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Resumen

La presente investigacion buscé indagar en las experiencias de aprendizaje en la dimension
afectiva del curriculum transversal, construidas por estudiantes pertenecientes a escuelas de
alta vulnerabilidad, también calificados como “estudiantes vulnerables”. El estudio buscé
analizar dichas experiencias, en un escenario en el que existe poca evidencia cientifica
respecto al logro de aprendizajes de caracter transversal en este tipo de estudiantes y variados
antecedentes que dan cuenta de menor logro de aprendizajes en cuanto a contenidos de cursos
y asignaturas. El interés en estudiar particularmente la dimensién afectiva de los Objetivos
de Aprendizaje Transversales(OAT) del curriculum nacional se justificd en el creciente
numero de investigaciones que han dado cuenta de los aportes de la promocion del desarrollo
afectivo en estudiantes a su bienestar general y a la mejora del rendimiento académico. La
investigacion se orientd desde una metodologia cualitativa y busco el despliegue de
narraciones de las y los estudiantes participantes para acceder a sus experiencias de
aprendizaje, a partir de entrevistas episddicas. El analisis de estas arrojé que las y los
estudiantes principalmente tienen experiencias relacionales que refieren al encuentro con
profesores y comparieros, que permiten la emergencia de aprendizajes. Estos Gltimos se
presentan en forma de premisas que surgen a partir del ejercicio de darse cuenta e implican
un movimiento reflexivo, lo que transforma al estudiantado en ambitos como la forma de
relacionarse con otros y con si mismo, que le permiten guiarse de manera diferente. De ello,
se discutio el rol que tiene la escuela en la construccion de experiencias de aprendizaje, que
principalmente se presentan como espontaneas y no planificadas, asi como las caracteristicas
de la experiencia y las particularidades del aprendizaje en afectividad en el contexto de
vulnerabilidad. EIl trabajo realizado permitié concluir que las y los estudiantes tienen
experiencias de aprendizaje en afectividad y que logran aprender aspectos de dicho ambito.
Ademas, que el contexto de vulnerabilidad al que pertenecen permea experiencias y
aprendizajes, configurando un escenario en el que lo aprendido deriva de experiencias del
espacio privado de cada estudiante y no de un trabajo institucional. De ahi, el desafio de las
escuelas de disefiar estrategias de promocion del aprendizaje afectivo que consideren las
particularidades del contexto vulnerable. La investigacion, ademas, incluye un analisis sobre
la metodologia, que permite discutir las dificultades que se presentan para el estudio de la

experiencia, mas aun, en contextos de alta vulnerabilidad.
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1. Introduccion

En Chile, un gran nimero de estudiantes de educacion escolar son considerados vulnerables.
Es lo que se puede concluir a partir de los datos estadisticos del 2016 presentados por el
Centro de Estudios del Ministerio de Educacion (2016) y por la caracterizacion de las
escuelas gque afo a afio hace la Junta Nacional de Auxilio y Becas, JUNAEB (2017, 2018).
Se trata de un numero de estudiantes vulnerables que se concentra en el sector particular
subvencionado y municipal de la educacion, y que alcanza cerca del 70% del total de
matricula en Chile, tanto en ensefianza basica como media (JUNAEB, 2017, 2018). Ello da
cuenta de una realidad importante en el pais: que la mayor parte de las y los estudiantes que
acceden a escuelas en Chile, viven en condiciones de vulnerabilidad. Y es importante, puesto
que dicha vulnerabilidad tiene, de acuerdo con diversas investigaciones (Espinoza, Loyola,
Castillo & Gonzalez, 2012; Pérez, Bellei, Raczynski & Mufioz, 2004; Reimers, 2000;
Roman, 2003), variadas implicancias en su trayectoria escolar y en sus procesos de

aprendizaje.

