamente, expresando las atribuciones de significado
de los actores y, por otro, a través de la brujula, rastreando los patrones de emocion
e interpretacion expresados en estas atribuciones de significado. Este rastreo es el
objetivo comun de la investigacion y el desarrollo de la competencia emocional.

En este contexto, los nuevos medios de comunicacion deben valorarse con ambivalencia.
Por un lado, amplian los escenarios de las grandes emociones —un aspecto que a veces se
explora en términos de sociologia de los medios y teoria social—, pero por otro, también
abren espacios de cultura del aprendizaje antes inimaginados para el autoaprendizaje
guiado, que en principio también puede utilizarse para ampliar la propia personalidad y
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la autorreflexion emocional. Sin embargo, los nuevos medios no soélo salvan distancias,
sino que también crean otras nuevas. No es tanto el miedo a la tecnologia lo que impide
a muchas personas utilizar el e-learning, sino la idea profundamente arraigada de que
cuanto mas personal es el contenido del proceso de aprendizaje, mas indispensable es la
relacion cara a cara entre profesor y alumno.

Las siguientes consideraciones trazan la relacion entre emocién y narracion en
el contexto de las posibilidades virtuales de cooperacion y contacto ensehanza-
aprendizaje. Se trata de marcar algunas lineas basicas de la formacion de personas
adultas contemporanea, que por un lado reconoce la importancia de las emociones en
los procesos de ensenanza-aprendizaje (cf. Arnold, 2022; Arnold y Holzapfel, 2008),
pero por otro es capaz de justificar el fortalecimiento de la autorreflexividad emocional
como eje vertebrador del desarrollo sostenible de competencias.

Teorema 4. El aprendizaje emocional explicito es principalmente
experiencial, pero también reflexivo

El papel que desempenan las emociones en los pensamientos y acciones de las personas
ha quedado mucho mas claro en los ultimos afos. Ahora sabemos con certeza que no
existe la «cognicion no contaminada» emocionalmente (Nietzsche), y ahora también hay
una gran cantidad de investigaciones fisiologicas cerebrales fiables que explican donde
tiene su origen «la construccion emocional de la realidad» (Arnold, 2005) y como
interfiere constantemente en nuestra cognicion, pensamiento y acciones. En el proceso,
se confirmaron de forma impresionante los supuestos psicoanaliticos fundamentales, asi
como los supuestos de la teoria del apego, que parte de la base de que la experiencia
temprana del apego se basa en una huella emocional que se refuerza con experiencias
y aprendizajes posteriores y que sélo puede modificarse marginalmente. Como adultos,
podemos reconocer los patrones de nuestros sentimientos y pensamientos a través
del aprendizaje reflexivo, pero rara vez los dominamos realmente en su emergencia
situacional. Son estos patrones los que nos abren el mundo tal y como lo conocemos.
Y es este reconocimiento el que es capaz de darnos sentimientos de familiaridad y, por
tanto, de confianza en nuestras acciones, asi como la repeticion de nuestro sufrimiento
y las crisis tipicas de nuestras vidas. Esta tipologia del yo adulto se nos puede abrir a
través del aprendizaje reflexivo, que a su vez vive de las teorias y conceptos en los que
se basa y que no son capaces de conducirnos a una visién de una realidad ontologica. En
este sentido, el aprendizaje reflexivo puede llevarnos a comprender cémo «organizamos
las experiencias y captamos los significados» (Holtz, 2008, p. 28) y nos relacionamos
con el mundo.

Sin embargo, el conocimiento por si solo no cura. Por tanto, el aprendizaje reflexivo
es siempre un aprendizaje incompleto, si definimos el aprendizaje como un cambio en
el curso de la vida. Forma parte de un proceso de aprendizaje emocional, pero no
es su nucleo, porque falta el paso de la reflexion a la accion cambiada, un esfuerzo
dificil pero posible. Este esfuerzo sélo puede tener éxito si se anade la experiencia.
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La percepcion puede cambiar a través de la experiencia: Lo que al principio nos parece
igual porque evoca la misma resonancia emocional que supuestas experiencias similares
del pasado puede cambiar gradualmente mediante comentarios, retroalimentacion y
replanteamiento. El impulso emocional espontaneo al que estamos demasiado dispuestos
a ceder en una situacion dada no desaparece por ello, pero nuestros pensamientos,
sentimientos y acciones no permanecen inalterados por lo que se nos dice, se nos
retroalimenta y se nos ofrecen interpretaciones alternativas. Este proceso de cambio
suele ir acompanado de grandes inseguridades interiores: todo en nosotros apela a la
verosimilitud de la reaccion conocida (por ejemplo, huir), pero hemos comprendido
que esta reaccion se basa en una posible interpretacién de la situacion, que es nuestra
interpretacion y no un reflejo sobrio de una realidad que se da de esta manera y no
de otra, con sus respectivas y diversas posibilidades. En ultima instancia, son nuestros
pensamientos los que nos conducen a las situaciones emocionales que luego exigen
una determinada reaccién emocional, un mecanismo que el aprendizaje emocional debe
procesar primero en una leccion inicial.

