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Este trabajo describe las posibilidades educativas que poseen un grupo de adolescentes infractores de la ley
insertos en el Programa Salidas Alternativas a partir de su propension a aprender. Asi, nos interesé identifi-
car los patrones que integrarian la propensién a aprender de estos jévenes y explorar los contextos en que
propenden a aprender para revelar alternativas de modificabilidad cognitiva que apoyen sus procesos de
reinsercion social y educativa. El estudio utilizé el andlisis de contenido, siguiendo la légica de la Teoria
Fundamentada y las Historias de Vida. En sintesis, pudimos observar que la propensioén a aprender que ex-
hiben estos adolescentes no estaria siendo debidamente reconocida y/o potenciada dentro de contextos
formales de aprendizaje, recalcando la necesidad de repensar la escuela por medio de la generacién de ex-
periencias de aprendizaje mediado y la creacién de ambientes activos -modificantes, donde se promueva la
curiosidad, la exploracion, la mediacion de significados y la reciprocidad.
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The article describes the educational possibilities of a group of juvenile offenders referred to Alternative
Outputs program, from its propensity to learn. Thus, we were interested in identifying patterns that
integrate the propensity to learn of these young people, exploring the contexts where they tend to learn in
order to reveal choices of cognitive modifiability that support social and educational reintegration. The
study used content analysis, following the logic of the Grounded Theory and the Life Histories. In summary,
we found that the propensity to learn shown by these adolescents would not be duly recognized and/or
enhanced within formal learning contexts, emphasizing the need to rethink school through the generation
of mediated learning experiences and creating active environments - modifiers, where curiosity,
exploration, mediation of meaning and reciprocity are promoted.
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Contexto desde el que surge la investigacion

La investigacion surge a partir de un conjunto de reflexiones y ex-
periencias vividas por el investigador durante los multiples y comple-
jos procesos de intervencién que desarrolla, como encargado de ca-
sos, dentro del Programa de Salidas Alternativas (PSA)' de la
Asociacién Cristiana de J6venes (ACJ) durante mas de 3 afios, estable-
ciendo contacto con diversos jévenes que son atendidos por este pro-
grama tras su participacién y/o vinculacién a uno o mas episodios de
infraccion de ley, al ser judicializados por los tribunales de justicia.

*La correspondencia sobre este articulo debe enviarse a Eduardo Sandoval
Obando. Facultad de Filosofia y Humanidades. Universidad Austral de Chile. Valdivia.
Chile. E-mail: eduardo.sandoval.o@gmail.com

DOI: http://dx.doi.org/10.1016/j.pse.2014.05.005

Estos programas tienen una cobertura nacional y dependen del
Servicio Nacional de Menores (SENAME) (2008), pero son ejecutados
por organismos colaboradores (tales como ONG, fundaciones, etc.),
los cuales tienen la misién de brindar un proceso de intervencion
socioeducativa a todos aquellos adolescentes que optan por una sali-
da alternativa al juicio oral, dentro de lo contemplado en la Ley de
Responsabilidad Penal Adolescente n® 20.084.

Particularmente nos centramos en la profundizacién de las histo-
rias de vida de 4 jévenes que se encontraban siendo atendidos por
este programa, para identificar los patrones que integrarian su pro-
pension a aprender, ademas de explorar los contextos en que pro-
penden a aprender, para revelar alternativas de modificabilidad cog-
nitiva que apoyen sus procesos de reinsercién social y educativa

Lo anterior cobra especial relevancia al darnos cuenta que las po-
liticas puablicas de Chile generan programas y acciones para el abor-
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daje de estos jovenes sin conocer adecuadamente esta problematica
ni al sujeto involucrado, adoptando perspectivas reduccionistas y
fragmentarias que coartan muchas veces sus verdaderas posibilida-
des educativas. En este mismo sentido, los procesos de escolariza-
cion formal se convierten muchas veces en un espacio inhéspito y
expulsivo para estos adolescentes, al no tomar en cuenta sus recur-
sos y experiencias previas, estableciendo indirectamente procesos de
marginacién y exclusién que terminan por aumentar las tasas de fra-
caso y desercion escolar. Asi, la escuela recibe nifios con grandes po-
tencialidades pero conforme avanza en el proceso de escolarizacién
este va perdiendo su genialidad, produciendo una fragmentacién del
saber y un anquilosamiento de su propension a aprender, ahogando-
lo en un marco normativo intenso y rigido que castiga la curiosidad,
el error y la exploracion.

Por ende, lo valioso de este trabajo es que gira en torno a la pro-
pension a aprender de estos adolescentes, tematica de estudio total-
mente inédita, relevante y necesaria en la region de Los Rios, que
pretende esclarecer por qué un adolescente infractor de la ley apren-
de con tanta facilidad en contextos y espacios informales, por qué se
le dificulta tanto aprender dentro del sistema escolar formal (escue-
las, liceos, etc.) y cudles son los factores que posibilitarian implemen-
tar procesos de modificabilidad cognitiva en estos adolescentes.

Para ello nos propusimos los siguientes objetivos:

« [dentificar y analizar los patrones que integrarian la propension
a aprender de los adolescentes infractores de la ley derivados al
Programa de Salidas Alternativas de la Asociaciéon Cristiana de
J6venes, a partir de su trayectoria vital.

« [dentificar y describir las condiciones, contextos y situaciones en
las cuales se manifiesta la propensién a aprender de estos jove-
nes.

* Revelar alternativas de modificabilidad cognitiva para el adoles-
cente infractor de la ley, gracias a su propension a aprender a lo
largo de sus historias de vida, que potencien sus recursos y com-
petencias personales.

Relevancia y pertinencia del estudio

Este trabajo permiti6 explorar la propensién a aprender de los j6-
venes infractores de la ley desde la educacién y el aprendizaje infor-
mal como un espacio idéneo para la integraciéon socioeducativa,
aportando insumos teéricos y practicos para el mejoramiento y for-
talecimiento de las politicas publicas relacionadas con las diversas
dimensiones del quehacer social (educacionales, econémicas, fami-
liares, etc.) que tienen incidencia directa sobre éstos adolescentes,
que aporten y contribuyan a comprender con mayor profundidad
esta realidad social.