De acuerdo con la JUNAEB (2005), la condicion de vulnerabilidad de estas y estos
estudiantes se basa en una relacion entre dos tipos de factores, a saber, los factores de riesgo’
y de proteccion?, que

(...) ocurren en el ciclo vital de un sujeto y que se manifiestan en conductas o
hechos de mayor o menor riesgo social, econémico, psicolégico, cultural,
ambiental y/o biolégico, produciendo una desventaja comparativa entre
sujetos, familias y/o comunidades (JUNAEB, 2005, p.14).

Esta vulnerabilidad, medida a partir del indice de Vulnerabilidad Escolar o IVE de JUNAEB
(2005), representa, segun Espinoza, Loyola, Castillo y Gonzalez (2012), “un indicador de la

condicion socioecondmica de los estudiantes y sus familias” (p.72), que incorpora variables

! Los factores de riesgo se definen como “caracteristicas detectables en un individuo, grupo o comunidad que
seflalan una mayor probabilidad de tener o sufrir un dafio o la vulneracion de un derecho” (JUNAEB, 2005,
p.28).

2 LLos factores de proteccion son caracteristicas que, entre otras cosas, favorecen el desarrollo humano y pueden
paliar los posibles efectos de factores y conductas de riesgo, y con ello, “reducir la vulnerabilidad...” (JUNAEB,
2005, p.28).



como la escolaridad de los padres o el nivel de ingresos familiares. En ese sentido, la
vulnerabilidad estaria estrechamente relacionada con la pobreza. Sin embargo, autores como
Busso (2005), explican que la vulnerabilidad es més que solo la medida del ingreso
socioecondémico, pues se asocia con la posesion de recursos y las posibilidades de
movilizarlos. En ese sentido, la vulnerabilidad también es desventaja social y mayor
exposicion al riesgo, al tenerse menor recursos y estrategias para movilizarlos (Busso, 2005);
es fragilidad, inestabilidad y exclusidn de los soportes institucionales y relacionales (Arteaga
& Pérez, 2011; Perona & Rocchi, 2001); es indefension ante los cambios del entorno,

desamparo del Estado, inseguridad permanente (Busso, 2005).

Diversas investigaciones empiricas han dado cuenta que la condicion de vulnerabilidad se
asocia a dificultades de las y los estudiantes, varias de las cuales tienen que ver con su
aprendizaje en la escuela. La evidencia al respecto es concluyente: las y los estudiantes con
condiciones de origen como las antes sefialadas ven comprometido su paso por la educacion
escolar, en particular en ambitos como la permanencia en la escuela (Espinoza, Loyola,
Castillo & Gonzalez, 2012), las expectativas de profesores y profesoras respecto a su
aprendizaje (Roman, 2003), o los resultados de aprendizaje (Agencia de Calidad de la
Educacidn, 2015a; Oficina Regional de Educacién para América Latina y el Caribe, 2015;
Pérez, Bellei, Raczynski & Mufioz, 2004; Reimers, 2000). Asi, por ejemplo, Espinoza,
Loyola, Castillo y Gonzalez (2012) se refieren al vinculo entre abandono escolar y estatus
socioecondmico, y sefialan una mayor probabilidad de que estudiantes con un bajo nivel
socioecondémico deserten del sistema escolar. Esto se debe, fundamentalmente, a que
estudiantes con dichas condiciones de origen suelen tener un pobre desempefio académico,
que puede derivar en un abandono de la escuela (Espinoza, Loyola, Castillo & Gonzélez,
2012).

Por su parte, Roméan (2003), se refiere a la relacion entre estudiantes y docentes sefialando
que las y los profesores de estudiantes vulnerables consideran que estos carecen de las
condiciones suficientes para enfrentarse al proceso escolar, ademas de un bajo nivel de
aprendizaje y poca motivacién por él, condiciones que no necesariamente pueden
modificarse mediante el trabajo pedagdgico, y que los pone en desventaja en relacion a
estudiantes no vulnerables para el logro de un proceso de escolarizacién exitoso. Con ello se



evidencia una baja expectativa hacia estos estudiantes respecto de su aprendizaje, lo que

afecta sus logros educativos.

