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Resumen

El escrito centra el andlisis en el valor formativo que tienen cierto tipo de
experiencias de extension para los estudiantes universitarios. Es decir, en
aquellas practicas en la que los aprendizajes académicos y profesionales

se ponen a prueba en situaciones auténticas, en las que los estudiantes se
comprometen en una relacién responsable con la comunidad.

Para dar cuenta de este valor formativo, se recurre al concepto de
“multialfabetizacién” como una nocién util que posibilita dar cuenta de la
heterogeneidad, multiplicidad, complejidad, dinamismo e integralidad de los
aprendizajes que se ponen en juego en estas situaciones pedagdgicas.

En este sentido, las practicas de extension de educacion experiencial ofrecen,
sefialadamente, situaciones de participacion en las que las habilidades requeridas
por la multialfabetizacién encuentran un cauce propicio porque su desarrollo se
plantea como una necesidad en el trabajo con problemas auténticos.
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Resumo

A matéria foca a andlise no valor fomativo que tém determinado tipo de
esperiéncias de extensdo para os estudantes universitarios. Quer dizer,
naquelas praticas na que as aprendizagens académicas e profissionais séo
testadas em situagdes auténticas, nas que os estudante se comprometem em
uma relagéo responsavel com a comunidade.

Para informar sobre este valor formativo se recorre ao conceito de
“multialfabetizagdo” como uma nogéo util que possibilita dar conta da
heterogeneidade, multiplicidade, complexidade, dinamismo e integridade
das aprendizagens que estdo em jogo nestas situa¢des pedagogicas.
Neste sentido, as praticas de extensédo de educacao experiencial oferecem,
claramente, situagbes de participagdo em que as habilidades requeridas pela
multialfabetizagcdo encontram um caminho propicio porque seu desenvolvimento
se apresenta como uma necessidade no trabalho com problemas auténticos.
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¢ Qué valor formativo tienen para los estudiantes las
experiencias de participacion en proyectos de extensiéon?

La participacion de los estudiantes en practicas de extension
habilita aprendizajes que tienen caracteristicas diversas de las
que presentan los que realizan en las actividades convencionales,
particularmente porque, en atencién a su caracter propio, se
desarrollan en situaciones auténticas, esto es, de la vida real, en

las que se comprometen en una relacién responsable con la
comunidad. Los aprendizajes académicos y los aprendizajes
profesionales se ponen a prueba en la accion. Su multiplicidad es
importante, en lo que se refiere tanto a nUmero y heterogeneidad
como a relevancia. Efectivamente, estos aprendizajes importan.

La formacién que reciben los estudiantes se puede analizar

desde distintas perspectivas. La vincularé aca con el concepto de
“multialfabetizaciones”, nocién util, en este caso, porque da cuenta,
a un tiempo, de la variedad, multiplicidad, complejidad, dinamismo
e integralidad de los aprendizajes que se ponen en juego en estas
situaciones pedagogicas.

El concepto de “alfabetizacién” esta asociado a la ensefanza

de la escritura. Alfabetizar es dar a conocer los signos que se
emplean para escribir: de alfa a beta y asi de seguido, hasta omega.
En el siglo XX adquiere un sentido metaférico. Se multiplican las
alfabetizaciones. Pero no es esta la consecuencia de sucesivas
fragmentaciones del concepto original, no es la simple resultante
de un agregado técnico de cédigos. En un profundo cambio
cultural, nuevos codigos, no siempre articulados entre si, generan y
son generados por una extraordinaria ampliacién del horizonte de la
vida y, en consecuencia, de nuevos significados para la humanidad.
Si la lengua, citando a Roland Barthes (1967:18), funciona “como
una negatividad, el limite inicial de lo posible”, cada uno de estos
codigos se instala como un nuevo limite inicial de posibilidad.