Asimismo, los resultados tensionan las estrategias de interven-
cion disefiadas por el Servicio Nacional de Menores (SENAME), en el
eje de Justicia Juvenil, para replantear las estrategias de reinsercion
social y educativa, convirtiendo a las escuelas en un espacio inclusivo
que combata los procesos de marginacién y exclusién que enfrentan
estos jovenes.

En lo préctico, presentamos informacion relevante, desde la vi-
sién de los propios jovenes (para quienes es posible que no lo sepan,
o incluso que no lo sospechen), respecto de su propension a apren-
der, pesquisa que resulta clave para contribuir a la implementacién
de futuras intervenciones en torno a la reinsercién educativa y social.

Dicotomias del mundo escolar

La escuela se ha visto profundamente cuestionada al resistirse a
las transformaciones sociales que han surgido en esta época, repro-
duciendo anacrénicamente los modelos ideoldgicos y socioeconémi-
cos imperantes, profundizando las diferencias sociales en lugar de
resolverlas y transformandose en un instrumento de poder al servi-

cio de las clases dominantes (Althusser, 1988; Bourdieu y Passeron,
1977; Bowles y Gintis, 1985), de ahi que rechace e invalide las expe-
riencias previas con las que cuentan estos adolescentes, “desarro-
llando un proceso implacable de apropiaciéon y monopolizacién ile-
gitima de la educacién, imponiendo un modo de ser escolar
excluyente de otros modos posibles” (Calvo, 2008, p. 237). De esta
forma, todo aquel repertorio de experiencias previas que desarrollan
son desechadas por los procesos de escolarizacion ya que no se aco-
plan a la planificacién, programas y objetivos institucionalmente ins-
taurados como parte del proceso de ensefianza aprendizaje impues-
to. La cultura escolar se rige por patrones dicotémicos que no
permiten la emergencia de la espontaneidad y la complejidad, de tal
forma que se “exacerba la creencia de que sélo la escuela tiene la
propiedad de la educacién” (Calvo, 2008, p. 238). Todo aquello que se
escape de la I6gica escolar formal no puede ser reconocido ni valida-
do por éste y, por ende, queda relegado al olvido.

Ante este panorama tan adverso los adolescentes infractores de la
ley experimentan un quiebre y un desencantamiento significativo,
dado que no se les permite desplegar adecuadamente sus competen-
cias y recursos personales, ahogandolos en un marco normativo in-
tenso y rigido que termina por precipitar el fracaso y la desercién
escolar, “proceso que, en gran parte de los casos, ha sido acompafiado
por repitencias, bajos rendimientos, abandonos parciales, expulsio-
nes, entre otros” (Flamey, 2006, p. 5). Pese a esto es posible ver con
qué facilidad aprende un adolescente en el contexto informal, descu-
briendo y estableciendo nuevas relaciones posibles. De manera que
“la lista de experiencias y aprendizajes es infinita en su diversidad,
pero todas tienen en comdn el haber sido emergentes, cadticas, alea-
torias y profundas en nuestra vida” (Calvo, 2010, p. 93). Por eso este
tipo de aprendizajes es tan innovador, porque “se lleva a cabo en y
con la vida diaria, cotidiana, donde sus momentos son esporadicos,
ocasionales, casuales, fortuitos, de efecto mas permanente o pasaje-
1o, seglin sean las condiciones temporo-espaciales de la relacién sub-
jetiva, sea con una persona u objeto” (Calvo, 2008, p. 242).

No obstante a lo anterior, la l16gica epistemoldgica cartesiana im-
perante en los procesos de escolarizacion? se caracteriza por la entre-
ga planificada de conocimientos, la correccién disciplinaria de los
comportamientos indeseados y la insercién en el mundo productivo,
convirtiéndose en un espacio eminentemente normativo que trans-
mite cédigos muy diferentes a los que posee un adolescente infractor
de la ley, y que ademas no permite que el azar, la creatividad, la au-
tonomia y la improvisacién cumplan su rol educativo.

Ante este panorama tan adverso, el adaptarse a la escuela es un
foco de permanente tension y conflicto para estos jovenesy, a su vez,
la escuela no logra reconocer las caracteristicas y necesidades educa-
tivas que estos exhiben, precipitindolos de alguna forma a la deser-
cién escolar, la cual “mientras mas precoz, genera mas posibilidades
de que el adolescente presente conductas delictuales” (Fernandez,
2003, p. 5; Gottfredson, Sealock y Koper, 1996). La desercién escolar
esta altamente correlacionada con la iniciacién y reincidencia en el
delito, aunque tampoco opera como un fenémeno de causa y efecto.
Lo que si se observa es una permanente contradiccion entre el joven
(experiencias previas, expectativas, historias de vida) y la escuela,
sumado al conflicto que generan las normas instauradas por el siste-
ma escolar, que actuarian como uno de los mecanismos responsables
de la adquisicién por parte del nifio de sus primeras experiencias de
mal comportamiento y de “desafeccién normativa con el sistema es-
colar formal” (Tsukame, 2010, p. 3).

Marco conceptual del estudio
Aprendizaje informal y propension a aprender
Se entiende por aprendizaje informal, seglin Asensio y Pol (2002,

p. 49), a toda aquella experiencia de aprendizaje que emerge por la
participacién de la persona en alguna actividad, sin que haya un pro-
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ceso directo de formacién escolar, o donde no existe una intencién
prescriptiva de ensefianza, sino que es un proceso de aprendizaje au-
todirigido (es decir, ocurre en la vida misma y fluye desde el naci-
miento), siendo coherente esta perspectiva con la propensién a
aprender y las posibilidades educativas de estos jovenes. A este tipo
de educacién se la define como ilimitada, compleja, autodirigida,
asistemadtica y marginal, como una verdadera oportunidad para el
desarrollo del ser humano.

Por tanto, la potencialidad de la educacién informal radica en per-
mitir que el estudiante, durante el proceso de aprendizaje, fluya ca6-
ticamente, ya que este fluir genera y permite el despliegue de la crea-
tividad y la curiosidad por aprender, el surgimiento de preguntas
novedosas que le permitan descubrir el mundo, pero que en el siste-
ma formal obligarian al profesorado a imponer esa linea causal del
control y el poder que le otorga ser el poseedor del conocimiento
existente en el aula.