Asi también, se ha investigado bastante acerca de la relacion entre condiciones de origen,
como la de vulnerabilidad, y resultados de aprendizaje. En el &mbito internacional, los
estudios realizados por Coleman en los afios sesenta, y los de Bourdieu y Passeron en los
setenta, dieron cuenta de que las condiciones de origen de estudiantes influyen en sus
resultados educativos (Pérez, Bellei, Raczynski & Mufioz, 2004; Reimers, 2000). En
Latinoamérica y El Caribe, esto fue respaldado por estudios como el Tercer Estudio Regional
Comparativo y Explicativo, TERCE (Oficina Regional de Educacién para América Latina y
el Caribe, 2015), en el que se sefialé que las condiciones de origen inciden en las posibilidades
de aprendizaje del estudiantado. En el contexto chileno, los resultados del Sistema Nacional
para la Medicion de la Calidad de la Educacion (SIMCE), que, de acuerdo con Calderdén y
Matus (2013), se constituye como “la principal herramienta de informacion del sistema
educativo respecto de los aprendizajes logrados por los alumnos en los diferentes ciclos de
ensefianza” (p.2), informan sobre una relacion entre condiciones de origen del estudiantado
y su desempefio educativo. Asi, se sefiala que condiciones de origen favorables, por ejemplo,
alto capital econdmico y cultural de las familias, conllevan mejores resultados educativos en
comparacién con estudiantes de baja condicidn socioecondémica (Pérez, Bellei, Raczynski &
Mufoz, 2004; Agencia de Calidad de la Educacién, 2014a, 2015a). Esto se vuelve complejo
pues denota un problema de desigualdad entre estudiantes de diferentes condiciones de
origen, existiendo una brecha entre sus resultados de aprendizaje, que, en los ultimos afios,
ha tenido poca variacion (Agencia de Calidad de la Educacion, 2015a)°. Ello es
especialmente critico en niveles educativos mayores, puesto que diversas investigaciones han
mostrado que estudiantes con bajas condiciones econémicas van teniendo un peor
desempefio académico, a medida que aumenta su edad (Valenzuela, Allende, Sevilla &

Egafia, 2013). Asi, por ejemplo, el SIMCE 2016 muestra que las diferencias de resultados de

3La informacion presentada por la Agencia de Calidad de la Educacion respecto a las brechas socioecondémicas
en los resultados SIMCE, concluyen, de manera general, que éstas tuvieron una baja entre los afios 2006 y 2012,
pero han tendido a mantenerse estables luego de esas fechas. Sin embargo, es importante destacar que el analisis
fue hecho en base a los resultados de 4° basico y 11° medio, quedando fuera otros cursos como 6° y 8° basico.
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ensefianza media -donde se concentran estudiantes de mayor edad- entre grupos con distintas

condiciones de origen se han mantenido (El dinamo, 27 de Abril de 2017).

Considerando los puntos antes expuestos, es posible afirmar que la condicion de
vulnerabilidad tiene importantes implicancias para la trayectoria escolar de estudiantes que
pertenecen al grupo vulnerable del sistema escolar, las cuales tienen un punto en comun:
menores posibilidades para el aprendizaje. Esto es una afirmacion no menor, pues representa
un desafio para el sistema educativo chileno ante la anhelada equidad y calidad de los
aprendizajes para todos sus estudiantes, que ha sido parte de la agenda publica en los Gltimos
afios (Cerdn & Lara, 2010; Valenzuela, Allende, Sevilla & Egafia, 2013).