¢ Son realmente cédigos nuevos? Algunos existen desde hace
siglos, otros son funcionalmente nuevos. Pero al alcanzar un nuevo
estatus a través del reconocimiento institucional, se curricularizan
y legitiman como nuevas modalidades de la alfabetizacion.
Alcanzan un nuevo destino social. Se enriquece, de este modo, el
concepto de escritura. Formas de expresién nuevas y antiguas no
se limitan a la complementacion respecto de la alfabetizacion en
los signos y sus correspondientes sonidos. La revolucion escritural
alcanza a los significados de un modo que ya habia sido anunciado
por McLuhan. El mensaje estalla. Cédigos y convenciones se
transforman y se rompen ante los ojos mismos de quienes tratan
de preservarlos para que no resulten devorados por el tiempo
presente. La inclusién en el curriculo de nuevos cédigos es una
batalla por las ideas, las palabras y las relaciones sociales. Implanta
identidades personales, académicas y profesionales en procesos
de socializacién fuertemente guiados por la autoridad académica.
En respuesta al estallido de los significados del concepto
metaférico de alfabetizacién, su codificacion y estandarizacion en
la practica suponen mas bien que la liberacién, la busqueda de

un encuadramiento del pensamiento. Este se ha ampliado hacia
nuevas formas de expresion. Es preciso contenerlas y formarlas.
Colocarlas en el redil. Mostrarles los caminos adecuados y
apropiarselas antes de que se escapen hacia un mundo en el que
la cultura legitima ya no pueda alcanzarlas, en un tiempo que ya no
es ni Unico ni homogéneo.

Las llamadas alfabetizaciones académicas se centran,
especialmente, en aspectos disciplinarios y comunicacionales

y tienen como propdsito el desarrollo de capacidades de habla,
escucha, escritura, lectura y célculo mediante el empleo de diversos
codigos. Se las reconoce como practicas sociales histoéricas y se
las liga a los contextos en los que se despliegan. Estan asociadas,
principalmente, a aprendizajes verbales, iconicos y de célculo, a
diferentes formas de discursos y textos, incluidos los lenguajes
digitales, en un sentido amplio, en el marco de lo que llana Snyder
denomina “nuevo orden comunicacional” (2001). Se establecen
como vias de aprendizaje fuertes relaciones con ciertos tipos

de trabajo intelectual asociados a la conformacion de soélidas
estructuras de conocimiento. Las alfabetizaciones son, ciertamente,
multiples. Se enumeran diferentes clases que son categorizadas
segun distintas claves: el tipo de cédigo, el tipo de disciplina, el
tipo de género discursivo, por ejemplo. Cada una de ellas se divide
en subalfabetizaciones segun la especializacion en la que las
estructuras se configuran. En su Diccionario de alfabetizacion, de
1995, Harris y Hodge listan 38 alfabetizaciones distintas.

La educacién experiencial estd basada en la interdisciplinariedad

y el aprendizaje constructivista. Las practicas habituales en la
alfabetizacién académica, en cambio, no suelen destinarse a la
generacion de aprendizajes interdisciplinarios. En este sentido, nos
interesa realzar la riqueza y variedad de los aprendizajes que los
estudiantes tienen la oportunidad de desarrollar en sus experiencias
de participacion en actividades de extension y que poseen un
valor formativo insustituible desde una perspectiva pedagdgica
que pretende dar cuenta de las condiciones y exigencias que los
desempefios personales, sociales, culturales y profesionales
imponen actualmente a la ensefianza universitaria.

La preocupacion por la necesidad de satisfacer esta mision de
formacién por las universidades y la ensefianza superior en general
se viene manifestando progresivamente y orienta un trabajo de
definicion de aprendizajes en diferentes dominios desarrollado en el
marco amplio del concepto de educacion experiencial de David Kolb
(1984), que ha servido de base para la categorizacién de clases de
actividades de extension en algunos modelos en uso en programas
destinados a formalizar la integracion en el curriculo de estas
actividades. Con el propésito de ofrecer elementos conceptuales
que faciliten la programacion, implementacion y evaluacion de

la vinculacion entre las misiones de docencia, investigacion y
extension de las universidades, procuraremos examinar criticamente
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Reemplazar el concepto de alfabetizacion
por el de multialfabetizaciones, como
nocion nueva, tiene el objetivo de
superar las limitaciones de los enfoques
tradicionales

algunas ideas atinentes a estas cuestiones, centrandonos en

los aspectos pedagdgicos que estan implicados en ellas. Como
sefialamos, la nocion de multialfabetizacion nos acompafiara en el
andlisis de los conceptos de experiencia, educacién experiencial,
aprendizajes y contenidos de la formacion.