De acuerdo a lo anterior, en la educacién informal es el propio
joven quien determina lo que quiere aprender (qué), el tiempo en
que quiere aprender (cuando) y hasta como lo quiere aprender (G6-
mez, 2009, p. 40). Es la accién difusa y no planificada que ejercen las
influencias ambientales, tales como la familia, el trabajo, el grupo de
pares, la comunidad, los medios de comunicacién, etc. Por lo tanto,
un adolescente infractor de la ley en situaciones educativas informa-
les se esfuerza por aprender mas que en la escuela, pero nunca mas
alla de lo que le es posible segiin su maduracién y desarrollo cogni-
tivo, ni por debajo de sus capacidades (Calvo, 2002, p. 234).

Sin embargo, en el sistema escolar actual el aprendizaje adquiere
un caracter rigido y estructurado, conducente a una certificacién, en
el que se promueve la subordinacién a priori a la autoridad a través
de un curriculum oculto, se estimula la dependencia emocional por
hacer que el adolescente deba esperar decisiones y recompensas que
lo afectan sin su intervencion, por lo que menoscaba la autoconfianza
intelectual al privilegiar la transmisién aglutinada de cierta informa-
cién y de cierta manera de pensarla, descalificando o desvalorizando
informaciones y formas alternas de pensarlas, con lo cual también
uniformiza el juicio e inhibe el disenso (Gémez, 2009 pp. 45-46).

Por consiguiente, la propension a aprender y a ensefiar queda re-
cluida bajo normas que uniforman qué ensefiar, como hacerlo, con
qué ritmo y eficacia, adecuando las exigencias segiin afios y madurez
(por ejemplo mapas de progreso e indicadores de logro, propuestos
por MINEDUC), instaurando los criterios de evaluacién (pruebas,
examenes, trabajos tedricos, etc.), habitualmente medicién, y san-
ci6én para los que no rinden de acuerdo a los criterios minimos reque-
ridos dentro de la escuela. El efecto es tan penetrante que la propen-
si6bn a aprender se manifiesta en el aprender a que no se puede
aprender, que no se tiene la capacidad para ciertas areas o que no se
es capaz.

Experiencias de aprendizaje mediado: bases de la modificabilidad
cognitiva

En este enfoque, el desarrollo cognitivo de los individuos no de-
penderia exclusivamente de la capacidad que éstos tengan de obte-
ner beneficios de los estimulos y aprendizajes extraidos de su entor-
no cercano (independientemente de las condiciones de desarrollo o
experiencias previas adquiridas), sino que éste podria ser potenciado
a través de experiencias de aprendizaje mediado, donde un tercero
(figura del mediador) es quien acerca el mundo al sujeto, organizan-
do e interactuando con aquellos estimulos mas relevantes de su en-
torno, posibilitindole ampliar sus recursos cognitivos, descubriendo
nuevos y complejos aprendizajes para su adaptacién al medio.

Particularmente, Feuerstein, Rand y Rynders (1998) acufian el tér-
mino de experiencia de aprendizaje mediado, descrito como toda
“interaccién durante la cual el organismo humano es objeto de la
intervencién de un mediador; el aprendiz no sélo se beneficia de un
estimulo particular, sino que a través de esta interaccién se forja en

él un repertorio de disposiciones, propensiones, orientaciones, acti-
tudes y técnicas que le permitan modificarse con respecto a otros
estimulos”. De tal forma que el desarrollo que estos jévenes podrian
lograr en colaboracién con otros estaria dado por su capacidad de
cambio y flexibilidad que tenga para avanzar desde un nivel de fun-
cionamiento hacia otro mas complejo y elevado que le permita en-
frentar y resolver nuevas situaciones o problemas.

Esta adaptabilidad del sujeto es a la que nos referimos como mo-
dificabilidad cognitiva, entendida como aquella serie de cambios es-
tructurales internos en los patrones de pensamiento que tienen im-
pacto directo en el desarrollo cognitivo de un joven, la cual fluye en
el organismo de manera impredecible desde su nacimiento. Justa-
mente, estos cambios dejarian una huella significativa y profunda en
los sujetos, al tener impacto directo en su pensamiento, obligandolo
a reestructurarlo y modificarlo. Al respecto, Lopez de Maturana
(2010, pp. 45-46), sefiala que la modificabilidad cognitiva seria “un
fenémeno humano que a través de condiciones externas como la ex-
periencia de aprendizaje mediado o las necesidades determinadas
por una situacién particular provocan en los sujetos conductas que
previamente no existian en su repertorio”.

Por ende, serfan estas experiencias las que harian posible la mo-
dificabilidad cognitiva como algo mucho mas complejo y significati-
vo que un simple cambio, donde el sujeto seria capaz de ampliar sus
esquemas cognitivos y enriquecerse con nuevas estructuras de com-
portamiento que previamente no existian ni creia poseer, movilizan-
do al sujeto a convertirse en un sujeto mas abierto y receptivo al
cambio, que se va construyendo desde la interaccién con su entorno
(cultura, agentes socializadores, pares, etc.), siendo este proceso asis-
tematico y dialdgico, coherente con la manifestacién de su propen-
sién a aprender. Ademas, reconoce la necesidad de transformar la
escuela, al ofrecer la oportunidad de desarrollar los recursos cogniti-
vos y el talento de cualquier individuo que reciba una correcta me-
diacién. Al respecto, Feuerstein (1991) sostiene que “no necesitamos
preguntarnos si los alumnos pueden o no aprender, sino cémo es
necesario ensefiarles de modo tal que la ensefianza active su poten-
cial de aprendizaje disponible y favorezca su modificabilidad cognos-
citiva estructural”.

Sin embargo, es necesario enfatizar que la modificabilidad cogni-
tiva se alcanzaria, de acuerdo con Feuerstein (1983), a través del es-
tablecimiento de ambientes activos modificantes, es decir, contextos
y situaciones que generan calidades e intensidades de interaccién
activas y profundas entre el individuo y un otro (mediador), el cual
invita al individuo a situaciones desafiantes, a la solucién de proble-
mas complejos y heterogéneos que actuarian como productores y
amplificadores de cambio en las estructuras del pensamiento y, por
ende, de experiencias de aprendizaje que impulsen el desarrollo cog-
nitivo del sujeto y su verdadero potencial de aprendizaje. Transfor-
mar el territorio escolar significa avanzar hacia reformas educativas
que potencien y den relevancia a la interaccién del educando con
otros (potenciales mediadores) en su proceso de aprendizaje, desple-
gando al maximo sus funciones cognitivas y competencias persona-
les. Estos procesos mediacionales, seglin Feuerstein (1983), deben
cumplir con algunos criterios basicos, como la intencionalidad y re-
ciprocidad, trascendencia, bisqueda de lo nuevo y lo complejo y me-
diacién del significado, para lograr impactar significativamente en el
nifio y la emergencia de nuevas relaciones posibles.