La prueba SIMCE fundamentalmente evalla el logro de contenidos y habilidades del
curriculo en diversas areas de aprendizaje, en relacion con el contexto social en el que estos
se aprenden (Agencia de Calidad de la Educacion, 2017; Calderén & Matus, 2013). Dichas
areas incluyen Lectura, Escritura, Matematica, Historia, Geografia & Ciencias Sociales,
Ciencias Naturales e Inglés (Agencia de Calidad de la Educacion, 2015b). Ello, implica que
el grueso de la evidencia empirica sefiala menores posibilidades de aprendizaje de estudiantes
con condiciones de origen desfavorables, en funcién de contenidos relacionados con cursos
y asignaturas, lo que podria corresponderse con los objetivos de aprendizaje especificos de
cada area de conocimiento, establecidos en las bases curriculares de la educacion. Sin
embargo, cabe considerar que los aprendizajes esperados en la escuela incluyen también
dimensiones relacionadas con el desarrollo personal, moral, intelectual y social de las y los
estudiantes, que se agrupan en un curriculum transversal (Ministerio de Educacion,
[MINEDUC], 2015). Se trata de objetivos de aprendizaje transversales que buscan
promoverse en la experiencia escolar general, “a través del conjunto de las actividades
educativas durante el proceso de la educacion escolar” (MINEDUC, 2015, p.22), y que no se

asocian con una asignatura en particular.

Asi, se espera que en la escuela las y los estudiantes también se formen en autocuidado y
habitos saludables (dimension fisica), autoestima, autovalia y relaciones interpersonales
(dimension afectiva), capacidad de analisis, investigacion y capacidad critica (dimension
cognitiva-intelectual), convivencia y ciudadania (dimension sociocultural y ciudadana),

derechos humanos y criterios éticos fundamentales (dimensién moral), reflexiones sobre la



existencia humana (dimension espiritual), reconocimiento y valoracion del trabajo
(proactividad y trabajo), expectativas de futuro y toma de decisiones (planes y proyectos
personales), y herramientas digitales (tecnologias de la informacién y la comunicacién)
(MINEDUC, 2013, 2015).

De acuerdo con el Ministerio de Educacion (2015), tanto estos objetivos de aprendizaje como
aquellos relacionados con cursos y asignaturas permiten dar cuenta de los conocimientos,
habilidades y actitudes que deben ser aprendidos por las y los estudiantes para cumplir con
los Objetivos Generales de la educacion, indicados en la Ley General de Educacion de Chile.
Considerando esto, con la prueba SIMCE es posible tener una retroalimentacion respecto a
qué pasa con el aprendizaje de contenidos en la escuela. Pero ;qué ocurre con el conjunto de

aprendizajes de caracter transversal?

La revision de las Bases Curriculares de la Educacién (MINEDUC, 2015) permite dar cuenta
de que el curriculum transversal no necesariamente posee un mecanismo evaluativo como lo
es el SIMCE. Al menos, en dichas bases no se proponen mecanismos para evaluar su logro.
A pesar de lo anterior, en los Ultimos afios se ha realizado un esfuerzo por medir el nivel de
logro en aspectos “no académicos” de los establecimientos educacionales a través de los
denominados “Otros Indicadores de Calidad Educativa (OIC)” (MINEDUC, s.f.), que se
orientan a la exploracion de dimensiones como la personal y social de la educacion (Agencia
de Calidad de la Educacion, 2014a; MINEDUC, s.f.). Esta medicion evalla
fundamentalmente percepciones y actitudes de estudiantes, y asi también, docentes y
apoderados, frente a @mbitos como autoestima académica y motivacion escolar, participacion
y formacion ciudadana, habitos de vida saludable y clima de convivencia escolar (Agencia
de Calidad de la Educacion, 2014a, 2015b). Lo anterior, en el marco de la mejora de la
escuela, y las evidencias respecto al impacto del desarrollo de habilidades en los ambitos
recién mencionados para potenciar aspectos como la escolaridad, la disminucion de
conductas de riesgo, e incluso, las posibilidades de remuneracién futura en el mundo laboral
(MINEDUC, s.1.).