El aprendizaje emocional es la expresion del constructivismo aplicado. Se basa en
el determinismo estructural de la percepcion y el comportamiento humanos. No
es el efecto de una realidad externa lo que explica —o incluso justifica— nuestro
comportamiento, sino

[..] todo lo que ocurre en nosotros tiene lugar en forma de cambios estructural-
mente determinados en nuestra estructura respectiva, que son los resultados de
nuestra propia dinamica estructural o que, como cambios estructurales, estan
vinculados a nuestra interaccion con el medio, pero no estan determinados por
él. (Maturana 1996, p. 288).

Los patrones interpretativos y emocionales de nuestra identidad estan significativamente
implicados en esta «propia dinamica estructural interior». Son estos patrones los que
focalizan nuestra percepcion, crean las interpretaciones y reacciones que nos crean y
nos conducen a una interminable batalla sobre la realidad, que en verdad no es mas que
un esfuerzo desesperado por evitar tener que cambiar o incluso renunciar a nuestra —
anterior— realidad. Prefiero luchar siempre sobre los mismos temas de la misma manera
que pararme a escuchar otras posibles interpretaciones o incluso el motivo real del
comportamiento de mi interlocutor sin reaccionar interna o externamente.

El aprendizaje emocional consiste, en ultima instancia, en desarrollar una actitud
autodistanciada. En primer lugar, hay que silenciar la propia actitud de saberlo todo y
verla como una expresion de lo que es: un esfuerzo desesperado por la plausibilidad
emocional y la continuidad, antes de que puedan abordarse otras lecciones de un proceso
de aprendizaje emocional y puedan esperarse cambios sostenibles. El descubrimiento
reflexivo de estos mecanismos tiene lugar a través de la focalizacion consciente y la
creacion mesurada de narrativas. En primer lugar, los sentimientos deben percibirse de
forma autorreflexiva y en autoobservacion silenciosa y, a continuacion, comunicarse,
por lo que pueden distinguirse distintas etapas de narracion, que van de abajo a arriba
en el siguiente diagrama (Tabla 2):
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Tabla 2. Pasos del aprendizaje emocional y etapas de la narracion

Pasos del aprendizaje emocional Etapas de la narracion
Paso 4 Metacognicion Narracion de 4° orden Pregunta: ;Como «fabricasn exactamente estos pensamientos?
Recopila secuencias de pensamientos tipicas (sobre el
rechazo, la ineficacia, la autoridad, etc.).
Paso 3 Cognicion Narracion de 3° orden Pregunta: ;Qué pensamientos acompaiian a este sentimiento?
{
{Como explicas o justificas estos sentimientos?
Paso 2 Metaemocion Narracion de 2° orden Pregunta: ;Cuando (en qué situaciones) has tenido esta
{
sensacion? Descubre los patrones que conectan estas
situaciones.
Paso | Emocion Narracion de |° orden Pregunta: ;Cuando siente que los sentimientos determinan
su percepcion? ;Qué sentimientos sientes? ;Donde sientes qué
exactamente?

La realizacion deliberada de estos cuatro pasos marca una forma guiada, y a menudo
también acompanada, de crecer a partir de los pasos irreflexivos y espontaneos de
sentimientos y pensamientos que determinan nuestras acciones. Dejar atras esta fuerza
determinante y tomar cada vez mas el control de los procesos de nuestra construccion
emocional y cognitiva de la realidad es lo que caracteriza el crecimiento interior de
una persona. La narracion es el nivel en el que los sentimientos pueden comunicarse a
una contraparte y verse desde un nivel superior. Esto crea un enfoque reflexivo de lo
que se siente, y el cambio emocional y la maduracion se hacen posibles. Por lo tanto, el
aprendizaje emocional es siempre un proceso de aprendizaje por etapas: comienza con
la experiencia consciente del sentimiento, seguida de la consideracion metaemocional
de los patrones subyacentes. Este paso suele requerir apoyo o asesoramiento. Implica la
siguiente percepcion: nos sentimos de forma similar en situaciones parecidas, y nuestras
actitudes ante el mundo se basan en esta fijacion rutinaria, que no sale a la luz en la
experiencia directa. Por tanto, hay que reconocerlas en su efecto «a nuestras espaldasy
y sacarlas a la luz de la autoobservacion. Esta leccion metaemocional ya les quita gran
parte de su impacto espontaneo.