¢Por qué hablamos de multialfabetizacion?

La historia de su postulaciéon conceptual es particularmente
interesante y, a nuestro juicio, presenta un desarrollo con rasgos
analdgicos al del concepto de educacién experiencial. La
alfabetizacion se definié inicialmente como el eje central de la
educacion escolar. En una cultura de signos, el aprendizaje del
manejo y comprension de los signos era condicion de ciudadania.
Leer y comprender, escribir y emplear letras y niUmeros eran
saberes indispensables para la participacion en la vida urbana

y, a la vez, eran una puerta para la adquisicién de nuevos
conocimientos. Ensenar estos saberes significaba ensefar por
signos (en—seigner), ensefar a de-signar, a denominar por signos.
La alfabetizacién estuvo centrada en el dominio de la lectura y

la escritura. Los niveles de definicion de la alfabetizacion fueron
evolucionando histéricamente y con ellos los requerimientos de
formacion. Las tasas de alfabetizacion se convirtieron en uno

de los indicadores de desarrollo socioeconémico de los paises.
En los censos de poblacion, sin embargo, la pregunta se limitaba
a recoger informacion por terceras personas acerca de si cada
habitante decia saber leer y escribir. La definicién escolar progresé
en el sentido de requerir demostrar esa capacidad, pero la
capacidad misma fue recibiendo exigencias mayores: comprender
el significado de un texto y producir un texto con significado;
comprender y construir significados en un determinado contexto
cultural; construir el significado de un texto interactuando con este;
demostrar dominio del lenguaje escrito relacionado con el pensar;
dominar el lenguaje escrito y oral y el calculo relacionado con el
pensar; dominar el lenguaje escrito y oral, el célculo y la escucha
relacionados con el pensar. Caracteristicas de estas definiciones
que se acufaron en la cultura escolar que se sustentaba sobre

un concepto unitario de alfabetizacion, restringido, formalizado,
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monolinglie, monocultural y gobernado por las reglas del lenguaje.
Pero surgié un reclamo en el sentido de sefalar la necesidad de
pensar en los nuevos requerimientos que era imprescindible
satisfacer, se acufi6 la expresion “analfabeto funcional” y, en
consecuencia, la de “alfabetizacion funcional”. En una publicacién
de 1956 de la UNESCO, William S. Gray (1956:21), respecto de
la educacion de adultos, retomé la idea de una alfabetizacion
funcional al afirmar que supone la “capacidad para leer y escribir
independientemente de acuerdo con las demandas que se
reciben”. La expresién “alfabetizacion funcional” se fue ampliando
y se la refiere hoy a la adquisicion de habilidades verbales,
cognitivas y computacionales apropiadas para cumplimentar fines
practicos en situaciones culturales especificas. Asi, por ejemplo,
la OCDE, en estadisticas de Canada, define a la alfabetizacion
“como la capacidad para comprender y usar informacién escrita
en la vida cotidiana, en el hogar, en el trabajo y en la vida social
con el fin de lograr objetivos personales y ampliar el conocimiento
y las capacidades propias”. (1995)