A su vez, esta perspectiva romperia con aquellas profecias auto-
cumplidas que conciben a los adolescentes infractores de la ley como
sujetos incapaces de aprender o adquirir aprendizajes complejos en
el ambito escolar, haciéndolos mas propensos al fracaso y la deser-
cién. Por ello, pareciera ser que la mayor tasa de fracaso y desercion
escolar que experimentan estos jovenes seria producto de los deter-
minantes distales® que lo afectan y no por su incapacidad para apren-
der. Por ello, si estos adolescentes conviven desde temprana edad en
un entorno tefiido por una alta deprivacién sociocultural, disfuncio-
nalidad familiar, carencias socioeconémicas, bajo nivel de estimula-
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cién por parte de los padres, etc. y un bajo impacto de los determi-
nantes proximales, el panorama escolar seguiria siendo bastante
sombrio.

No obstante, aqui emergen las potencialidades educativas de la
modificabilidad cognitiva descritas por Feuerstein (1991), en el sen-
tido que todos estos factores podrian ser revertidos por medio de los
determinantes proximales del aprendizaje que movilicen al adoles-
cente hacia experiencias positivas de aprendizaje mediado, donde
pueda identificar y desplegar al maximo sus potencialidades y recur-
SOs cognitivos.

La vinculacién hacia aquellos mediadores proximales (presentes
en el entorno inmediato de un sujeto) posibilitaria desenmascarar y
expandir su verdadero potencial de aprendizaje. Asi, el desarrollo
humano seria visto como un “proceso de influencia mutua a lo largo
de la vida que permite a los sujetos transformar su propia realidad
para alcanzar, dentro del marco ético de su cultura, la mejor calidad
en sus interacciones con el entorno” (Meléndez, 2004, p. 6). Es decir,
en la medida en que estos adolescentes sean apoyados en el recono-
cimiento y comprensién de sus competencias y recursos personales
para descubrir actividades que los enriquezcan positivamente logra-
rian transformarse en personas mas auténomas y creativas, poten-
ciando sus propios talentos y, por ende, ampliando su repertorio
conductual y estructuras del pensamiento.

Metodologia empleada

Este trabajo lo desarrollamos desde un enfoque interpretativo
cualitativo, sustentado en dos tradiciones teéricas relevantes para la
investigacion social y educativa: la primera de ellas corresponde a la
Teorfa Fundada (Strauss y Corbin, 2002) y la segunda a las Historias
de Vida (Bolivar, Domingo y Ferndndez, 2001; Pineau y Jobert, 1989;
Pineau y Le Grand, 1993).

Recurrimos a las historias de vida de relatos paralelos (Pujadas,
1992, p. 14), basada en las entrevistas en profundidad semi-estructu-
radas (Flick, 2004), puesto que nos permitieron analizar e interpretar
los hechos de la vida de una persona para comprenderla en su singu-
laridad o como parte de un grupo, “de su experiencia de largo plazo,
contada a un investigador y/o surgida del trabajo con documentos y
otros registros vitales” (Vasilachis, 2006, p. 176). Ademas, de acuerdo
con Miller (2000, p. 2), tienen dos implicancias centrales para la in-
vestigacion cualitativa. La primera es la centralidad que adquiere el
tiempo en la historia de vida ya que, mas que otros abordajes centra-
dos en el presente, este enfoque construye su practica en la relacién
entre pasado, presente y futuro que expresa el entrevistado. La se-
gunda es la importancia de la familia (la de origen y la formada por
el entrevistado) en la vida de las personas, rompiendo con la ficcién
de los individuos atomizados, permitiéndonos conocer desde dentro
lo que ocurre en el mundo del adolescente.

El trabajo de campo se desarrolld en tres instancias: construccién
de lineas de tiempo, autobiografias y entrevistas en profundidad (du-
rante 2011-2012). A partir de la informacién recopilada en las prime-
ras fases del trabajo de campo (construccion de las lineas de vida y las
autobiografias aportadas por los participantes), y tras realizar el pro-
ceso de codificacion y transformacién de los datos, se procedi6 a la
elaboracion de las tematicas y preguntas orientadoras que conforma-
rian el guion de las entrevistas en profundidad, que la presente inves-
tigacion definié apuntando a los objetivos descritos inicialmente.

El proceso de codificacién, reduccién de los datos y categorizacién
se realiz6 con el apoyo de la herramienta informatica Atlas-Ti* facili-
tandonos la organizacion y analisis de la informacién. Las ventajas de
estas herramientas informaticas en la investigacién cualitativa son la
velocidad en el manejo de los datos (Seale, 1999), la gestion, bisque-
da y exposicion de los datos, la potencialidad y multiplicidad de re-
laciones que se pueden establecer, lo que facilita un mayor volumen
y aprovechamiento de los datos e informacién recopilada durante la
investigacion.

Discusion de resultados

Este estudio procesé los datos recurriendo al analisis de conteni-
do bajo la légica de la Teoria Fundada (Strauss y Corbin, 2002), deci-
si6bn metodolégica que nos posibilit6é descubrir e interpretar las cate-
gorias de analisis mas relevantes dentro del estudio, develando la voz
de sus protagonistas (Rodrigo, Ismael, Jaime y Jason)* para responder
a los objetivos propuestos inicialmente.