Ahora bien, cabe sefialar que aun cuando los OIC apuntan a evaluar objetivos generales de
la educacién (Consejo Nacional de Educacion, 2018) estos no abarcan mas que una parte de

lo que se espera desarrollar en las y los estudiantes en su paso por la escuela. De acuerdo con
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la Ley General de Educacion (LGE) y las bases curriculares de la educacién (MINEDUC,
2015), los ambitos personal y social incluyen aspectos como: el desarrollo en dimensiones
como la espiritual, intelectual, afectiva y fisica; el desarrollo de la autoestima, la
autoconfianza y planes y proyectos de vida; el conocimiento y practica de valores, normas
de convivencia, derechos, responsabilidades y compromisos; el reconocimiento de la
diversidad y el aprender a trabajar en equipo; la adquisicion de habitos de vida saludable,
entre otros. Mientras tanto, los OIC tan solo se centran en la autopercepcion y autovaloracién
de las y los estudiantes de su capacidad de aprendizaje y sus percepciones y actitudes frente
al aprendizaje y los logros académicos; la percepcion de si la escuela fomenta o no la
participacion y la vida democratica; las actitudes en relacion a la vida saludable y la
percepcion de si esto es fomentado en la escuela; y las percepciones y actitudes frente a los
niveles de respeto, organizacion y seguridad del ambiente escolar (Agencia de Calidad de la
Educacion, 2014c). En este sentido, estos indicadores tampoco alcanzarian a dar cuenta de
qué ocurre con el desarrollo del conjunto de Objetivos de Aprendizajes Transversales,
manteniéndose la incdgnita respecto a como es el aprendizaje de las y los estudiantes respecto

aellos.

Aun asi, la revision de los resultados de los OIC arroja un antecedente relevante para el
estudio de aspectos de corte transversal en la escuela, esto es, que también existen diferencias
en el logro de indicadores no académicos, segun el nivel socioeconémico (NSE) de las y los
estudiantes y el tipo de dependencia de su escuela. Asi, por ejemplo, se observa que escuelas
de bajo nivel socioecondémico y de dependencia municipal y particular subvencionada
comparten bajos niveles de logro para los indicadores, que aumentan a medida que se avanza
de curso, a diferencia de escuelas con alto NSE y dependencia particular pagada (Agencia de
Calidad de la Educacion, 2014b). Esto demuestra, nuevamente, las menores posibilidades
para el logro de aspectos escolares de estudiantes con menores condiciones socioeconémicas,
que en su mayoria se caracterizan como vulnerables, y el aumento de las diferencias de

resultados entre estudiantes de ensefianza media, en comparacion con el estudiantado de
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ensefianza basica®. En este caso, se habla de menores posibilidades para el desarrollo de

habilidades fundamentales, que se espera educar segun el modelo educativo chileno.

El argumento para medir indicadores como los OIC, es también es el que ha llevado en los
Gltimos afios a centrar los esfuerzos por potenciar ciertos aprendizajes transversales por sobre
otros, debido a su conexidn con la mejora de la experiencia escolar de las y los estudiantes.
En ese sentido, se ha sefialado la importancia de la formacion socio — afectiva de las y los
estudiantes, para alcanzar el desarrollo integral (Durlak et al, 2011; Mena, Romagnoli y
Valdeés, 2009), lo que ha potenciado la implementacion a nivel mundial de programas de
aprendizaje socio - emocional. Dichos programas, a su vez, han aportado evidencias sobre su
propia relevancia por su vinculo con ambitos como la salud mental, el bienestar y el
desempefio académico (Berger, Alamos, Milicic & Alcalay, 2014). Asi, por ejemplo, se ha
encontrado que el desarrollo de aspectos socioemocionales se asocia con un mayor bienestar
general de las y los estudiantes (Durlak et al, 2011), menor sintomatologia depresiva (Berger,
Milicic, Alcalay & Torretti, 2014; Mena, Romagnoli & Valdés, 2009) o mayor satisfaccion
en las relaciones interpersonales (Berger, Milicic, Alcalay & Torretti, 2014). Esto, de acuerdo
con Mena, Romagnoli y Valdés (2009), tendria un impacto en conductas de riesgo como
desercion de la escuela, inasistencia, consumo de alcohol y drogas, conducta sexual
temprana, entre otras. De igual manera, Berger et al (2009) sefialan que existiria un vinculo
entre el desarrollo socioemocional y menores indices de violencia en la escuela y una baja en

conductas antisociales.