La conceptualizacion de la alfabetizacién responde, pues, a
condiciones historicas. Los estudios sobre la alfabetizacién son
interdisciplinarios y la pedagogia, la psicologia, la historia, la lingtistica
y la antropologia social aportan a su definicion y a las modalidades
de su ensefanza. Los estudios ya no son solo cuantitativos sino
que son cuanti y cualitativos. Surgen alfabetizaciones multiples.
Gerard Fourez (1997:907-936) afirma que “en nuestras sociedades
hay ciertos saberes y haceres que se han vuelto tan Utiles para los
jovenes como la lectura, la escritura y el célculo”. A ellos se refiere,
por ejemplo, Douglas Kellner (2004; Kant, Kellner, 2006) como “las
alfabetizaciones postipograficas” (audiovisual, en medios, digital),
a las que se afadieron las alfabetizaciones disciplinarias (cientifica
[Hurd, 1958:13-16; McCurdy, 1958:366-368] tecnoldgica) y otras
mas generales como la alfabetizacion informacional. Se ampli6,
enriquecio y diferencié internamente el concepto de comunicacion.
La metafora, estrechamente ligada al empleo de simbolos gréficos,
se diversificé en su uso, y lo que para algunos se habia convertido
en un sinénimo de educacion o, al menos, de educacion escolar,
ligada al dominio de conocimientos basicos, evolucioné hacia
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la conformacion de una panoplia de saberes diferenciados, con
limites propios, especialistas y especialidades, y niveles crecientes
de profundidad exigida. El concepto de alfabetizacién unitario
sufridé una explosion. No hay alfabetizacion sino alfabetizaciones,
diversificadas y especializadas. Por lo tanto, lo que antes pretendia
ser una unidad se quebré en las Ultimas décadas del siglo pasado.
La limitacion de campos de conocimiento cred condiciones para su
enriquecimiento en profundidad, pero a costa no solamente de su
estrechamiento sino de su aislamiento mutuo.

Un movimiento que se propuso examinar criticamente la
construccién del campo fue iniciado en 1994 por un grupo de
diez especialistas en temas de alfabetizacién y comunicacién de
Estados Unidos, Reino Unido y Australia. El grupo, que adopt6 el
nombre de New London Group, reunido en New Hampshire, acufio
un nuevo término: “multialfabetizaciones”. Sus ideas se plasmaron
en el trabajo “Una pedagogia de las multialfabetizaciones:

el disefo de futuros sociales” (1996), que fue considerado el
Manifiesto del movimiento.

Este grupo estudia las conexiones entre el cambiante medio social

y los profesores y estudiantes. A partir de la critica que realiza a la
configuracion del campo de la alfabetizacién de su tiempo, propone
un nuevo enfoque de la pedagogia de alfabetizacion que denomina
“multialfabetizaciones”. Y afirma que la multiplicidad de canales
de comunicacion y la creciente diversidad cultural y lingUistica en el
mundo actual convocan a adoptar una vision mucho mas amplia
de la alfabetizacion que la tradicional. Se proponen “intentar
ampliar el entendimiento de la alfabetizacion y de la ensefianza

y el aprendizaje de la alfabetizacién” (New London Group:61) para
incluir la multiplicidad de lenguajes y formas textuales. El término
alude a la gran variedad de multiplicidades entendida ahora como
textos validos, las practicas de alfabetizacion y las relaciones
semidticas. Reemplazar el concepto de alfabetizacion por el de
multialfabetizaciones, como nocidn nueva, tiene el objetivo de
superar las limitaciones de los enfoques tradicionales al sefalar
que la intensificacion de las negociaciones entre las multiples
diferencias lingUisticas y culturales es central para la practica de

la vida laboral, civica y privada de los estudiantes. Estos logros
estimularian el compromiso critico necesario para disefiar sus

Actualmente, las diversas alfabetizaciones

se estudian en su relacion con las practicas
sociales: el uso del lenguaje presenta variabilidad
en la construccion de significados en diferentes
contextos sociales, culturales y profesionales

futuros sociales y tener éxito en las metas que se propusieran
alcanzar. El New London Grup se posicion6 en la necesidad de
desarrollar una ensefianza apoyada en proyectos que consideren
que la diversidad debe hacerse visible en las dimensiones
sociales, personales y de ciudadania. Como concepto clave para
trabajar las dimensiones de la vida social, proponen la nocién de
disefio, relacionada con el mundo del trabajo y la profesién, con
la construccion de la identidad y con la participacion ciudadana,
y sefialan la importancia de la labor de interpretaciones y
resignificaciones que surgen en diferentes contextos, la cual las hace
susceptibles de cambios y transformaciones. Ante las preguntas que
se formulan acerca de cémo operacionalizar sus ideas, su respuesta
se orienta a recomendar el uso de una pedagogia practica situada
en el mundo real, con ensefianza intencional explicita, con un
enfoque critico y de practica transformadora.
En 2009, 15 afios después de la iniciacion del movimiento, dos de
los integrantes del grupo, Cope y Kalantzis, efectuaron un balance
de lo producido sobre la base de sus ideas y propuestas. Su
conclusion fue la siguiente:
“Hemos encontrado que la forma basica de nuestra posicion
original ha superado la prueba del tiempo. De hecho, resulta una
guia util para la comprensién y la practica, la importancia de la
diversidad, la nocién de disefio como construccién activa del
significado, la importancia de la multimodalidad y la necesidad
de un enfoque mas holistico en la pedagogia”. (164-195)

