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1. INTRODUCCION

Resumen: : El enfoque de aprendizaje profundo forma parte
de las llamadas “nuevas pedagogfas”, cuyo enfoque reformula
los roles y asociaciones tradicionales del aprendizaje. La
caracteristica fundamental del aprendizaje profundo es la
integracién de lo intrapersonal, lo interpersonal y lo cognitivo
como dimensiones inseparables para lograr el aprendizaje. De
igual forma, las nuevas pedagogfas establecen procesos graduales
para el desarrollo de una visién de aprendizaje con foco en
el aprendizaje profundo. De este modo, se plantea que el
aprendizaje profundo es una herramienta valiosa para guiar
procesos de cambio de practicas docentes a partir del anélisis de
las visiones de aprendizaje compartidas por la comunidad escolar.

Palabras clave: aprendizaje profundo, aprendizaje superficial,
liderazgo, practicas docentes, visidn de aprendizaje.

Abstract: : The deep learning approach is part of the so-
called "new pedagogies," which propose a conception of
learning that integrates the intrapersonal, the interpersonal,
and the cognitive as indispensable dimensions. The literature
on educational change recognizes that a school improvement
is a form of transformation focused on learning and school
performance, which starts from the dimension of classroom
practices and school management that supports the teaching-
learning processes. This article reviews the literature on deep
learning to propose the advantages at the organizational learning
level that the new pedagogies imply concerning the change of
teaching practices.

Keywords: deep learning, teaching practices, surface learning,
leadership, learning vision.

El concepto de “aprendizaje profundo” forma parte de las llamadas “nuevas pedagogias”, cuyo propdsito es
reformular no solo los roles y asociaciones para el aprendizaje, sino también las condiciones institucionales y
la cultura organizacional de las instituciones educativas. Las nuevas pedagogias proponen una transformacién
con respecto a las interacciones que ocurren dentro de una cultura escolar y su finalidad es asegurar
condiciones favorables para que ocurran cambios en las creencias y las pricticas de los docentes (Fullan y
Langworthy, 2014). Este proceso de cambio descansa en la llamada visidn de aprendizaje de una comunidad
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escolar (Gajardo, 2019). Bajo esta mirada, la construccién de la visién del aprendizaje profundo requiere
la presencia de estructuras de colaboracién estimuladas a partir de los equipos directivos. No obstante, en
el contexto latinoamericano, Uruguay es el tnico pais que desde hace mas de una década inicié un camino
que hoy lo posiciona en la Red Global de Aprendizajes, que corresponde a una “iniciativa multinacional
que incluye siete paises o grupos (Australia, Canad4, Finlandia, Holanda, Nueva Zelanda, Estados Unidos y
Uruguay) que son parte del movimiento y han creado una red de més de 500 escuelas a nivel mundial.” (Cobo
etal,, 2016, p.2). Precisamente, la Red Global de Aprendizajes (RGA) sostiene laimportancia de la existencia
de condiciones institucionales que favorezcan estas nuevas pedagogias.

La Red Global de Aprendizajes plantea el concepto de CIC (ciclo de investigacidn colaborativa), que “es
el marco metodoldgico que proponen las nuevas pedagogias para desarrollar el aprendizaje profundo en el
centro educativo y en el aula [...] promueve la investigacién educativa y permite generar instancias de trabajo
colaborativo” (RGA, 2020, p. 10). De este modo, la relevancia del aprendizaje profundo se encuentra en
asumir que el cambio es inherente al proceso del mundo y, por lo tanto, debiese ser un proceso capaz de
desarrollarse en la relacién, que los docentes establecen, entre sus creencias sobre el aprendizaje y las estrategias
de ensenanza-aprendizaje que definen su practica diaria. Es asi como un objetivo central del aprendizaje
profundo sea que los estudiantes adquieran grados crecientes de autonomia y participacion con fenémenos
del mundo real, a partir de la mediacién de asociaciones de aprendizaje capaces de representar un panorama
con esas caracteristicas. Ahora bien, los procesos de colaboracién dentro de la comunidad escolar exigen
decisiones comunes acerca de lo que la cultura escolar comprende como aprendizaje. Por esta razén es que
se presentan tareas prioritarias para los equipos directivos en relacién con la meta de alcanzar una visién de
aprendizaje profundo en las culturas escolares.

2. EL APRENDIZAJE PROFUNDO Y LAS NUEVAS PEDAGOGIAS

El concepto de aprendizaje profundo (en adelante, AP) emerge en los afios 70 en el contexto de las
investigaciones de la psicologia cognitiva orientada a la educacién. El foco de las discusiones era la naturaleza
de los procesos de aprendizaje y, en particular, qué modelos explicativos lograban describir de mejor manera
a las operaciones mentales que subyacen a estos procesos. Cano-Garcia y Justicia-Justicia (1994) analizan
las caracteristicas metodoldgicas de las discusiones acerca de los estilos de aprendizaje polemizando respecto
al rol de la motivacién, la experiencia y la abstraccién, con el fin de alcanzar modelos explicativos de los
fenémenos de aprendizaje.

Uno de los trabajos destacables de este periodo es la investigacién de Marton y Siljo (1976) sobre
estrategias de aprendizaje. Dichos autores realizaron un “andlisis sistemdtico de entrevistas de estudiantes
que habfan finalizado tareas académicas habituales” (Cano-Garcfa y Justicia-Justicia, 1994, p. 241). Marton
y Siljo (1976) plantearon que los estudiantes universitarios adoptaban dos enfoques para abordar las tareas,
pues mientras “un grupo orient6 su aprendizaje haciala comprensién global de la materia, el otro se concentré
en el recuerdo de hechos contenidos en el tema, enfocando su atencién en aquellos datos” (Fasce, 2007, p.
7). A partir de este andlisis, los investigadores denominaron aprendizaje profundo a la comprensién global y
aprendizaje superficial a la reproduccién de informacién.