a) Patrones de la propensién a aprender

La propension a aprender que poseen estos adolescentes se carac-
terizaria por: la repeticién, como mecanismo natural de aprendizaje
(Rodrigo: “... contra mds uno practique las cosa, no se po manejar,
sacar lefia de, no sé si estd en una cuesta, sacarla de arriba, todo eso,
cortar con la moto sierra, todo y eso uno lo va aprendiendo, cuando
va practicando mas cada vez... a buscar lefia uno lo aprende...”), el
esfuerzo y la perseverancia (Jaime: “... me caia, me pelaba las rodi-
llas, los brazos, el codo...y después de un tiempo, aprendi a andar
mas seguido solito... hay que ponerle empefio...”), la autonomia y
libertad (Ismael: “... en inglés yo no entendia nada, pero internet me
ha ayudado...lo que salia en espafiol, habia que traducirlo... enton-
ces usaba un traductor...”), una alta influenciabilidad e impulsividad
(Andrews y Bonta, 2006) (Jason: “... en ese tiempo igual era chico y
no pensaba llegaba y hacia las cosas... igual cuando juego a la pelota
soy muy picante, soy muy impulsivo, que hacemos asf, si me pico, no
pienso asi tres veces en pegarle un combo una patada, sino me
bota...), donde los adolescentes dirigen sus recursos cognitivos de
manera autoorganizada hacia actividades que les parecen relevantes,
novedosas y atractivas, sin mediar en las consecuencias de tales ac-
ciones, explicindose de alguna forma los episodios de infraccién de
la ley, judicializados o no, que han cometido estos adolescentes a lo
largo de sus trayectorias vitales. Asimismo, se desarrolla entre proce-
sos permanentes de observacion (Ismael: “... mi papd me llevaba
para todos lados para que lo acompaiie para que aprenda. En un
tiempo mas vas a crecer, me dice, y para que me ayudes porque yo
Vvoy a estar viejo y voy a necesitar que me ayudes y de ahi cuando yo
ya creci ya, mi papa me dijo vamos al monte me dijo y ahi empecé a
trabajar y cuando yo estaba en el campo le ayudaba en todo...”), imi-
tacion (inédita y subjetiva) y emulacién de miembros especificos de
la sociedad (Calvo, 2008, p. 65), puesto que la adolescencia es una
etapa evolutiva caracterizada por la vinculacién de los jévenes al
grupo de pares donde adquieren nuevos y diversos aprendizajes, los
cuales muchas veces no son reconocidos o valorados adecuadamente
dentro de espacios formales de aprendizaje (representado por los
liceos a los que pertenecen). Sin embargo, son relaciones que permi-
ten comenzar a configurar su identidad (como meta evolutiva signi-
ficativa para un adecuado desarrollo humano). En este sentido, resul-
ta interesante observar como la influenciabilidad (Rodrigo: “... no sé
por qué yo me meti, en ese delito... jpor mi pareja!, por un problema
que tenia con el guardia, y yo por ella, para defenderla a ella, le pegué
aquel guardia, y ahi influyé todo po, y ahi me meti ac4, por no, por no
que le peguen a ella, y ahora yo creo que en todo influyé po...”) que
caracteriza la propensién a aprender de estos adolescentes no siem-
pre es negativa (al proporcionar a los jovenes una identidad provisio-
nal que pueden adoptar, por lo menos temporalmente, hasta que al-
cancen una identidad mas estable en fases posteriores del desarrollo),
ni uniforme (siendo capaces de alternar su insercién en diversos gru-
pos de pares, como también en otros espacios comunitarios, tales
como la Iglesia, el deporte, el mundo laboral), ampliando su reperto-
rio de aprendizajes y potenciando diversas habilidades o recursos,
que muchas veces desconocian (Jaime: “... ;c6mo aprendo?... mmm...
no lo tengo claro...”).

Asimismo, es posible identificar que la propensién a aprender de
estos adolescentes alcanzaria un desarrollo 6ptimo en contextos de
aprendizajes abiertos, donde los propios jévenes puedan convertirse
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en los protagonistas de su proceso de aprendizaje (Jaime y la eleccion
de su vestimenta: “... he aprendido a elegir mi ropa, a vestirme a la
pinta mia, algo que se adapte a mi cuerpo... y no vestirme al gusto de
los demas... hago unos detalles... y la hago para mi... mi estilo...”),
reconociendo el caracter social que éste tiene y fomentando el deseo
de aprender en diversos espacios y contextos, validando cada una de
sus experiencias previas (Jason: “... me he dedicado a estudiar... y
como juego harto a la pelota... soy asi como respetuoso igual me
tienen harto carifio, porque no soy asi de andar faltando el respeto
sino que soy asi callado, como timido asi, entonces ellos me dicen
que igual tengo que tener personalidad para hablar delante de la
gente igual...”). Estas condiciones y oportunidades de desarrollo ex-
perimentarian cierto nivel de estancamiento/anquilosamiento den-
tro de contextos formales de aprendizaje (Ismael: “... mi liceo es ri-
gido... muy exigente, el liceo tiene hasta segundo medio y el Gnico
curso como que le tienen marcado es el primero... al primero lo mar-
can por todo... los del primero andan rayando los bafios... no me gus-
ta nada... ya que los profesores cuando pasan materia, no explican
bien... por eso uno les reclama y los anotan y si no los mandan para
afuera y no explican bien y a mi lo que mas me cuesta es matemati-
cas e inglés..."”), espacios en los cuales la norma o regla se convierte
en la guia ordenadora de los procesos de desarrollo de los adolescen-
tes, propiciando una fuerte tendencia homogeneizadora (Mufioz,
Vasquez y Sanchez, 2013, p. 102), que artificializa y limita la propia
experiencia del aprender (Rodrigo: “uno tiene que estudiar, si quiero
aprender bien los contenidos, tiene que estudiar, tiene que esforzar-
se, tiene que ir a clase, y poner harta atencién po, y si a uno no le
queda, bueno, estudiar en su casa, preguntando, y asi uno mismo
puede ir aprendiendo cada dia mas, lo que no le qued6 claro, a, al
otro dia ya profesor sabe que, no me qued6 claro esto, porque no me
lo explica y asi uno se da cuenta, y se ve que uno lo aprendié bien,
para que uno lo pueda decir ya ahora lo sé bien, y eso es lo que me
motiva...”), siendo que esta es precisamente una cualidad humana
innata, pero que al escolarizarse las intenciones educativas no tras-
cienden mads alla del mero discurso.

b) Elementos posibilitadores de la modificabilidad cognitiva

Este trabajo refleja algunos de los elementos esenciales que exhi-
birian estos jévenes y que harian posible la modificabilidad cogniti-
va, tales como:

* Altos niveles de resiliencia desplegados a lo largo de sus trayec-
torias vitales (Rodrigo: “... cuando uno va a caer de repente no
va a ver nadie que lo levante y va tener que levantarse solo, va-
lerse por si mismo, me entiende porque como se dice de repente
no estan los amigos, esta la pura mama el pap4, pero va a llegar
el momento en que ya no van a estar, me entiende y ahi va te-
nerse que valerse uno por si mismo po, cuando ellos ya no es-
tén... y uno esté pasando un problema... va a tener que tener
valor y decir yo voy a pararme solo... me ha ensefiado de que
uno solo igual tiene valor... de que la vida también tiene dificul-
tades y problemas...”).