Asimismo, los estudios sobre el desarrollo socioemocional han dado cuenta de un vinculo
con indicadores académicos que incluyen mejora en actitudes y habilidades para aprender
(Berger et al, 2009; Mena, Romagnoli & Valdés, 2009), mayor aprendizaje y dominio de
contenidos (Hawkings, Catalano, Kosterman, Abbott & Hill, en Berger, Milicic, Alcalay y
Torretti, 2014), cambios en la motivacion y compromiso en la escuela (Malecki & Elliot, en
Berger, Milicic, Alcalay y Torretti, 2014) y mejoras en el desempefio académico (Berger,
Alamos, Milicic & Alcalay, 2014; Berger, Milicic, Alcalay y Torretti, 2014; Durlak,

4 A modo de ejemplo, los datos presentados por la Agencia de Calidad de la Educacién en 2014, dan cuenta de
diferencias para el indicador Autoestima académica y Motivacidn, entre estudiantes de 4to basico y I11° medio
de mismo NSE y dependencia del establecimiento: 5% de los estudiantes de 4to basico obtienen un nivel bajo
en este indicador, versus el 10,4% de estudiantes de 11° medio (Agencia de Calidad de la Educacion, 2014c).

12



Weissberg, Dymnicki, Taylor & Schellinger, 2011; Mena, Romagnoli & Valdés, 2009). En
resumen, puede decirse a partir de estos hallazgos que el fortalecimiento de aspectos
socioemocionales permitiria que en la escuela se desarrollen estudiantes mas sanos
mentalmente, con mayor bienestar, con mejores habilidades para su aprendizaje y con

mejores resultados académicos.

La perspectiva del aprendizaje socio — emocional comparte premisas con algunos objetivos
de aprendizaje transversales, principalmente con aquellos de la dimension afectiva del
curriculum. Asi, en ambos postulados se apuesta por el desarrollo de competencias en las y
los estudiantes, que incluyen el desarrollo de la autoestima y el fortalecimiento de las
relaciones interpersonales (Milicic, Alcalay, Berger y Alamos, 2013; MINEDUC, 2015). De
este modo, podria considerarse el logro de aprendizajes en la dimension afectiva del
curriculum como un elemento relevante para el desarrollo integral de las y los estudiantes,

que podria ser foco de investigacion.

Considerando lo que se ha venido planteando hasta ahora, existe en la escuela un conjunto
de aprendizajes, de caracter transversal, que, se supone, son trabajados en la experiencia
escolar general, y que deben ser aprendidos por las y los estudiantes para cumplir con los
objetivos educativos del sistema escolar chileno. Entre ellos, destaca el desarrollo
aprendizajes relacionados con el &mbito socio - emocional, por su impacto positivo en la
experiencia escolar de las y los estudiantes, &mbito que se encuentra desarrollado en el marco
curricular como parte de la dimension afectiva. Se trata, ademas, de un conjunto de
aprendizajes que se espera sean aprendidos de manera significativa por las y los estudiantes,
tal como se sefiala en las orientaciones del aprendizaje que establece el Ministerio de
Educacion (2015). Esto significa que las y los estudiantes deberan ser capaces de construir
significados propios sobre los objetos de aprendizajes, ya que solo de esta manera podran
utilizarlos para la resolucion de problemas y la construccion de nuevos conocimientos
(MINEDUC, 2015).