En la dltima década, las investigaciones sobre AP se conciben estrechamente relacionadas con las
habilidades de pensamiento (Béez y Onrubia, 2016, Martinez et al., 2014). Para Bez y Onrubia, los
tres principales modelos para ensenar habilidades de pensamiento tienen en comun el entender que el
pensamiento se describe en términos de un conjunto de habilidades que se organizan segun el tipo de tareas
que hay que desarrollar. Los autores plantean que existe el modelo de ensenanza separada, el modelo de
inmersion y el modelo de infusién. El modelo de ensefianza separada “implica el desarrollo de las habilidades
de pensamiento a partir de cursos donde se ensenan explicitamente técnicas y estrategias de pensamiento y
cémo transferirlas a situaciones especificas” (Béez y Onrubia, 2016, p. 102). En el modelo de inmersién “se
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pone al estudiante en situaciones que lo obliguen a pensar, con la creencia de que esto lo llevara a formar
hébitos mentales” (Biez y Onrubia, 2016, p. 103). Finalmente, el modelo de infusién se propone la ensefianza
explicita del pensar dentro de una combinacién de estrategias, contenidos y aptitudes involucrados con el
desarrollo del pensamiento.

En la medida en que se considera que estas habilidades del pensamiento se vinculan con dimensiones
del desarrollo socio-emocional, la concepcién sobre la importancia de las habilidades ha dominado
discursivamente parte considerable del espectro educativo, lo que ha generado cierta desestimacion del rol
del contenido en una experiencia de aprendizaje.

El concepto de AP forma parte de lo que se ha llamado nuevas pedagogias, las cuales son entendidas
como “un nuevo modelo de asociaciones para el aprendizaje entre estudiantes y docentes cuya finalidad
es alcanzar los objetivos del aprendizaje en profundidad y que se ve facilitado por el acceso digital
generalizado” (Fullan, 2014 y Langworthy, p. 2). Estas nuevas pedagogias se declaran una continuacién de
los proyectos pedagégicos de Dewey, Piaget y Montessori. En este enfoque se afirma la necesidad de superar
las concepciones tradicionales de la ensefanza y la identidad entre calidad docente y dominio de contenidos
de una especialidad: “en cambio, en el modelo de las nuevas pedagogias, la base de la calidad del docente es
su capacidad pedagdgica: su repertorio de estrategias de ensefianza y su capacidad de formar asociaciones con
los estudiantes para dominar el proceso de aprendizaje” (Fullan y Langworthy, 2014, p. 3).

En especial, estas nuevas pedagogias enfatizan la importancia de la tecnologia en el proceso de construir
el conocimiento y utilizarlo en el mundo real. Por consiguiente, las nuevas pedagogias entienden que existe
un continuo que reconoce tres etapas: una etapa temprana, una etapa intermedia y una etapa avanzada en
el plano del reconocimiento del estado de aprendizaje profundo, tal como se observa en la Tabla 1 (Fullan

y Langworthy, 2014):

TABLA 1.
Etapas de progreso de aprendizaje profundo

Etapa Etapa
temprana avanzada
Pedagogia m
Control Asociacion Autonomia
del docente del alumno
Tareas #—_qmm
y evaluaciones
Dominio Creacion Dominio
de contenidos de nuevos del aprendizaje

conocimientos

Uso de la

tecnologia

por el docente Comunicaddn Colaboracién Facilitacion de la

de contenidos visibilidad del proceso

de aprendizaje

Uso de la

tecnologia

por el estudiante Consumo Herramientas para Medios para

de contenidos Crear NUevos hacer cosas reales
conocimientos en el mundo
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Fuente: Fullan y Langworthy, 2014.

De acuerdo con laidea del continuo de eficacia de las nuevas pedagogias, en la etapa temprana se destaca un
control docente de la ensefianza y las tareas y evaluaciones centradas en el dominio de contenidos, mientras
que en la etapa avanzada se destaca una autonomia del alumno en el proceso de aprendizaje y la presencia
de tareas y evaluaciones centradas en el dominio del aprendizaje. En relacién con el docente, aparece el
rol de este como “socio” de aprendizaje, que conduce hacia el desarrollo de la autonomia con respecto a
procesos de aprendizaje con objetivos multidisciplinarios, complejos y de largo plazo. Por supuesto, en las
tareas de aprendizaje, las expectativas son mayores o mas complejas en la medida que suponen asociaciones
de aprendizaje y la incorporacion activa de las caracteristicas personales de los estudiantes como parte de la
interaccién de los trabajos que son desarrollados.

En sintesis, las nuevas pedagogias suponen tres componentes centrales que facilitan el aprendizaje en
profundidad:

1) Las nuevas asociaciones para el aprendizaje entre estudiantes y docentes.

2) Las tareas de aprendizaje en profundidad que reestructuran el proceso de aprendizaje en torno a la
creacién de conocimientos y su uso con un propdsito.

3) Las herramientas y recursos digitales que facilitan y aceleran el proceso de aprendizaje en profundidad
(Fullan y Langworthy, 2014, p.11).

En la actualidad se reconoce la existencia de distintas definiciones sobre aprendizaje profundo. Para
Valenzuela (2008), “aprender profundamente implica comprender de manera profunda. Esto conlleva [...]
el establecimiento de relaciones significativas entre los conocimientos previos y la informacién que debe
constituirse en conocimiento” (p. 1). Para Bdez y Onrubia (2016), “se demuestra AP cuando se tiene la
capacidad de realizar una variedad de acciones mentales con un tdpico, tal como dar explicaciones, mostrar
evidencias y ¢jemplos, generalizar, aplicar a situaciones nuevas, analogfas, etc.” (p. 105). Un rasgo comtn en
estas investigaciones es la identidad del pensamiento con habilidades superiores. Pero el AP no sélo implica
el desarrollo de habilidades, sino que ademds establece conexiones sustantivas con aspectos socio-afectivos
que comprometen el desarrollo de la autonomia en las escuelas. El desarrollo de autonomia en este contexto
supone que las comunidades se involucran en definiciones comunes que resultan estratégicas para consolidar
una visién de aprendizaje profundo.

Desde las investigaciones de la Fundacién Hewlett (2013), se ha venido recopilando informacién sobre
fendmenos de AP en distintas escuelas a nivel mundial. De este modo, la Fundacién reconoce tres dominios:
cognitivo, intrapersonal ¢ interpersonal, asociados con dmbitos y tipos de habilidades, las que Cortez (2018)
resume en la Tabla 2.
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TABLA 2.
Dominios, ambitos y habilidades del aprendizaje profundo.