Actualmente, las diversas alfabetizaciones se estudian en su
relacion con las practicas sociales: el uso del lenguaje presenta
variabilidad en la construccién de significados en diferentes
contextos sociales, culturales y profesionales. Y se parte del
principio de que los usos son diferentes en distintos contextos.
No hay un Unico concepto que se corresponda con una
alfabetizacion ideal. Es un concepto que implica su heterogeneidad
y pluralidad interna: variedad, rupturas, contradicciones,
inacabamiento, cambio, crecimiento, regresiones, movimientos
pendulares. Hay alfabetizaciones emergentes. Multiples discursos.
Multiples voces y multiples oyentes. A diferencia de este, el cuadro
general en el que se inscriben las multialfabetizaciones ha sido
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caracterizado por distintos autores. N. Burbules (2009) lo denomina
como de aprendizaje “ubicuo” tanto en lo que se refiere a la
ubicacién temporal como a la ubicacion espacial. Nuevos entornos
de aprendizaje formales y no formales son los escenarios en los
que ocurren los aprendizajes, con empleo, como lo sefialara Basil
Bernstein (1975), de pedagogias visibles e invisibles. Se sefiala la
permeabilidad de la escuela en su relacién con la sociedad. Se
instalan propuestas de entornos personales de aprendizaje como
enfoque pedagdgico de aprendizajes formales e informales con
uso de redes sociales para apoyar aprendizajes autorregulados en
contextos de educacién superior. Y, como afirman Tyner, Gutiérrez
Martin y Torrego Gonzalez, “en la raiz de todos estos cambios
derivados de la convergencia de medios, lenguajes, sistemas,
meétodos y entornos, esta la digitalizacion”. (2015:45)
El amplificado concepto de multialfabetizacién se concentra
critica y profundamente en las dimensiones multilinguales y
multimodales de la comunicacion. Estos autores se refieren a la
educomunicacion, a la que caracterizan como universal, continua,
“glocal”, significativa, critica y creativa, conjunta para la escuela,
los medios y el entorno cercano, colaborativa y participativa,
flexible y abierta a las innovaciones continuas, holistica, globalizada
y transdisciplinar, y equilibrada e integradora de la teoria y la
practica, asociada con la reflexion—accion, abierta al aprendizaje
individual y social, presencial y virtual e intercultural. Los autores
concluyen que la multialfabetizacién que proponen
“para la cultura de la participacion en la era de la convergencia
(...) solo puede darse si sabemos sacar lo mejor de todos y
cada uno de los entornos de aprendizaje reales y virtuales que
constituyen el continuum de nuestra vida”. (2015: 54)

Cuando examinamos la historia del concepto de multialfabetizacion
partiendo de las definiciones sucesivas de la alfabetizacion,
reconocemos dos etapas claramente demarcadas. Por una parte,
en el transcurso del siglo XX se pasa de una definicion unitaria

a un proceso en el que la alfabetizacién estalla en multitud de
alfabetizaciones especificas que se diversifican y especializan, son
generadas y generan multitud de comunidades académicas que
investigan, difunden sus ideas y ensefian. Por otra parte, a finales
del siglo, en una segunda etapa, la idea de multialfabetizacion,
igualmente con el aporte de muchos autores, responde a un
proyecto opuesto que, sin ignorar la importancia de los desarrollos
tedricos y practicos de las especializaciones, procura recuperar la
integralidad del significado de la comunicacion humana y brindarle
las condiciones para construir significados en términos de préacticas
sociales generales, aunque situadas, con la aspiracion de que sean
transferibles a otras presentes y futuras situaciones. No se trata
solamente de desarrollar habilidades técnicas en el uso y manejo
de medios o de conocimientos disciplinares, sino de reflexionar,
comprender, disefar, crear, trascender las situaciones presentes y
ser capaz de imaginar futuros posibles.
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Si el proceso seguido en el caso de la alfabetizacion parece
tener el caracter de explosion, cuando la alfabetizacién trata