La cognicion se centra en la percepcidn consciente, pero también en nuestras
interpretaciones y narraciones sobre lo que hemos experimentado. Ademas, se puede
observar y comprender la conexion, a menudo interrelacionada, entre pensamiento y
sentimiento. Podemos imaginar sentimientos, como demuestran de forma impresionante
los numerosos ejemplos de profecias autocumplidas de Paul Watzlawick. Una situacion
completamente relajada puede escaparsenos emocionalmente porque nuestros
pensamientos catastrofizan algo, lo que entonces moldea, al menos destructivamente,
nuestra forma de afrontar un acontecimiento. Por lo tanto, es un arte ser capaz de
evitar tales escaladas mediante el uso de las propias posibilidades cognitivas o ser capaz
de pensar de una manera correspondientemente desescalante cuando se producen las
escaladas.

Ademas del aprendizaje emocional explicito, cuyo objetivo es aumentar la autorreflexion
emocional en la interaccion y el liderazgo, el aprendizaje emocional implicito tiene una
funcion importante en el contexto del aprendizaje autoorganizado. Quienes aprenden
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a organizar su propio aprendizaje y la resolucion de problemas necesitan confianza en
si mismos y capacidad para afrontar el miedo y la incertidumbre. Ambas dimensiones
describen bases psicoldgicas importantes para el desarrollo de nuevas culturas de
aprendizaje. El desarrollo y la utilizacion de disposiciones de aprendizaje autodirigido por
parte del sujeto que aprende no solo consiste en crear «diversidady, sino también en
fomentar la fortaleza del ego y experimentar («sentir») la autoeficacia. Ambos aspectos
caracterizan la vertiente emocional del proceso. Y ambas dimensiones deben haberse
desarrollado en el sujeto que aprende antes de que sea realmente capaz de seguir con
éxito sus propios caminos de aprendizaje (Tabla 3).

Tabla 3. El lado emocional del aprendizaje autoorganizado

Emocionalidad de la | Dar forma a la diversidad

autoeficacia | Fomentar la apropiacién auténoma Didictica facilitadora: organizar oportunidades para la
Ser capaz de sentir la autoeficacia apropiacion auténoma y la autorreflexion (guiada)

Desarrollar un yo fuerte

Esta priorizacion mutua de los aspectos emocionales y didacticos del aprendizaje
autoorganizado o autodirigido suele pasarse por alto en los debates actuales
sobre didactica de adultos. Las cuestiones sobre la promocion y el desarrollo de la
competencia emocional se ignoran en gran medida. La gran mayoria de los enfoques de
la formacion de personas adultas se basan implicitamente en la idea de que permitir que
las personas que aprenden busquen y adquieran conocimientos por si mismos reforzara
gradualmente sus poderes yoicos y su sentido de la autoeficacia. En mi opinién, esta
expectativa solo es cierta hasta cierto punto. Como minimo, la experiencia —a menudo
meramente temida— de la humillacién, asi como el manejo aprendido de la ansiedad,
perjudican el desarrollo de una verdadera emocionalidad de autoeficacia. Pero sin ellas
maduran personas desconfiadas del aprendizaje, cuyos temores no sélo se dirigen
a las oportunidades de aprendizaje que se les presentan, sino —lo que es alun mas
fundamental— a si mismas y a su propia capacidad para organizar su aprendizaje. Por lo
tanto, un cambio exitoso en la cultura del aprendizaje requiere conceptos didacticos
para adultos que tengan siempre presentes ambas dimensiones. En este sentido, Anke
Grotluschen y Henning Patzold senalan que «el aprendizaje de los sentimientos no
puede canalizarse Unicamente a través de oportunidades de aprendizaje individuales y
especialesy (Grotlischen y Patzold, 2020, p. 50). Mas bien