Drorrinio Ambitos Tipo de habilidad
Dworriinio ~Dorminar en Hahkilidades cognitivas que
COENItiveo profundidad un implican dominar diversos
cornjunto de contenidos disCiplinarios,
contenidos analizar ¥ usar informacion,
académicos abordar problemas ¥ asuntos
fundamentales. Comnple)os, crear patrones y
modelos mentales (@bstraccion,
sisternas de clasificacidn),
aprender a aprender.
Drorrunio -Trabajar de rmmanera Habkilidades que irmnplican
interperscnal  colaborativa. cormunicar de manera efactiva v
~Cormunicar de trabajar colaborativaments.
rmanera efectiva
Drorrunio —Cormpetencias para Hahbilidades que conllevan la
intrapersonal. aprender a aprender.  comprension y control sobre si
-Desarrollar una mismo v la mentalidad
mentalidad acadernica.
acadsérmica.

Fuente: Cortez, 2018.

En el dominio cognitivo se refieren las destrezas de profundizacion y refinacién del conocimiento. En
este dominio se espera que los estudiantes estén gran parte del tiempo desarrollando proyectos, aplicando
el conocimiento para resolver problemas del mundo real y enfrentados a multiples instancias de evaluaciéon
que evidencien el logro de los aprendizajes. Ademds, existe cierto consenso (Baez y Onrubia, 2016; Beas
et al., 1998; Valenzuela, 2007; Cortez, 2018), en que el elemento decisivo en relacién con el dominio
cognitivo es el pensamiento critico. En 1992, Facione (2007) retine importantes antecedentes resultantes
de la Investigaciéon Delphi que reunié a 46 académicos norteamericanos entre 1988 y 1989. Este proyecto
elaboré una defensa del pensamiento critico que se condensa en la “Declaracién de Consenso de los Expertos
en relacién con el Pensamiento Critico y el Pensador Critico Ideal”, que perfila al pensamiento critico como
una fuerza liberadora para el ser humano que lo habilita a recorrer las habilidades del pensamiento para hallar
las respuestas a aquellas preguntas relevantes para una sociedad racional y democratica.

De este modo, la dimensién cognitiva depende necesariamente de la dimensién intersubjetiva e
intrasubjetiva y la esencia del ejercicio racional comprende el desarrollo de actitudes que intervienen
directamente la relacién que establecen con otros y finalmente la sociedad. El pensamiento implica un
conjunto de habilidades en las personas, pero es indisociable de una dimensién dialégica. Precisamente, estos
aspectos conforman el dominio interpersonal.

En el dominio interpersonal, Pozo y Simonetti (2018) reconocen dos habilidades centrales: trabajar
colaborativamente y comunicar efectivamente, lo que pone en accién habilidades actitudinales como el
respeto por las ideas, la escucha activa y el establecimiento de metas comunes. La comunicacién efectiva se
entiende como la capacidad para desarrollar “discursos asertivos, entregando retroalimentacién constructiva
asus pares, adaptando su mensaje a distintas audiencias, etc.” (p. 2). Este dominio requiere algunos elementos
propios del dominio intrapersonal.

En el dominio intrapersonal, uno de los 4mbitos centrales es desarrollar una mentalidad académica o de
crecimiento. Como seiala Cortez (2018), “por mentalidad de crecimiento, entendemos la creencia de que
la inteligencia y/o la personalidad de un individuo es algo que ¢l o ella puede desarrollar, mientras que por
mentalidad fija se entiende la creencia de que estos componentes son intrinsecos ¢ inmutables” (Cortez,
2018, p. 8). En este 4mbito emerge con fuerza el elemento motivacional, porque desarrollar una mentalidad
académica compromete factores que inciden en la motivacién escolar, como son:
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a) Sentido de aprendizaje escolar: el sentido se define por el nivel de concordancia entre el sentido que el
estudiante reconoce al aprender y la forma en que el profesor propone los contenidos escolares (Valenzuela,
2007)

b) Autoeficacia: este concepto propuesto por Bandura (1982) refiere la percepeidn sobre la exigencia y el
control que se ejerce frente a determinada tarea.

c) Concepciones sobre la inteligencia: se distinguen dos concepciones sobre la inteligencia: una concepcion
fija asociada con la identidad entre inteligencia y coeficiente intelectual, y la concepcion mévil que ve a la
inteligencia como algo que puede evolucionar en el tiempo.

Es central destacar que los tres dominios son comprendidos de forma interrelacionada. Los factores
motivacionales son factores que regulan la incitacién a las actividades de aprendizaje (Leontiev, 1978, en
Valenzuela, 2007, p. 417). En los tres reguladores mencionados se revelan componentes que pertenecen
al desarrollo de las habilidades metacognitivas del estudiante. Esta idea la refuerza Cortez (2018), quien
considera que la mentalidad de crecimiento va de la mano del desarrollo de las denominadas habilidades de
aprendizaje, como son: la gestién del tiempo, el aprendizaje auto-regulado y las estrategias cognitivas.

Las habilidades de aprendizaje, definidas como “aquellos comportamientos, técticas y estrategias que el
estudiante necesita aprender y utilizar para alcanzar sus metas académicas, y con ello reforzar una mentalidad
de crecimiento” (Cortez, 2018, p.8), se configuran como una dimension de sentido respecto al aprendizaje.
La mentalidad de crecimiento incorpora la tarea de convocar al estudiante al desarrollo de una concepcion
con respecto a sus propias capacidades de aprendizaje.

Los tipos de tareas y la percepcion acerca del valor que estas representan, cumplen la funcién de regular al
nivel de la accién los niveles de motivacién para el aprendizaje: “en sintesis, la manera en cémo abordamos
la tarea escolar, como algo que debemos hacer en pos de aprender o en funcién de la cual el alumno serd
evaluado, lo predispone para actuar en consecuencia” (Valenzuela, 2007, p. 420). Es asi como la percepcion
sobre el control de la tarea influye en el grado de significado para abordar la informacién.