de recuperar su sentido integral, su significado da lugar a una
nueva construccion tan profunda que asume el formato de una
implosién. No se trata de manejo de cédigos, de uso de signos
para la comunicacion sino de la apertura a la arquitectura de nuevos
significados que atarien a personas, sociedades y culturas que se
comunican e interactian entre si con propositos definidos en un
gran horizonte de apertura cultural.

¢Por qué son importantes las practicas de extensién de
educacion experiencial?

El concepto de educacion experiencial reune caracteristicas
semejantes a las que hemos hallado en el de multialfabetizaciones.
Su historia también se edifica sobre principios pedagégicos

de ubicuidad, continuidad, convergencia y permeabilidad. Y

es, igualmente, el resultado de un proceso en el que se fue
profundizando progresivamente el significado del concepto de
aprendizaje por experiencia ampliandose en el sentido de una
indagacion dirigida hacia el interior de su aporte existencial a la
formacién de los estudiantes. Veremos, entonces, que los dos
conceptos se enriquecen mutuamente.

Cuando la educacion experiencial se incorpora a la educacién
formal debe salvar tres peligros que podrian desnaturalizarla. El
primero, la confusion con el “aprender haciendo”; el segundo, el
limitarse al uso de una metodologia de la ensefianza de aprendizaje
en ciclos; el tercero, el encierro en un Unico campo disciplinario.

En el primer caso, la educacién experiencial se diferencia del
“aprender haciendo”, en que la reflexion del estudiante sobre el
hacer es la fuente de su aprendizaje. Conoce teoria, se prepara
para la acciéon y cuando actua piensa de un modo accional. Y

asi lo describen Hampson y Norris cuando sostienen que “la
cognicion, en general, y la accién, en particular, no son operaciones
arbitrarias, son actividades llevadas a cabo por una persona con
necesidades reales y emociones reales” (1996:182).

Jerome Bruner, en Actos de significado (1991) coloca como
atributos de un pensamiento ligado a la accién que, dado que su
desarrollo acontece en diferentes contextos sociales que favorecen
su produccioén, es promovido por las condiciones situacionales

y es impulsado por la seleccién entre alternativas. De esta

manera, se comprende que la experiencia personal articula con el
conocimiento tedrico en el proceso de deliberacion siempre que
existan alternativas de accion, libertad para sopesarlas y capacidad
para tomar decisiones. Perkins y Salomon (1989:16-25) sefialaron
que esto ocurre cuando se llama la atencion del aprendiz sobre

las conexiones que se pueden hallar entre la teoria y la practica y
se lo impulsa para que las examine. La reflexion es demandante