Sin embargo, se desconoce qué ocurre con estos aprendizajes. Esto, ya sea porque no se han
especificado los mecanismos para su evaluacién, o porque las mediciones realizadas no los

han abordado. Ademas, se desconoce qué ocurre con aprendizajes como aquellos abordados
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por la dimension afectiva del curriculum transversal, en el marco de un conjunto de
investigaciones que evidencian que, en condiciones de vulnerabilidad, existen menores
niveles de logro de aprendizajes, incluso respecto a aprendizajes ‘“no académicos”, COMO
podrian ser los objetivos de aprendizajes transversales. Podriamos afiadir, que estas menores
posibilidades de aprendizaje se agudizan con a edad, a medida que se avanza de curso, tal
como se sefialaba anteriormente. Esto implica que el aprendizaje de estudiantes vulnerables
se encuentra tensionado por las condiciones contextuales — de vulnerabilidad- que les rodean
y asi también, por su edad. En este marco, ¢qué pasara con los aprendizajes en afectividad de
estudiantes vulnerables, sobre todo de ensefianza media? Mas aun, ¢qué pasara con estos
aprendizajes en un pais en el que, como sefialan Mena, Romagnoli y Valdés (2009), la
demanda por el desarrollo socio — afectivo no ha logrado “hacer gran mella a la cultura

tradicional de la educacion”? (p.2).

La pregunta por estos aprendizajes se vuelve sumamente relevante al considerar su potencial
para el desarrollo integral de las y los estudiantes y para la mejora de la experiencia escolar
en general. De este modo, indagar en dimensiones como la afectiva podria ser especialmente
importante para la generacion de un cuerpo de conocimiento que complete el panorama del
aprendizaje en contextos de vulnerabilidad. Mas aun, podria ser un aporte para conocer el
estado de los aprendizajes transversales en escuelas de alta vulnerabilidad en nuestro pais, lo
que, ademas, sirva como un insumo para las escuelas, a sus procesos de evaluacion y

planificacion del aprendizaje.

Sin embargo, la investigacion del logro de aprendizajes transversales, como aquellos de
afectividad, debiese poder contar con un constructo tedrico y metodoldgico que permita mirar
el aprendizaje desde los propios actores, en este caso, las y los estudiantes, ser sensible al
contexto de produccion de dichos aprendizajes — el contexto de vulnerabilidad- y ser capaz
de rescatar la complejidad de los aprendizajes, rastreandose en la nocion de experiencia una

oportunidad para ello.

La experiencia, entendida como una unidad de analisis de las diversas esferas de la actividad
humana (Guzman & Saucedo, 2015; Mercau, 2012; Roth & Jornet, 2014), permite mirar
aquello que tiene lugar en los sujetos, en su relacién con otros y con su contexto (Guzman &
Saucedo, 2015; Larrosa, 2006; Pérez de Lara & Contreras, 2010; Roth & Jornet, 2014). Se
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trata de un concepto que engloba vivencias y sentidos de los sujetos, y que se construye en
las narraciones de estos, tomando como dimensiones relevantes el cuerpo, el tiempo y el
espacio o contexto (Guzméan & Saucedo, 2015). Esto implica considerar que la experiencia
se da en y a través del cuerpo; ademas recoge elementos de experiencias pasadas, que
transforman las que se dan en el futuro, lo que permite analizarlas en la temporalidad; y, no
ocurren en el vacio, sino que se construyen en los contextos de participacion de las personas,

que deben ser considerados para comprenderla (Dewey, 1958; Guzman & Saucedo, 2015).

Considerando lo anterior, la experiencia serviria como un constructo para indagar en aquello
que las y los estudiantes construyen en relacion con sus aprendizajes en la escuela,
incorporando sus vivencias y sentidos, sus experiencias pasadas y su contexto de
vulnerabilidad. Aqui, podria hablarse de experiencias de aprendizaje, como una unidad de
analisis de aquello construido por los sujetos, en su relacion con otros y su contexto, que
implica el reconocimiento de un aprendizaje. Hablamos de experiencias que dejan una huella,
como dirian Guzman y Saucedo (2015), en este caso un aprendizaje, y que permiten la
formacion y transformacién del sujeto. En ese sentido, se piensa en las experiencias de
aprendizaje como experiencias significativas que permiten al sujeto construirse a si mismo
(Guzméan & Saucedo, 2015).