En conclusidn, la dimensién intrapersonal del AP es, de acuerdo con lo expuesto, un eje central que influye
decisivamente en la dimensién cognitiva e interpersonal. Precisamente, el sentido de la propuesta del AP es
comprender que estas tres dimensiones son indispensables y se influyen mutuamente. Es central destacar que
los tres dominios son comprendidos de forma interrelacionada, tal que desplegar una visién de aprendizaje
desde la perspectiva del aprendizaje profundo es cambiar la visién de aprendizaje superficial (Fasce, 2007;

Gajardo, 2019).
3. LAS NUEVAS PEDAGOGIAS Y EL LIDERAZGO PARA EL CAMBIO

Las nuevas pedagogias suponen una transformacion con respecto a las interacciones que ocurren dentro de
una cultura escolar, con el fin de que se generen condiciones favorables para el desarrollo del aprendizaje
profundo. En la Tabla 3 (Fullan y Langworthy, 2014), se relacionan la cultura y la capacidad, los roles de los
directivos y las condiciones propicias. Con respecto al rol de los directivos en la cultura, se pone de manifiesto
que la idea central es fomentar una cultura relacionada con el cambio y la mejora continua con respecto a las
mismas condiciones en las que ella se encuentra. Las condiciones propicias para una cultura favorable al AP
destacan la importancia sobre el compromiso compartido del “imperativo moral del cambio”. El imperativo
moral del cambio estd referido a que los lideres escolares asumen la tarea del cambio como el ingrediente
central para que las transformaciones alcancen sus propdsitos: “el modelo de cambio inherente en funcién
del cual se propagan las nuevas pedagogias es distinto porque el cambio proviene de todos los niveles. Las
nuevas asociaciones para el aprendizaje entre estudiantes y docentes, la influencia de los docentes sobre sus
colegasy las condiciones de aprendizaje que generan los directivos convergen para facilitar el cambio” (Fullan

y Langworthy, 2014, p. 53)
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En relacién con las capacidades de los lideres escolares, se vuelve central la cuestion de los roles directivos
en términos de desarrollar en colaboracién medidas para apoyar el aprendizaje. Este elemento es distintivo,
ya que propone un ¢énfasis del rol directivo en el dmbito especifico del aprendizaje. Al respecto, Fullan
y Langworthy (2014) sostienen que “los directivos de la nueva era deben tener una visién amplia del
futuro y nutrirla con el grupo. Establecer una cultura de liderazgo del aprendizaje significa reconocer y
aceptar lo que significa para estudiantes y docentes ser duefios de su propio aprendizaje” (p. 55). Este es
precisamente el objeto del imperativo moral mencionado mds arriba, ya que lo que motiva el cambio es
precisamente la observacion atenta de las condiciones que intervienen como factores de aprendizaje. El
imperativo moral del cambio con respecto al aprendizaje supone como condicién de base la existencia de
estructuras de colaboracién: “uno de los roles criticos de los directivos es comenzar a demostrar y modelar
précticas colaborativas, adoptando una postura que no juzga la participacién de los demds, sobre todo al
principio” (Fullan y Langworthy, 2014, p. 56). Se trata de una condicién base, pues valida los cambios como
un fendémeno resultante de pricticas de colaboracién. El rol de la colaboracién es uno de los componentes
que permite el desarrollo de visiones compartidas dentro de una cultura escolar. La colaboracién es uno
de los aspectos de la cultura escolar que convoca la responsabilidad y los roles directivos y que se refiere a
“utilizar al grupo para cambiar al grupo” (Fullan y Langworthy, 2014, p. 54). La colaboracién crea mejores
condiciones para propiciar procesos de cambio, pues estos pueden resultar incémodos. De este modo, a partir
de la cultura de colaboracién, “los docentes desarrollan en comun teorfas acerca de la practica al compartir
sus percepciones respecto de las estrategias que funcionan con cada estudiante” (Fullan y Langworthy, 2014,

p.57).

TABLA 3.
Roles directivos para el AP

Roles directivos Roles de los directivos Condiciones propicias
& Formentar el comprormiso con el & Disposicidn para el camibio v
lmperativo moral del cambio, apertura a nuevas posibilidades, =
desarrollar una "cultura del si”; COrmpronuso compartido con el
invitar al carnbio. » Alentar 21 imperativo moral. ® Visidn cormin v
riesgo: posicion imparcial, sobre compartida, aun si todavia no se ha
todo al comienzo; hablar cristalizado. ® Cultura de liderazgo en
c abiertamente acerca de los el aprendizaje con altas expectativas
ultura . . .
errores. # Desarrollar, definir v para todos, & Clima colaborativo.

Cormunicar la nueva vision en

forma continua. e Influir en =l

Carrbpio, pero sin controlarlo. =

Practicar la colaboracidn: utilizar

al grupo para carnbiar al grupo. e

Modelar como ser un alumno.

e Tornar visibles y transparentes o Un plan para plasmar la ision en la

las nuevas practicas. » realidad. e Formas de medir 1a
Desarrollar en colaboracion situacion actual, aprendiendo del
medidas para apoyar €] trabajo. ® Aprendizaje profesional

aprendizaje a partir del trabajo. ®  que desarrolle la capacidad

Froporcionar v recibir coaching, pedagdgica e integre nuevos

tutoria v aprendizaje profesional.  conceptos. & Tecriologia generalizada

& Hallar los medios para lograr la en todo el nuevo marco. « Marco del
Capacidad generalizacion de la tecnologia. sistermna completo.

Ser 50010 en el aprendizaje,

modealar el uso de herramientas v

dispositivos digitales, no

necesariamente en calidad de

experto. ® Avudar a evaluar €l

impacto de 1as nuevas practicas

en el aprendizaje €1l

profundidad.
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Fuente: Fullan y Langworthy, 2014.

En el caso especifico del aprendizaje profundo, es central considerar que el desarrollo de este enfoque
supone un inevitable cambio con respecto a las visiones (compartidas o no) de aprendizaje, que no
establecen condiciones para desarrollar el aprendizaje profundo. Por ello es que los autores se refieren a la
transicién desde un enfoque de aprendizaje superficial hacia un enfoque de aprendizaje profundo (Fullan y
Langworthy, 2014; Gajardo, 2019). De acuerdo con Fullan y Langworthy (2014), “dentro de una estructura
de colaboracidn los docentes desarrollan en comun teorias acerca de la préctica al compartir sus percepciones
respecto de las estrategias que funcionan con cada estudiante” (p. 57). Anteriormente se hizo referencia al
liderazgo pedagégico como un enfoque que atribuye importancia al dominio de redisefiar la organizacién, en
términos de integrar roles participativos de los docentes en el proceso de definiciones pedagdgicas sustantivas.

De este modo, se vinculan los roles directivos y el liderazgo pedagdgico con respecto al aprendizaje
profundo. Estos roles apuntan a desplegar condiciones institucionales, en este caso de cardcter colaborativo,
que permitan crear sentidos compartidos con respecto a la nocién de aprendizaje. Justamente, la nocién de
aprendizaje es aquello que moviliza el conjunto de relaciones mencionadas con anterioridad. Al considerar
la literatura sobre cambio y mejora, se reconoce que la nocién de visién compartida se plantea como un
elemento estratégico para la gestién y el liderazgo directivo.