y, por lo general, los estudiantes no han recibido capacitacion

para profundizar en sus fundamentos y supuestos y para preparar
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Cuando la educacion experiencial se incorpora a la
educaciéon formal debe salvar tres peligros que podrian
desnaturalizarla. El primero, la confusién con el “aprender
haciendo”; el segundo, el limitarse al uso de una
metodologia de la ensefianza de aprendizaje en ciclos; el
tercero, el encierro en un Unico campo disciplinario
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y analizar sus argumentaciones e inferencias. La reflexion, por
lo tanto, debe ser guiada y estimulada y, como afirman Sullivan
y Rosin, debe ser “intensa”(2008). Los estudiantes deben tener
conciencia de que esas experiencias son oportunidades valiosas
de aprendizaje y no solo ocasiones para a aplicar lo que ya sabian.
Las experiencias siempre son solo potencialmente educativas. Mal
conducidas o mal trabajadas o fuera de la érbita de los intereses
del estudiante, como habia observado hace mucho tiempo John
Dewey, pueden ser antieducativas. Para que esto no ocurra, se
requiere que todos los involucrados participen en el decurso de la
reflexion, que puede ser individual, grupal o colectiva, implicando
a estudiantes, docentes y socios. La reflexion requiere tiempo y
dedicacion. En principio, es personalistica, pero las condiciones
de intersubjetividad en las que estas situaciones de aprendizaje
se ubican contribuye a que su configuracion resulte de un debate
de ideas y valores y que sirva como recurso para el aprendizaje
de la reflexién y de sus multiples expresiones. Por esta razén, un
aspecto interesante de este recorrido es la eleccion de una forma
de expresién de la reflexién, de su marcha y de sus conclusiones,
que no tienen por qué ser necesariamente consensuadas entre
todos los participantes. Las diferencias se respetan y se incentivan,
no simplemente se toleran. La diversidad entre personas y entre
ideas es una de las riquezas que estas experiencias poseen.
Individual o compartido, el registro facilita la construccién de
nuevas estructuras de conocimiento. De acuerdo con Jack Mezirow
(1997), se trata de una reflexion que es semejante a la resoluciéon de
problemas, pero ella no supone, Unicamente, poner en cuestion la
solucién dada a una situacion problematica externa sino iluminar al
sujeto reflexionante mismo, sus conocimientos, ideas y acciones,
esto es, a un sujeto que analiza el porqué, el qué y el como de sus
ideas y acciones con el propésito de revisarlas y transformarlas si
ello resultara necesario. De ahi que Mezirow afirme:

“But in contemporary societies we must learn to make our

own interpretations rather than act on the purposes, beliefs,

judgments, and feelings of others. Facilitating such understanding

is the cardinal goal of adult education. Transformative learning

develops autonomous thinking”. (1997:5)’

Un segundo peligro que acecha a la educacién experiencial es
que las cuatro fases del ciclo de aprendizaje de David Kolb se
conviertan en el plan ideal de la ensefianza y que se encierren
en una propuesta de metodologia de la ensefianza, al modo de

1) “En las sociedades contemporaneas
debemos aprender a hacer nuestras
propias interpretaciones en lugar de
actuar de acuerdo con los propositos,
creencias, juicios y sentimientos de

otros. Facilitar esta comprension es
el objetivo principal del aprendizaje
transformativo, la conformacion de un
pensamiento auténomo” (aclaracion
de la autora).
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un algoritmo que brinda una solucién siempre exitosa. Las fases
del ciclo representan un modelo muy interesante y muy valorado
en el campo pedagodgico. Se lo reconoce como estrategia de
ensefianza y como método para el trabajo de campo. Pero debe ser
interpretado siempre como componente de un continuo espiralado
en el que, a partir de una situacion especifica en la que se realiza
una experiencia concreta, se observa reflexivamente la situacion y
luego se conceptualiza el problema y se genera una nueva accion
con significado sobre la situacion, lo cual da lugar a una nueva
experiencia concreta, y asi de seguido. La reflexion a la que antes
nos referimos es sintetizadora del aprendizaje seriado en ciclos
sucesivos. En ella importa, fundamentalmente, la autoevaluacion
que hace el estudiante en dos planos: el que se refiere a aquello
que él mismo ha aprendido y la contribucion que ha efectuado para
el logro de los objetivos del proyecto en el que ha participado.

El tercer peligro al que antes aludimos es el de adoptar, para definir
los aprendizajes y las acciones de los estudiantes, un esquema
diferenciado y enclaustrado disciplinariamente al modo de una
grilla de posicionamientos diversificados segun tema o disciplina

o profesion futura de los estudiantes miembros del grupo que

lleva a cabo el proyecto. En las experiencias de participacion

en trabajos de extension, las perspectivas monodisciplinares o
monoprofesionales, que no explotan la riqueza propia de esas
situaciones, constituyen un verdadero derroche de oportunidades
de aprendizaje que no se pueden sustituir por otra clase de
experiencias. Interesa aqui apelar a los criterios que hemos visto
que se han propuesto para caracterizar a las multialfabetizaciones.
Aunque no restringidas estas al campo de la comunicacion, sino
ampliadas a todas las formas de accion en las practicas sociales,
personales y profesionales, las caracteristicas que mencionamos
encuentran un lugar muy propicio para desarrollarse en estas
experiencias de participacion en proyectos de extension.