[..] se requiere un manejo seguro de esto directamente en la situacion. Una
forma puede ser tematizar las emociones como una evaluacion legitima, pero
no necesariamente «correctay, de una situacion; por ejemplo, preguntando qué
tipo de sentimiento significa 'estar harto' y cuales podrian ser sus posibles cau-
sas. (ibid.).
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{Qué significan estas consideraciones para la inclusion de los nuevos medios en la
reorganizacion de los procesos de ensenanza-aprendizaje en la formacion de personas
adultas? En primer lugar, lo siguiente: las indicaciones especificas son las generales.
Aunque los nuevos medios tienen posibilidades especificas para escenificar realidades
de aprendizaje y formas de acceso y uso comodas, sensibles al tiempo e individualizadas,
la apropiacion por parte del sujeto también en el trato con las realidades mediaticas, el
proyecto también esta sujeto a las interacciones descritas entre la emocionalidad de la
autoeficacia, por un lado, y la disposicién diddctica posibilitadora de oportunidades, por otro.
Los nuevos medios no facilitan la apropiacion del tema per se; al contrario, parece que
también albergan el peligro de encontrar una oferta de aprendizaje mediatico en una
actitud consumista. Sin embargo, los nuevos medios forman parte del mundo moderno
desde hace mucho tiempo, y a los usuarios se les exige ser mas activos, sobre todo en
los sectores del juego y de Internet, de lo que nuestra imagen de la television haria
esperar. Por esta razoén, la didactica no puede pretender que todo siga igual con los
nuevos medios. Mas bien, es importante utilizar las posibilidades especificas que ofrecen
las nuevas tecnologias en los entornos de aprendizaje multimedia, no per se, sino con
vistas a los requisitos descritos del aprendizaje autodirigido y sostenible, de tal manera
que no se produzcan sus posibles desventajas.

El acrénimo PAUSE?, formado por los siguientes aspectos, puede servir como cuadricula
orientativa aproximada:

Procesualidad

El aprendizaje sostenible de adultos requiere una légica de apropiacion que siga la logica
de lo vivo. El éxito del desarrollo de competencias no se caracteriza por productos
que se adoptan, sino por procesos (por ejemplo, la resolucion de problemas) que se
ponen a prueba, se disenan y se practican. Los nuevos medios de comunicacion ofrecen
numerosas oportunidades de aprendizaje a través de tareas o estudios de casos, pero
también de cooperacién en red en comunidades profesionales de aprendizaje.

Autenticidad

El sentimiento de autenticidad surge del reconocimiento por parte de la persona
que aprende. Esta constatacion tiene inicialmente consecuencias fundamentales para
la situabilidad del aprendizaje: La persona que aprende debe tener la oportunidad
de relacionar los enfoques explicativos, instrumentos o similares que encuentra en
el programa de ensenanza con su propia experiencia practica. Por este motivo, la
orientacion a casos concretos tiene una importancia fundamental para los procesos
educativos sostenibles.

¢ Los términos alemanes forman un acrénimo que equivale a la palabra inglesa para designar pausa. No se ha podido mantener el
acronimo en castellano [N. trad.].
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Sin embargo, la dimension de reconocimiento del aprendizaje también esta vinculada
a consecuencias fundamentales para la dimensién emocional, que no sélo facilitan el
aprendizaje sostenible. Por ejemplo, la persona que aprenden también reconoce
experiencias de exigencias excesivas y estrés o alienacion en un determinado contexto
de aprendizaje, y a veces su aparato cognitivo-emocional se adapta al aprendizaje
precisamente cuando los sentimientos negativos familiares se lo indican. Se necesita un
desarrollo gradual de otros sentimientos de aprendizaje hasta que se supera eficazmente
dicha contaminacion por contextos de aprendizaje pasados.

[U]Inmediatez

La ensenanza y el aprendizaje son dos sistemas que la experiencia parece mostrar en
relacion mutua. Sélo gradualmente se va extendiendo en la investigacion constructivista
de la ensenanza-aprendizaje la comprension de la disociacion de ambos sistemas. Estos
conocimientos también repercuten en la imagen de la (supuesta) inmediatez de la
coevolucién de los conceptos de ambos sistemas. La ensenanza y el aprendizaje sélo
se relacionan entre si seglin sus propias especificaciones y, por tanto, no se relacionan
entre si. Por lo tanto, la ensefnanza sélo puede proporcionar espacios experienciales para
el aprendizaje autodirigido. Este es el punto de partida de la verdadera profesionalidad
pedagdgica, pero también lo es del uso de los nuevos medios para procesos de
aprendizaje sostenibles.