4. EL SENTIDO DEL CAMBIO Y LA VISION DE APRENDIZAJE

En las investigaciones sobre cambio y mejora escolar existe consenso acerca de que el mejoramiento es una
forma de cambio focalizado en el aprendizaje y en el rendimiento escolar (Hammernes y Matsko, 2014;
Montecinos, 2003; Fullan, 2007). Estos procesos de cambio comienzan desde la dimensién de las précticas en
aula hasta la gestion escolar que apoya los procesos de ensefianza-aprendizaje (Fullan y Langworthy, 2014).
En este sentido, el desarrollo profesional docente es uno los motores centrales de los procesos de cambio en
la escuela. Las teorfas de cambio ponen el énfasis en cdmo este se implementa. Esta distincién es esencial con
respecto a la definicidon del horizonte de cambios que el liderazgo pedagégico integrard, como parte de sus
decisiones estratégicas.

Por su lado, Fullan (2007) plantea la triada adopcién, implementacién e institucionalizacién del cambio
como los tres momentos cruciales del proceso dentro de una cultura escolar. Precisamente, Fullan reconoce
que existe un “sentido subjetivo” del cambio, asociado a la dimensién de creencias subjetivas de las personas,
enfatizando que “las personas reaccionamos ante las nuevas experiencias siempre en el marco de una
‘construccion de la realidad, conocida y fiable’, en la cual somos capaces de anadir sentido personal a las
experiencias, al margen del sentido que posean para otros” (p. 21). Este sentido subjetivo de cambio se
refiere a “como los profesores llegan a cuestionarse y cambiar sus creencias y hdbitos” (p. 25). La teorfa de
Fullan (2007) sostiene que es necesario atender a este sentido subjetivo de los profesores cada vez que se
les propone cambiar o modificar sus préicticas. Este sentido subjetivo puede afectar los procesos de cambios
toda vez que no existan “infraestructuras y procesos que involucren a los maestros en el desarrollo de nuevos
conocimientos, habilidades y comprensiones” (p. 29). Asimismo, el sentido subjetivo plantea que las practicas
docentes se basan en creencias y en los significados acerca de la ensefnanza y el aprendizaje. De este modo,
cambiar précticas serd transformar las creencias profundas acerca de estos significados.

Al sentido subjetivo le corresponde un sentido objetivo, que reconoce en la innovacién un ambito
multidimensional, relacionado con recursos (materiales curriculares), el enfoque did4ctico (estrategias
o actividades) y las creencias (presuposiciones pedagdgicas que subyacen a las précticas), segin Fullan
(2007, p. 30). Estos tres aspectos del cambio son relevantes, porque “los cambios en las creencias son atin
més complejos: cuestionan los valores mas fundamentales de los individuos respeto a los objetivos de la
educacién” (p. 36). De este modo, los procesos de cambio son vistos en términos de un andamiaje mucho
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miés profundo que los cambios en términos de innovacion, basado en una reestructuracion de practicas y
recursos. Asegurar esta dimension es consagrar el sentido moral como eje motriz para enfrentar las amenazas
y el desgaste emocional que implica construir un sentido compartido.

El sentido subjetivo del cambio implica comprender que es indispensable desplegar un proceso de
“reculturizaciéon” y menos de reestructuracion. Reculturizar es el desarrollo de un andamiaje de capacidades
profesionales, conformado por un determinado conjunto de creencias, que serdn toda la infraestructura
cognitiva, afectiva y profesional para asumir el cambio como parte inherente de la praxis pedagégica. En este
sentido, Montecinos, Ferndndez y Madrid (2014) hablan de la experiencia adaptativa como “la capacidad
para modificar sus pricticas en respuesta a los nuevos desafios que emergen en su contexto laboral” (p. 218).
Luego, el enfoque de los profesores como expertos adaptativos implica desafiar la nocién de experticia como
un saber esencialmente rutinario y transferible a un panorama en que el saber se encuentra en continua
actualizacidn.

La idea de experticia adaptativa estd basada en la idea de “construccién de conocimiento”, la que se da en
el contexto de una cultura colaborativa. Entonces, “mas que el modelaje de procedimientos y recetas para la
accion pedagdgica, se privilegia la indagacion sistemdtica que lleva a cuestionar las creencias y practicas que
han pasado a entenderse como parte del ‘sentido comun’ del saber pedagégico” (Montecinos et al., 2014, p.
219). De este modo, se presenta a la accidon pedagdgica como objeto de reflexion en cuanto a sus creencias y
valoraciones de qué es aprender, qué es una buena clase y un buen estudiante.

El sentido de cambio, radicado en la integracion del concepto de experto adaptativo, permite recoger
el sentido subjetivo del cambio implicado en la practica docente. Los procesos de cambios vendrian a ser
costosos desde la perspectiva socioemocional y, por lo tanto, exigentes a nivel profesional: “los intentos
de ‘desaprender’ el conjunto eficiente de rutinas y aprender nuevos enfoques puede ser dificil y doloroso
emocionalmente” (Hammerness y Matsko, 2014, p. 5). La formacién del docente como experto adaptativo
debe descubrir aquel sentido de urgencia que imprime la necesidad de cambiar. Este proceso debe ser
estratégicamente entendido como un proceso colectivo, debido a que la ensenanza, siguiendo a Schon (1983),
es el tipo de “profesiones —incluyendo la ensefanza como un ejemplo- en el que mucha de la informacién
necesaria para tomar decisiones efectivas sobre la ensefianza surge en el contexto de la préctica” (Hammerness
y Matsko, 2014, p. 14). Ademds, el planteamiento de las nuevas pedagogias estd orientado a que la praxis
docente avance hacia niveles cada vez mas complejos de asociacion entre los contenidos disciplinares de las
asignaturas.