Por estos peculiares rasgos, ponemos la atencion en
conocimientos y habilidades aprendidas y transformadas en la
interaccién de la teoria y la practica. Dos tipos se suelen diferenciar:
las habilidades cognitivas y las habilidades no cognitivas. Las
cognitivas, viejas conocidas de los académicos profesores e
investigadores, son objeto habitual de la ensefianza programada
sistematicamente. Las modalidades de evaluacion en uso

estan fuertemente estandarizadas y sefalan a los estudiantes la
importancia de su formacion. Pero no ocurre lo mismo con las
habilidades no cognitivas. Estas se desarrollan en la educacion,
simultaneamente con las habilidades cognitivas, pero no de la
misma manera. Se han ensefiado siempre pero sin ser explicitadas,
sin otorgar tiempo especial para su desenvolvimiento; cuando hay
alguna programacion, esta no reviste sistematicidad. Ademas, no
suelen ser objeto de evaluacion sino en casos extremos y, por lo
general, estan asociadas a sanciones y raramente a recompensas.
En las experiencias de participacion en proyectos de extension,
por el contrario, las habilidades no cognitivas, siempre articuladas
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con las cognitivas, tienen una posicién muy relevante. Estos
aprendizajes son objeto de una pedagogia visible que los incluye
expresamente.

Cuando nos preguntamos cual es el valor formativo de la
participacion de los estudiantes en trabajos de extensién es
menester poner especial cuidado en el desarrollo de las habilidades
no cognitivas. Estas han sido objeto de variados estudios, en
particular, en circunstancias y con publicos propios de la educacion
no formal. Sin embargo, forman parte de todos los enunciados de
perfiles académicos y profesionales. Han sido objeto de distintas
categorizaciones de las que tomaremos una que, por su aparente
sencillez, nos permite sintetizar sus rasgos distintivos. Kai Zhou
(2016) propone, en razén de su importancia, sus alcances y la
posibilidad de ser ensefiadas y aprendidas, que se acentue la
concentracion en el desarrollo de tres habilidades no—-cognitivas:

la perseverancia y la fortaleza, el autocontrol y las habilidades
sociales. De cada una hace una caracterizaciéon para fundamentar
su eleccion.

Perseverancia y fortaleza se definen por la consistencia del interés
y la persistencia en el esfuerzo. El autocontrol se define como “la
capacidad de modificar las repuestas propias para alinearlas con
ideales, valores, y aspiraciones sociales con vistas a logros de
largo plazo”. Se lo asocia a la autorregulacion, a la autodisciplina,

a la fuerza de voluntad y, como hemos visto, a la aceptacion de
recompensas diferidas. Las habilidades sociales son definidas de
manera general como las habilidades para mantener relaciones
efectivas y compatibles con otras personas. Un aspecto de

orden cultural importante en situaciones de interculturalidad es

la expresién de emociones. Estas tienen un importante papel en

las situaciones de aprendizaje en relaciéon con personas y grupos
desconocidos, subculturas diferentes, espacios desconocidos,
situaciones inesperadas.

Si bien se piensa que las habilidades cognitivas deben desarrollarse
en las situaciones convencionales de ensefianza universitaria, su
puesta en relacién con situaciones vividas en la realidad las pone a
prueba y esto se proyecta sobre la fortaleza de ideas y el caracter
de los estudiantes que, por primera vez, afrontan situaciones
problematicas en las que tienen que tomar decisiones de la manera
en que deberan hacerlo en su futuro desempefio profesional.

La educacion experiencial tiene, asi, un fuerte efecto de retorno
sobre el trabajo y el estudio en las aulas y en los modos formales
tradicionales de ensefianza. Ambos interactian y deben articularse.
La extension, por ende, enriquece asimismo su significado por este
camino. No se limita a ofrecer conocimiento y accion al exterior en
cumplimiento de una mision social que le permite, a la vez, ensefar
a sus socios comunitarios y aprender de y con ellos. Su valor se
extiende al interior mas profundo de la propia universidad. A las
vivencias y a la construccion de las identidades de sus estudiantes.
Y, en la medida en que se trate de experiencias compartidas, se
extiende, igualmente, al mundo interior de sus docentes.
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