[S]Autocontrol

El aprendizaje autodirigido requiere una relacion estratégica con el propio
aprendizaje. Para lograrlo, las personas que aprenden deben aprender a adoptar
una posicion de observador en relacion con sus propios procesos de aprendizaje
y tener experiencia en métodos de aprendizaje. Esto se desarrolla en procesos de
aprendizaje autorreflexivos en los que las personas que aprenden pueden reflexionar
sobre sus propias vias de adquisicion y analizar los resultados de sus métodos de
aprendizaje. Estos movimientos de aprendizaje autodirigido pueden ser estimulados y
acompanados por el e-coaching, que también se aplica a los procesos de aprendizaje
profundo que tienen algo que ver con el autoconcepto, como demuestran los estudios
(cf. Trager y Wilbers, 2008).

Experiencia

El aprendizaje sostenible es un aprendizaje profundo. Sin embargo, la expansion o el
cambio sostenible de competencias, asi como el desarrollo de actitudes, no pueden
lograrse realmente sin una reconstelacion emocional de las situaciones formativas
originales, como sugieren los resultados de recientes investigaciones sobre el cerebro
(cf. Roth, 2007, 2021). Parece haber muchos indicios de que estas reconfiguraciones no
pueden lograrse realmente sin una presencia de asesoramiento en el sentido de una
contraparte empatica. Sin embargo, el e-coaching también puede asumir una funcion
de acompanamiento en tales contextos, proporcionando al cliente oportunidades para
la prueba guiada de nuevos patrones de evaluacion y comportamiento, cuya evaluacion,
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sin embargo, siempre requiere el debate y la reflexion conjunta en el encuentro
personal.

| La didactica para adultos del aprendizaje mediatico y
sensible a las emociones |

La emocionalidad y el uso de los nuevos medios de comunicacion en los procesos
de desarrollo de competencias solo parecen ser socios desiguales a primera vista. La
suposicion obvia de que la cercania y la inmediatez de la expresion emocional solo
pueden utilizarse eficazmente para el aprendizaje a través de la proximidad y el afecto
en el encuentro no resiste un examen mas detenido. Aqui, las huellas arraigadas de la
cultura del aprendizaje obstruyen el acceso del observador al potencial real del e-learning
y el e-coaching para los procesos de aprendizaje transformadores de competencias (cf.
Arnold, Lermen y Haberer, 2017).

Hay tres consideraciones en particular que nos llevan a nuevas formas de escenificacion
multimedia de las oportunidades de apropiacion para las personas que aprenden en la
formacion continua, que también son capaces de tener en cuenta las percepciones sobre
la importancia fundamental de lo emocional para el aprendizaje y el cambio en los adultos:

() Comprueba el valor diddactico de la produccion elegida.

La ensenanza en el aula (por ejemplo, las lecciones) es ante todo una técnica de
distribucién cuyas raices histéricas se remontan a la época anterior a Gutenberg.
En aquella época, se leia en voz alta para transmitir conocimientos, para
«repartirlos» en un acto casi sagrado. No habia otra forma de distribucion, por
lo que la tradicion oral pudo convertirse en la forma universal de distribucion.
La difusion de los libros y, mas aun, la abrumadora disponibilidad de diversas
fuentes de conocimiento ha hecho superflua la posicion de monopolio de esta
forma de distribucidn, que sélo ha podido sobrevivir porque la ensenanza en
esta forma tradicional sigue dominando nuestra imagen de la interaccion entre la
ensefanza y el aprendizaje.

Una prueba de valencia didactica examina el valor (o valencia) empiricamente
verificable de un entorno didactico-metodologico para el desarrollo de
determinados tipos de competencias. Esto puede basarse en la idea de que el
desarrollo de competencias autodirigidas, asi como sociales y emocionales, es
mas probable si la I6gica de adquisicion ya contiene elementos de las situaciones
en las que se aplicaran las competencias deseadas mas adelante en la vida. Por
lo tanto, las cualificaciones clave y la «competencia reguladora individualy —
como dice el primer informe nacional sobre educacion de Alemania— no pueden
desarrollarse en culturas de liderazgo determinado externamente o incluso de
disciplina total (cf. Arnold, 2007).
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(2)

(3

Por este motivo, todas las formas de captar lo nuevo estan cobrando importancia
en lo que respecta a las competencias didacticas. Cabe mencionar el uso de
materiales de autoaprendizaje, como los utilizados por Maria Montessori, formas
de autoaprendizaje guiado o aprendizaje a distancia, asi como modalidades
de aprendizaje electronico. Estas formas se centran conscientemente en
la capacidad de apropiacién de las personas que aprenden, para lo cual, por
supuesto, hay que hacer algo en las medidas educativas preparatorias, aunque
solo sea proporcionar espacio suficiente para el autoaprendizaje, asi como para
la practica y las pruebas cooperativas. La apropiacion autodirigida «vivey asi de
un cambio en la cultura de aprendizaje que no sélo se esfuerza por el sujeto
autoactivo, sino que ya lo presupone como actor en el proceso de aprendizaje,
tanto conceptualmente como en la practica educativa.