La complejidad de la dimension practica exige que “los expertos adaptativos tratan de estar particularmente
alertaacercadelos amplios contextos sociales dentro de los cuales operan. Esto los ayuda a adaptarse de formas
que sean originales y apropiadas: esto los ayuda a innovar dentro de los limites” (Hammerness y Matsko,
2014, p. 6). Los cambios de tendencias en programas de Desarrollo Profesional Docente ponen mayor énfasis
en la indagacién sobre la ensefanza y en el profesor como un miembro de una comunidad profesional
de aprendizaje (Montecinos et al., 2003). Como se ha puesto de manifiesto, para el caso del aprendizaje
profundo, el andamiaje en el que son concebidas estas transformaciones esta directamente relacionado con la
cooperacion. Alli se juega el sentido del desarrollo de capacidades o desarrollo profesional docente, que esta
centrado en alcanzar la visién de aprendizaje.

En términos de los roles y condiciones de cémo se formula el proceso de cambio para el AP, es central
abordar la visién educativa. Asi, en el planteamiento de Fullan con respecto al aprendizaje profundo, se
comprende que un elemento decisivo para que una cultura escolar desarrolle el AP consiste en lograr una
vision compartida de aprendizaje:

Aunque es tremendamente emocionante, comenzar a aplicar nuevas pedagogias sigue siendo un dificil
desafio. Asociaciones, retroalimentacién, aprender haciendo: todos estos elementos se aplican a nivel de las
escuelas y del sistema y deben contar con el apoyo de culturas colaborativas. Por tltimo, es fundamental tener
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en cuenta que dicha colaboracién es focalizada, especifica y tiene un propésito (Fullan y Langworthy, 2014,
p.57).

Esta vision de aprendizaje se encuentra integrada dentro de la vision institucional. En el marco de la
literatura de liderazgo, la nocién de visiéon compartida se reconoce como central. En términos del sentido
del cambio, la visidén es un elemento estratégico. Para Murphy y Torre (2015), el liderazgo es el elemento
central que permite el desarrollo, la implementacién y el proceso de guiar la visién de una escuela: “ningtin
drea es tan importante en la literatura de mejora escolar para la arquitectura intelectual” (p. 177). En el caso
del aprendizaje profundo, la nocién de visién compartida se traduce a una reflexién con respecto a la vision
de aprendizaje. Esta vision se puede estructurar en términos de la distincién entre aprendizaje superficial
y aprendizaje profundo. En una comparacidn inicial, Fasce (2007) distingue entre estrategias profundas y
superficiales.

TABLA 4.
Tabla comparativa entre estrategia profunda y estrategia superficial

Estrategia profunda Estrategia superficial

Enfocada en el significado. - . Enfocada en los datos. - Centrada
Relaciona el conocirrmento previo Con el nuevo e hechos aislados. - Dirigida a la
aprendizaje. - YWincula el conocirmento memoerizacion para rendir pruebas o
TIUevo COMN Ofras Areas o materias. - BATeTIES. - Mo 58 establecen relaciones
Relaciona el conocimiento Con la experiencia con la experiencia habitual. - Acepta los
real y cotidiana. - Incorpora un analisis hechos tal come son presentados. - La
1gico v utiliza el juicio Critico. - Se motivacidn es externa, orientada a la

establece en base a una motivacion intrinseca, aprobacion de la asignatura.
orientada a la satisfaccidn del saber.

Fuente: Fasce, 2007.

Las estrategias profundas se distinguen de las estrategias superficiales en que el tratamiento de los
contenidos de la ensefianza supone alcanzar los niveles de reflexion criticos; de este modo, suponen establecer
una variedad de relaciones con otros conocimientos. Se destaca aqui que la base en estas estrategias es la
motivacién intrinseca, capaz de generar conflictos cognitivos orientados a la satisfaccién del saber.

En una comparacién mds exhaustiva, segin Gajardo (2019), es posible notar en profundidad las diferencias
entre el aprendizaje superficial y el aprendizaje profundo (Tabla 5). Hay que hacer notar que, con respecto a
la motivacion, para que exista AP se proponen experiencias de aprendizaje movilizadas por un compromiso,
derivado de la vinculacién significativa con la accién en cuestion. En relacién con las pricticas docentes,
se revela que la diferencia central entre ambas visiones de aprendizaje se da en la ensefanza o sujeto de
aprendizaje. De este modo, en el enfoque profundo, el rol del docente es plantear desafios de aprendizajes
que integren las dimensiones intrapersonal, interpersonal y cognitiva, en rutinas de aprendizaje capaces de
alcanzar los niveles superiores de desarrollo cognitivo.

En el caso de los estudiantes, los roles también suponen una determinada forma de operaciones cognitivas
y de relaciones intra e interpersonales. En el caso de las operaciones cognitivas, el desafio se encuentra en
alcanzar asociaciones entre los aprendizajes y los elementos del mundo real. El conocimiento es considerado
como una herramienta de transformacion. En el caso de las habilidades intrapersonales, el desafio radica en
la posibilidad de sostener el aprendizaje y sus modos de relacién con el mundo, a partir de una motivacién
intrinseca. Finalmente, al nivel de lo interpersonal, uno de los roles fundamentales es profundizar y expandir
las habilidades de comunicacidn, convirtiendo al estudiante en un par que retroalimenta el aprendizaje de
sus companeros.
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TABLA 5.
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Criterios

Aprendizaje Superficial

Aprendizaje Profundo

Motivos e
intenciones de
aprendizaje. El
estudiante
responde a la
pregunta; ;oue
quiero Conseguir
COn esta?

Motivacidn extrinseca, es
decir, la actividad se realiza
cort el fin de producir
Consecuencias agradables o
de evitar consecuencias
desagradables. Esto implica
POCO COrNPromiso con la
actividad. Reproduccidn de la
informacidn adquirida.
Obtencidn de calificacidn
Minima para aprobar.

Motivacién intrinseca, es decir,
comprometerse en una actividad
por la satisfaccidn inherente a la
practica de esa actividad.
Cornprension, satisfaccion de la
curiosidad ¥ transformacidn de la
informacion en Conociriento, para
la busqueda de soluciones
aplicadas al mundo real, El
aprendizaje implica explorar,
descubrir y relacionar ideas nuevas
v existentes, 10 que a su vez
considera un Compromiso Ccon el
proceso de aprendizaje v el
PENSATIento critico.

Estrategias de
aprendizaje. El
estudiante
responde a la
pregunta; ;Como
hago para
conseguir el
aprendizaje?

Memorizacion de hechos v
procedirmientos de forma
rutinaria y reproduccidn de
es3 informacidn en el
MOMENto OPOrtuno.
Asociacion irreflexiva de
hechos v conceptos. Precision
sin reflexicdn. Foco en los
datos. MNo se establecen
relaciones con la experiencia
habitual.