Relaciones afectivas significativas, las cuales de una u otra forma
adoptan caracteristicas basicas de un mediador (Jason: “... yo no
era falto de respeto... era como bien humilde, asi calladito, no
hacia desorden... especialmente el pastor... quien me entregaba
orientacién, afecto y motivacién para superarme... era ademas,
como mi profesor mdas apegado... era simpatico, como dialogaba
con nosotros, nos aconsejaba, igual era evangélico, cristiano,
igual hablaba que no hagamos esto... me levantaba el animo..."),
capaz de identificar y potenciar sus recursos y potencialidades,
teniendo una visién positiva de ellos (evitando la estigmatiza-
cién), transmitiéndole confianza y afecto (Ismael: “... como yo
me porto bien con ella, le hago caso en todo, ella también se
porta bien conmigo; los fines de semana a veces yo le pido una

plata, le digo dame cien pesos ya toma ahi tienes y me da mas de
lo que yo le pido para salir el fin de semana... me apoya si le
hago caso... confianza...”), reflejando, en parte, algunos de los
criterios basicos que posibilitan las “experiencias de aprendizaje
mediado”, tales como la intencionalidad y reciprocidad propues-
tos por Feuerstein (1991), al compartir las intenciones con el
sujeto en un proceso mutuo de enriquecimiento y desarrollo que
valore las capacidades y potencialidades de estos adolescentes
(Rodrigo: “... el poder no se po hacer una cosa por mi mismo, el
de poder estudiar por mi mismo, el poder esforzarme por lo que
yo quiero, y todo eso, es lo que yo me he podido dar cuenta, de
poder hacer cosas por mi mismo... todo eso son habilidades que
yo tengo, que yo tenia escondida, pero no me daba cuenta, de mi
mismo, me entiende...”).

Insercién comunitaria significativa: espacios y contextos en los
cuales los adolescentes reciben apoyo y orientacion permanente
(Jaime: “... a los quince fue mi primer campamento, en Santiago
por scout... nos fuimos de campamento por una semana... di
con esto (el PSA ACJ), me dieron la posibilidad de venir para aca,
que aqui me hicieron cambiar mi mentalidad, mi forma de
ser...”), en la superacién de aquellas experiencias de fracaso (tal
como una infraccién de la ley).

Importancia de compartir (Moreira, 1997), entendiéndolo como
una actividad permanente, significativa y relevante para el ado-
lescente (Rodrigo: “... me gusta compartir con los demas... se
retine toda la familia, compartimos bien... me gusta estar en mi
casa tener amigos...”). Por lo tanto, es imprescindible que la in-
formacion y/o contenidos (que se pretenden mediar con los j6-
venes) sea reveladora y altamente significativa, desde el punto
de vista de su estructura externa, para que sea coherente con su
realidad, clara, organizada y factible de ser relacionada con sus
esquemas de conocimiento previos existentes en su estructura
cognitiva (Jason: “...en el liceo, que igual aprendo harto, y cuan-
do tengo una duda le consulto al profesor para que me explique
la materia, para que me vaya diciendo lo que me falta y en qué
tengo fortalezas y en cual ramo tengo debilidades, preguntarle al
profesor...estudiando harto y poniendo mads atencién en cla-
ses...”).

Deseos de superacion personal, por medio de la definicion de un
proyecto de vida en los adolescentes, siendo capaces de fijarse
metas desafiantes y complejas que le permitan, por un lado, des-
enmascarar su verdadero potencial de aprendizaje y al mismo
tiempo favorecer sus propios intereses (Rodrigo: “... ser unifor-
mado... entrar al Ejército de Chile, donde estd mi hermana, alli
me gustaria llegar, poder ser un gran servidor a la patria... bueno
vi a mi hermana que lleg6 a ser uniformada, y ya le queda poco
para egresar de ahi... o ingresar a la educacién superior... estaba
viendo la carrera de prevencionista de riesgo, o si no sacar mi
licencia de conducir, para poder conducir camiones de carga pe-
sada...”).

¢) Contextos y situaciones de aprendizaje

Esta investigacion nos permiti6 observar que los jévenes transitan
desde lo formal a lo informal, alcanzando una amplia heterogeneidad
en sus aprendizajes, evidenciando que la propensién a aprender que
estos poseen se manifiesta con mayor claridad en contextos informa-
les de aprendizaje (tales como multicancha, sector agricola, plaza de
juegos o espacios publicos). Tal como lo describe Jaime (“... en la calle
igual, a veces con los amigos... en las poblaciones, en otras poblacio-
nes, en la poblacién de mi primo... o en las poblaciones de otros
amigos... casas de amiguitos mios... de mis compafieros de curso...
a jugar a la pelota... lo logré gracias a mis amigos, al apoyo que me
dan... a mis papas igual... a mi hermano igual... jugdbamos jun-
tos...”), fluyendo de manera autoorganizada, posibilitando la adqui-
sicién de una amplia gama de destrezas y habilidades (muchas veces
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desconocidas hasta por los propios jovenes), reflejando un amplio
repertorio de funciones cognitivas cuando se analiza minuciosamen-
te un acto delictivo (desplegando la toma de decisiones, la abstrac-
cién y la conceptualizacidn, la planificacion, la observacién, la com-
paracién, el razonamiento, la memorizacién, la atencién, la
reorganizacion, etc.). De ahi que estos jévenes revelan, intencional-
mente o no, un menor desarrollo de habilidades sociales (como la
empatia o la asertividad), dado que a lo largo de su trayectoria vital
han aprendido (con mayor o peor suerte) a sobrevivir y superar las
adversidades que obstaculizan su desarrollo.