El aprendizaje es también una reconstelacién emocional o un movimiento orientado
hacia el mundo interior. Por tanto, jreconstruye la experiencia de la eficacia propia!

A menudo, las culturas de aprendizaje predominantes siguen siendo culturas
de incapacitacion innecesaria pero ritualizada o, a veces, incluso de insulto a
las personas que aprenden. En ellas también se experimentan y reconstituyen
constantemente estados emocionales de indefension. No es casualidad que el
miedo sea la emocion mas investigada en contextos de ensenanza-aprendizaje. En
cambio, la base emocional de la experiencia de la autoeficacia se ha investigado
comparativamente poco. Lo mismo puede decirse de la base emocional de la
orientacion a los recursos. Es la certeza emocional del sujeto de ser capaz de
dominar con éxito posibles retos con sus propias competencias disponibles
lo que determina en Ultima instancia lo que el individuo confia en ser capaz
de hacer y hasta qué punto confia en que puede adaptar constantemente sus
competencias a los cambios mediante el aprendizaje. Hay muchos indicios de que
este equipamiento emocional basico se inicié o se descuidé tempranamente en
las experiencias de apego del sujeto. A pesar de todo el optimismo pedagogico,
una maduracion posterior hacia una experiencia emocional de autoeficacia
parece ser posible sélo hasta cierto punto y requiere un encuadre emocional
especifico del proceso de ensehanza-aprendizaje. Este encuadre emocional
tiene algo que ver con la individualizacién del contacto de asesoramiento con
la persona que aprende, asi como con la regularidad y el caracter constructivo
de la retroalimentacion. El uso de teletutores o de formas virtuales de coaching,
por ejemplo, puede asumir aqui funciones importantes, siempre que estos
componentes de acompafamiento sigan un enfoque basado también en la
pedagogia emocional y no solo en un disefio tecnologicamente posible.

Beneficiate de la comodidad y de las posibilidades de establecer contactos virtuales.

El uso de oportunidades de aprendizaje virtual ya va de la mano de un cambio
fundamental en las culturas de aprendizaje. La ensehanza —especialmente en
universidades e institutos— es cada vez mas cémoda, mas transparente Yy, por
tanto, mas publica. Los estudiantes se ven liberados en gran medida de la tarea de
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tomar apuntes, ya que pueden acceder facilmente en linea a los textos esenciales,
las ilustraciones y los materiales complementarios y de profundizacién. El
estudio permite ensefar sin presencia o con presencia ocasional, mientras que
el encuentro con el profesor debe legitimarse de una forma nueva y diferente.
De este modo, los profesores pueden volver a ser mas accesibles para los
estudiantes; reorganizan su distribucion del conocimiento y estan disponibles
como personas recurso (término técnico para referirse al apoyo que refuerza
los recursos), asesores y mentores.

Mas fundamentales son los cambios derivados de la conexion en red de los
programas ofrecidos por distintos proveedores (por ejemplo, las universidades).
De este modo, los estudiantes no estan Unicamente «a merced» de la oferta
institucional «aleatoria» de, por ejemplo, una universidad o un profesor
universitario, sino que pueden «anadir» a su propio plan de estudios los
conocimientos generalmente mas especializados de los profesores de otras
universidades y optimizar asi sus estudios o especializarse en areas en las que su
universidad de origen solo ofrece una oferta marginal o ninguna. En el contexto
de esta interconexion, el papel de los profesores universitarios también esta
cambiando. Aunque ellos mismos siguen siendo académicos reconocidos en sus
propias areas de especializacion en la investigacion y sus propias publicaciones,
también son responsables de una red de colegas competentes en otras
universidades, se aseguran de que sus estudiantes tengan planes de estudio
adecuados y también son responsables de la creacion de redes sociales y el
compromiso entre los que trabajan en diferentes lugares.

Traduccion: Francesc J. Hernandez.
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