Reproduccidn con asociacion de
ideas, argurmentacin,
estructuracion ¥ organizacion de
datos, para extraer conclusiones.
Mediacidn de factores
socio-culturales v
cognitivo-motivacionales (el
estudiante aprende no s61o de su
experiencia, sino tarmbién de la
experiencia de los dermas,
privilegiando asi el aprendizaje
colaborativo), Conexidn de las
ideas nuevas con 105 conocimientos
¥ experiencias previos.
Metacognicidn, tras comprender 1o
aprendido. Asociacidn del
CONOCiTiento con la experiencia
real y cotidiana, reelaborando 1o
aprendido en funcidn de su
aplicabilidad v la necesidad de
transformar 1a realidad (resolucidn
de problemas).

Resultados de
aprendizaje.

Conocimientos de hechos no
relacionados y dificultad en
encontrar sentido a las ideas
nuevas. Incorporacion de la
nueva informacidn, sin
establecer relaciones con la
estructura cognitiva
preexistente. Resultados
predecibles, preestablecidos
por el docente. CONoCiriento
corno reflejo del saber oficial.

Conocinientos coherentes e
integrados a estructuras
preexistentes, asociados a carmbios
¥ [11ejoras de esas misnas
estructuras. Resultados
impredecibles, multiples ¥ diversos,
asociados a la autonomia v
creatividad de los estudiantes.
Satisfaccion emocional ante 1las
tareas. Aprendizaje de destrezas
del pensamiento, involucradas en
la profundizacidn ¥ la extension
del conocimiento adquirido ¥ que
estimulan el pensarmiento de buena
calidad. Las destrezas que se
incluyer son: la comparacion, 1a
clasificacion, la induccidn, 1a
deduccidn, la abstraccion, &l
analisis de errores, la elaboracidn
de fundamentos ¥ el analisis de
pErspectivas.

Practicas docentes.

Ensefianza centrada en la
transmision del contenido,
enfocada en el profesor, con
clases que surinistran
materiales muy estructurados
¥ exdmenes claramente
vinculados con los contenidos

Ensefianza centrada en el
estudiante, caracterizada por
apoyo constante, feedback, libertad
para aprender, objetivos claros y
relevantes. El docente plantea retos,
promueve el debate, v da libertad
para elegir, 1o que favorece el
aprendizaje colaborativo y la
autonomia.

Fol del docente.

Asociado con una ensefianza
altarnente directiva. El docente
provee el COnocirienta.

El docente es facilitador del
aprendizaje, que disefia los
escenarios de aprendizaje v pone
en contacts a los estudiantes con
variadas fuentes de informacidn,
incluyendo a otros profesionales o
personas de la comunidad. Docente
involucrado interpersonalmernte
con los estudiantss.
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Fuente: Gajardo (2019).

Al comparar el AP con el aprendizaje superficial se hace visible cudles son las principales dreas de accion
estratégicas de los equipos directivos. Desde ese punto de vista, es central comprender si las pricticas se
orientan hacia el desarrollo del aprendizaje profundo. Como se ha senialado, es indispensable considerar que
la literatura referida sobre cambio y mejora atribuye especial importancia a la revisién de creencias que estd
en la base de la actuacién profesional, que es lo que Fullan denomina “sentido subjetivo” del cambio. De ahi
se plantea la necesidad de analizar la vision compartida de aprendizaje.

En la Tabla 6, Gajardo (2019) propone tres preguntas orientadoras, que conducen a una reflexién
colaborativa sobre la visién de aprendizaje y que se corresponden con tres dmbitos: la gestién escolar y el
liderazgo, la instruccion y el desarrollo profesional.

TABLA 6.
Preguntas orientadoras para discutir a partir de la problematizacién

inicial de la visién de aprendizaje del establecimiento

Ambito Pregunta Orientadora
Desde la gestidn escolar v el 212011 qué espacios cuenta 1a cormunidad escolar
liderazgo. para participar de la discusion sobre la visidn de

aprendizaje del establecimiento?

Desde al foco en la instruccién.  ;Qué practicas de acomparnamiento pedagagico v
de monitoreo del aprendizaje requiero para
apovar el desarrollo del aprendizaje profundo en
la escuela?

Desde el desarrollo profesional.  ;Cudles son las necesidades de desarrollo
profesional que requieren los v 1as docentes del
establecimiento?

Fuente: Gajardo (2019).

Ahora bien, en este punto es central indagar acerca de las creencias de los docentes sobre la ensenanza,
a fin de identificar si estas creencias se relacionan con el AP o el aprendizaje superficial. Con respecto a la
visién de aprendizaje, lo central es abordar colaborativamente cudles son las concepciones docentes acerca
de una buena clase, de un buen estudiante y de un buen profesor. Esto permite evidenciar los significados
acercadelos roles, las rutinas y los fines del aprendizaje. Asimismo, las respuestas a las interrogantes anteriores
debiesen permitir identificar las teorfas de accién y creencias acerca de la propia practica pedagdgica de los
docentes. En un segundo andlisis, es util abordar las preguntas orientadoras, las cuales permiten comprender
la presencia de practicas y de condiciones de la cultura escolar que pueden favorecer el desarrollo de una visién
de aprendizaje profundo. De este modo, es fundamental relacionar los roles y las practicas con las creencias
sobre el aprendizaje. Al mismo tiempo, emerge el rol de liderazgo cuando los lideres exitosos construyen una
visién compartida de aprendizaje, la que se constituye como la herramienta mds poderosa para el cambio.

5. HACIA LA CONSTRUCCION DE UNA VISION DE APRENDIZAJE PROFUNDO

El AP y la dimensidn de gestién estratégica se vinculan en el desarrollo de una visién de aprendizaje. Ahora
bien, ;c6mo se construye una visién de aprendizaje profundo? En términos generales, el AP puede ser
descrito como un conjunto de pricticas, roles docentes-estudiantes y condiciones institucionales. Uno de
los instrumentos para indagar el AP es la pauta de observacién de pricticas de AP, de Pozo y Simonetti
(2018). Dicho instrumento permite indagar en las practicas y roles sobre AP en los dominios cognitivo,
interpersonal e intrapersonal. Ahora bien, al hablar de roles y pricticas es fundamental comprender que
subyacen teorfas de accién, que pueden ser conceptualizadas bajo el nombre de visién de aprendizaje. De
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este modo, para el caso del AP, un criterio comparativo para la visién de aprendizaje puede iniciarse con
la tabla de comparacion entre aprendizaje superficial y aprendizaje profundo. Este criterio puede ofrecer
pautas especificas para el desarrollo de una visién de aprendizaje desde la perspectiva de los roles docentes. Por
su parte, la Red Global de Aprendizajes (2021) ha entregado herramientas especificas tales como rubricas,
autoevaluaciones y progresiones de aprendizaje que detallan diferentes etapas de desarrollo de una cultura
con respecto a la implementacién del aprendizaje profundo.