Paradéjicamente, esta enorme propension al aprendizaje experi-
menta periodos de profundo anquilosamiento cuando los jovenes se
ven sometidos a los procesos de escolarizacién en que se coartan sus
oportunidades de desarrollo (Ismael: “... uno aprende una vez y des-
pués como que los ejercicios, después como que todos son iguales o
se van repitiendo, tienen algo parecido y uno va aprendiendo; los
ejercicios varian y después uno con una consulta los puede hacer...
voy siguiendo el proceso que me dicen...), ademas de que como par-
te de la adolescencia luchan por su autonomia, desafiando perma-
nentemente las normas y la tendencia homogeneizadora de la escue-
la (Jaime: “... como que no aprendi casi nada, cuando estuve en la
mulato... pero ya como después en como en cuarto o quinto parece,
como que ya no me gustaba estar... en la misma escuela... los com-
pafieros eran muy pesados... no queria estar mas ahi... porque a toda
costa querian echarme de la escuela... porque ya me conocian... sa-
bian cémo era yo... mas encima que la directora era pesa’ conmigo
igual, no me gustaba eso, asi es que le dije yo si es que me podian
cambiar de escuela mas cerca de la casa, y ahi me tuvieron que cam-
biar...”), optando muchas veces por el abandono escolar.

Otra manera de explicar el proceso a través del cual la propensién
a aprender de éstos adolescentes se ve limitada dentro de contextos
formales de aprendizaje radica en que promueve saberes descontex-
tualizados (Scribner y Cole, 1982), con una fuerte tendencia homoge-
neizante, instaurando contenidos planificados arbitrariamente, lo
que precipita y acrecienta una amplia gama de conflictos entre el
sujeto y el sistema escolar.

Contrariamente a lo anterior, estos adolescentes, segin Hein
(2004), logran ser bastante habiles obteniendo el maximo beneficio
de su entorno, evidenciando una marcada tendencia a distraerse,
dado que la escuela se convierte en un espacio rutinario, inhéspito y
aburrido (Ismael: “... lo Gnico que me dejaba en presencia en la sala
y era el ramo que mas me costaba a mi; me costaba... y ese ramo me
costaba inglés y como la profesora no me dejaba entrar a clases, ob-
vio que iba a repetir, mas ese ramo mas encima inglés igual me es-
forcé para sacarlo con promedio, con promedio azul, pero no me dio
el control, tenia que dar un examen...”). Por ello muestran extrema
confianza en si mismo y pereza en el entrenamiento del pensamien-
to 16gico matematico (basado en la precision y la exactitud), perspec-
tiva predominante en el espacio escolar formal. Sin embargo, esto no
quiere decir que los adolescentes no puedan desarrollarlo, sino que
no les interesa hacerlo, dado que no es requerido en los contextos en
los cuales se desenvuelven (Mufioz et al., 2013, p. 112).

También se ha observado que tienden a estar orientados hacia el
poder, puesto que se definen y validan frente a los pares por medio
de la fuerza y la destreza fisica (Jaime: “... me enojaba, les pegaba...
no los acusaba a donde los profesores, llegaba y le pegaba... los em-
pujaba, los agarraba a combos, a patadas... y ahi como que ya se de-
jaron de molestarme... igual le decia a mi hermano o a mi primo...
iban a hablar con los que me molestaban... 0 sea en ese momento yo
no estaba solo tampoco... porque tenia a mi primo, a mi hermano... y
esos tenian sus amigos igual... eran hartos amigos... y ahi empezaron
a dejar de molestarme...”), a la vez que interpretan el mundo como
un espacio tremendamente hostil (Jaime: “... ;mis profesores?;
piensan que soy flojo, que no vengo a clases...).

Adicionalmente, estos hallazgos nos permiten develar que estos
adolescentes poseen habilidades cognitivas de alto valor educativo,

que no son debidamente valoradas dentro del espacio escolar, entre
otras cosas debido a que para estos adolescentes las habilidades pre-
feridas por ellos “son la destreza, la independencia, la resistencia, la
subversion de la autoridad, una capacidad para flexibilizar o reirse de
lo formal y una habilidad independiente para crear diversién y dis-
frute” (Oyarzin, 2000).

Asi, y en vista a los elementos expuestos inicialmente, hemos po-
dido esclarecer que la propension a aprender de estos adolescentes
no se limita sélo a los episodios de infracciéon de la ley sino que tam-
bién se observa en una gran variedad de aprendizajes intencional-
mente adquiridos por estos jovenes, tales como insercién voluntaria
dentro de una capacitaciéon formal (en el caso de Rodrigo, donde
muestra un alto nivel de desempefio en “armado y reparacion de
computadores”, “administracion de bodegas”, rapidez y alto nivel de
abstraccién en la conduccién de vehiculos, etc.) como plataforma
para alcanzar mejores oportunidades laborales, amplio desarrollo de
habilidades deportivas (en el caso de Jason, quien muestra alto nivel
de éxito en el fatbol, participando de diferentes ligas deportivas y
promoviendo habitos de vida saludable entre sus pares), manejo y
dominio de un predio agricola (en el caso de Ismael, quien refiere
haber adquirido desde temprana edad diversas habilidades ligadas al
manejo de un campo, tales como herrar caballos, hacer lefia y car-
bén, tratamiento de algunas enfermedades en animales, etc.), domi-
nar recursos informaticos y electronicos de manera autodidacta (tal
como ocurre en el caso de Jaime, quien desde temprana edad es ca-
paz de comprender y manejar efectivamente un computador, amplia
gama de celulares, reproductores audiovisuales, etc.), desarrollo sus-
tantivo de su desempefio en contextos de aprendizaje donde existe
mayor libertad, flexibilidad, reciprocidad y apoyo entre estudiantes y
sus mediadores (padres, amigos, profesores, etc.).

Conclusiones y proyecciones finales

Este trabajo nos ha permitido descubrir las posibilidades educati-
vas que muestran los adolescentes infractores de la ley a partir de su
propension a aprender, exhibiendo una amplia gama de recursos y
potencialidades que no estan siendo debidamente aprovechados y/o
reconocidos dentro del sistema escolar actual. A su vez, estos hallaz-
g0s nos muestran que el ser humano es por esencia modificable y,
por otra parte, devela la relevancia que tiene en la trayectoria vital de
estos adolescentes la existencia de familiares o terceros significativos
capaces de estimularlos y orientarlos en los mas diversos contextos
y situaciones de aprendizaje (convirtiéndose muchas veces en fuente
de admiracién y modelo a seguir en su futura vida adulta), donde la
colaboracién, el compartir y la interaccién permanente con otros
aseguran una via posible para generar cambios en sus estructuras
internas de pensamiento. En otras palabras, “detras de todo joven
con talento siempre encontramos un padre o una madre que favore-
ci6é una amplia exploraciéon de intereses desde edades tempranas y
siempre se podran rastrear maestros que supieron concentrarse en
los procesos de desarrollo y no en los aprendizajes de tipo particular
que han dominado la escuela. Todo depende esencialmente de la in-
teracciéon entre el nifio, los mediadores y la cultura” (De Zubiria,
2006). Asi, no es que existan nifios mas inteligentes que otros, sino
mas bien habria nifios y jévenes que alcanzan niveles de funciona-
miento cognitivo alto gracias a la calidad de los procesos mediacio-
nales a los que tuvieron acceso a lo largo de su trayectoria vital.

Finalmente, proponemos algunas condiciones o elementos que
permitirian enriquecer las oportunidades educativas de estos jove-
nes, mediante el cumplimiento de los siguientes ejes de accién:

* Soflamos con un marco educativo que sea capaz de incentivar y
permitir la generacién de experiencias de aprendizaje mediado
que ofrezcan a estos adolescentes alternativas acordes a sus ne-
cesidades capaces de reconocer y estimular sus verdaderos ta-
lentos (Andreucci, 2012, p. 188)
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* Diseflar e implementar reformas educativas que promuevan la
creacién de ambientes activos -modificantes, donde se promue-
va la curiosidad, la exploracién, la despreocupacién del error, la
mediacién de significado y la reciprocidad. Asi, resulta vital pro-
piciar espacios de aprendizaje que estimulen la libertad, la con-
fianza (por medio de la conversacion y la colaboracién), la auto-
nomia, el aprendizaje practico (donde haya mayor poder de
decision acerca de lo que es necesario e importante saber) y la
utilizacién significativa de las habilidades lingiiisticas.
Identificar y potenciar la figura del mediador (tal como un pro-
fesor, amigo, padre, etc.) en la vida de los adolescentes, que sea
capaz de identificar y fortalecer sus recursos y potencialidades,
teniendo una vision positiva de ellos (evitando la estigmatiza-
cién) y transmitiéndole confianza y afecto. Asimismo, tendra la
tarea de ayudar en la resignificacion afectiva de aquellas expe-
riencias de fracaso (tal como una repitencia escolar, vinculacién
a un episodio de infraccion de la ley, etc.).

Recalcamos la urgente necesidad de que el educando pase a ser
el protagonista de su aprendizaje y de las reformas educativas,
reconociendo y validando sus experiencias previas, permitién-
dole desarrollar saberes contextualizados y pertinentes segiin
los espacios en los cuales se inserta, por medio de un curriculum
flexible que admita las experiencias de aprendizaje mediado, in-
centivando el dialogo permanente con el educador y el desarro-
llo complejo y polifacético de su propensién al aprendizaje.
Incorporar las historias de vida como una posibilidad metodol6-
gica relevante en las ciencias sociales y de la educacidn, al con-
vertirse en una enorme fuente de comprension, andlisis y explo-
racién de la vida social del sujeto, que nos permite acceder a
aquellos acontecimientos que han marcado hitos en el indivi-
duo, el alcance de su practica y no sélo lo que hacen, develando
las valoraciones y creencias que construyen de su propia exis-
tencia como una oportunidad para el enriquecimiento del pro-
ceso educativo de los estudiantes.
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Notas

De acuerdo al SENAME (2008), el objetivo central de los Programas de Salidas Alter-
nativas es desarrollar unprograma de trabajo individualizado con adolescentes a
quienes se les ha decretado una salida alternativa alprocedimiento penal que con-
temple una supervisién sistemadtica e intervenciones fundadas en un proceso de eva-
luacién y que contribuya al cumplimiento de la medida judicial y la integracién efec-
tiva a las redes locales.

2En este trabajo resultara clarificador diferenciar entre aprendizaje y los procesos de
escolarizacién, compartiendo las ideas de Ivan Illich (1974), al sefialar que esta distin-
cién implica separar el objetivo humanistico del maestro del impacto de la estructura
invariante de la escuela. Lo anterior se debe a que esa estructura oculta constituye
una forma de instruccién que el maestro o el consejo de la escuela nunca llegan a
controlar. Los procesos de escolarizacién transmiten indeleblemente el mensaje de
que sélo a través de la escuela podra el individuo prepararse para la vida adulta en la
sociedad e insertarse en las redes de produccion, que lo que no se ensefia en la escue-
la carece de valor y que lo que se aprende fuera de la escuela no vale la pena apren-
derlo.

3Feuerstein, Rand, Hoffman y Miller (1980), en la obra “Instrumental Enrichment: An
Intervention Program for Cognitive Modifiability” distinguirian dos tipos de determi-
nantes: distales (correspondiente a aquellos factores genéticos, organicidad, nivel de
estimulacién ambiental, aspectos emocionales del nifio y de sus padres, estatus so-
cioecondmico, etc.) y aquellos proximales (descritos como aquella falta o insuficien-
cia de experiencias de aprendizaje mediado en el nifio).

“El Atlas Ti es uno de los programas de andlisis cualitativo mas completo que existe
en la actualidad, disefiado por Muhr (1991) en la Universidad Técnica de Berlin. Este
paquete de apoyo a la investigacién en ciencias sociales, aporta un conjunto de herra-
mientas informaticas que permiten avanzar desde las simples tareas de codificacién y
recuperacién hasta el punto final de construccién de teoria, herramienta coherente
con la Teoria Fundada, como recurso metodolégico idoneo en la presente investiga-
cién. Hemos consultado esta informacién en el sitio web: http://www.atlasti.com/
uploads/media/atlas.ti6_brochure_2009_es.pdf

Sujetos participantes en el estudio, a partir de los cuales se generé el proceso de
construccién de sus historias de vida y propensién a aprender, mientras se encontra-
ban cumpliendo con la medida judicial en el Programa de Salidas Alternativas de la
AC], presente en la Regi6n de Los Rios.
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