En términos generales, los componentes estratégicos para el desarrollo de una visién compartida de
aprendizaje requieren: a) laindagacién colaborativa sobre la visién compartida de aprendizaje; b) experiencias
de AP desarrolladas como microcambios dentro de la cultura organizacional; y c) el establecimiento de
lineamientos pedagdgicos desarrollados desde una experiencia compartida de aprendizaje.

Para el caso de las condiciones institucionales, es crucial el rol del liderazgo pedagégico del equipo directivo
en el proceso de asegurar condiciones para un proceso de cambio o “reculturizacién” con respecto a la
vision de aprendizaje. En este sentido, hay un referente estratégico sobre los roles directivos para desarrollar
aprendizaje profundo. En particular, se ponen de relieve aquellos que destacan condiciones propicias para
el cambio, el desarrollo de colaboracién y las altas expectativas durante el proceso. Este liderazgo para el
cambio es central y aparece como un componente deseable en el director y en el equipo directivo, puesto que
precisamente el proceso de cambio de visién de aprendizaje constituye un cambio fundamental del disefio
de la organizacién.

El proceso de rediseno de la organizacién considera, dentro de su actividad estratégica, una comprensién
de las creencias pedagdgicas, en especial de los docentes, a fin de exponerlos a experiencias y rutinas de AP
como una manera de asimilar la factibilidad de un cambio colaborativo de visién de aprendizaje. En este
sentido, emerge la necesidad de la existencia de roles, particularmente, en los directivos, entendidos como
cjes modeladores de una organizacion, tal como se plantea en el enfoque de Fullan y Langworthy (2014) y
en el Marco para la Buena Direccidn y el Liderazgo (2015).

En términos del concepto ciclo de mejoramiento, las estrategias orientadas a este tipo de mejoramiento
pueden entender su accidn y conjunto de actividades, en funcién de una trayectoria de mejora que centra
su foco en la mejora continua, tal como es planteado por las orientaciones ministeriales para los Planes de
Mejoramiento Educativo (PME): “el enfoque del PME busca que cada establecimiento defina su trayectoria
de mejoramiento, la que serd entendida como la capacidad de la escuela para incrementar simultdneamente
los resultados de aprendizaje de los alumnos y su capacidad para manejar el cambio” (MINEDUC, 2019, p.7).
En sintesis, los procesos estratégicos vinculados con el cambio de la visién de aprendizaje son coherentes con
los lineamientos de la politica publica que estimulan el fortalecimiento de la autonomia de las organizaciones
escolares con respecto a sus propios procesos de cambio.

6. CONCLUSIONES

En latltima década, las investigaciones sobre AP se caracterizan por considerarse estrechamente relacionadas
con las habilidades de pensamiento (Biez et al., 2016; Beas et al., 1998). Para Bdez y Onrubia, los
tres principales modelos para ensenar habilidades de pensamiento tienen en comun el entender que
el pensamiento se describe en términos de un conjunto de habilidades que se organiza segun el tipo
de tareas que hay que desarrollar. En la medida en que se considera que estas habilidades se vinculan
con dimensiones del desarrollo socioemocional, la concepcién sobre la importancia de las habilidades
ha dominado discursivamente parte considerable de los desafios educativos, lo que ha generado cierta
desestimacién del rol del contenido en una experiencia de aprendizaje.

El enfoque del AP trasciende la visién exclusivamente intrapersonal del aprendizaje, no sélo por la
definicién de los elementos interpersonal y cognitivo involucrados, sino también por la definicién de los
desafios organizacionales asociados a esta transicion. De este modo, a partir de la nocién de visién de



REVISTA EDUCACION LAS AMERICAS, 2022, vOL. 12, NUM. 1, ENERO-JULIO, ISSN: 0719-7128

aprendizaje profundo, es posible utilizar las rutinas de aprendizaje como marco de practicas. Para que una
cultura escolar defina reflexiva y colaborativamente sus sentidos de cambio se pueden integrar teniendo
como marco de referencia el enfoque de AP. Justamente, dicho enfoque de AP desafia no s6lo el ambito de
capacidades profesionales, sino sobre todo al enfoque de gestiéon pedagdgica. De este modo, el concepto de
AP no se agota exclusivamente en una forma de entender el aprendizaje. Su sentido se amplia con la idea
de una escuela que se propone el desarrollo del pensamiento incorporando en su labor un proyecto ligado
a las democracias contemporéneas. Esto se produce porque se acepta la idea de preparar a los estudiantes
en habilidades que conectan con el mundo real y, por ende, desarrollan una autonomifa racional, entendida
como un ejercicio de pensar, autoconocerse y convivir en atenta vigilancia y participacion con los saberes
fundamentales para la vida democratica y los desafios actuales.

Finalmente, el valor de indagar el AP es actual, pues es un enfoque que pertenece a las nuevas pedagogias,
reformulando los roles y las rutinas de aprendizaje. Asimismo, propone herramientas acerca de como indagar
en la visién de aprendizaje de una cultura escolar, tomando como referencia el enfoque de aprendizaje
profundo (Gajardo, 2019). El AP es un enfoque que requiere determinadas condiciones institucionales
para su implantacién, porque ofrece pautas para desarrollar un liderazgo de tipo colaborativo orientado
a una cultura que valora los procesos de mejoramiento (Fullan y Langworthy, 2014). De este modo, este
enfoque conecta la dimension de la mejora y del cambio escolar con un determinado conjunto de roles y
précticas pedagdgicas que desafian la vision de aprendizaje superficial. Por consiguiente, las culturas escolares
pueden orientar su vision de aprendizaje tomando al AP como una herramienta para indagar sobre aquellas
caracteristicas organizacionales y creencias pedagdgicas que orientan su praxis docente.
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