De esta manera, en la presente investigacion se pretende analizar las experiencias de
aprendizaje que construyen estudiantes que cursan su ensefianza media en escuelas
vulnerables, entendiendo experiencia de aprendizaje como una unidad de analisis, referida a
las vivencias y sentidos construidos, y aprendizajes significativos adquiridos en torno a la

dimensidn afectiva del curriculum transversal. La pregunta que orientara la investigacion sera

¢Cuéles son las experiencias de aprendizaje que construyen estudiantes que cursan
ensefianza media en escuelas de alta vulnerabilidad, respecto a la dimension afectiva de los

Objetivos de Aprendizaje Transversales del curriculum chileno?
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2. Marco Teodrico

2.1.La dimensién afectiva en el curriculum

La Ley General de Educacion de Chile es clara en establecer que la educacion persigue mas

que solo el desarrollo cognitivo de las y los estudiantes:
“La educaciéon es el proceso de aprendizaje permanente que abarca las
distintas etapas de la vida de las personas y que tiene como finalidad alcanzar

su desarrollo espiritual, ético, moral, afectivo, intelectual, artistico y fisico...”

(Ley N°20.370, 2009, Art. 2).

Asi, se puede observar que la promocién del desarrollo afectivo se encuentra en las bases del
sistema educativo chileno, como parte de la intencion general de este de fomentar el
desarrollo integral del estudiantado. Esto se ha plasmado en Objetivos de Aprendizaje que se
hallan en las Bases Curriculares de la Educacion. Dichas bases, o también, “el curriculum”,
dictan “lo que los y las estudiantes deben aprender, en términos de habilidades, actitudes y
conocimientos” (MINEDUC, 2015, p.18) para el aseguramiento de la calidad de la educacion
para todas y todos. Como sefiala Gimeno (2010) el curriculum delimita contenidos y tiempos
de la educacién, proporcionando orden y organizacion a aquello que se quiere ensefiar,
sirviendo como una guia para las y los docentes que les permita “focalizar y organizar su
quehacer” (MINEDUC, 2015, p.18). En el caso del desarrollo de afectividad, éste también
estaria ordenado y organizado por lo que se propone en las bases curriculares, teniendo cierto

grado de planificacion.

De acuerdo con el Ministerio de Educacion (2013, 2015), los Objetivos de Aprendizaje se
dividen en Objetivos de Aprendizaje por curso y asignatura (OA), y Objetivos de Aprendizaje
Transversales (OAT), siendo estos ultimos los que contienen la orientacion hacia la

educacion y desarrollo de la afectividad.

Los Objetivos de Aprendizaje por curso y asignatura refieren a los aprendizajes terminales
que se espera para una asignatura particular en cada afio escolar, relacionando habilidades,

conocimientos y actitudes que dan cuenta “en forma clara y precisa cual es el aprendizaje
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que el o la estudiante debe lograr” (MINEDUC, 2015, p.22). Son este tipo de objetivos los
que mediria la prueba SIMCE vy sobre los que se dird que estudiantes en condiciones de

vulnerabilidad logran en menor medida.

Por otra parte, los OAT se relacionan con aprendizajes de caracter comprensivo y general
que se orientan al desarrollo personal, moral, social e intelectual del estudiantado
(MINEDUC, 2013, 2015). De ahi que apunten, entre otras cosas, a la formacién de las y los
estudiantes en la dimension afectiva. Estos se organizan en ocho dimensiones, cada una de
las cuales tiene asociados objetivos de aprendizaje especificos, como se muestra en la Tabla
I

Tabla |

Dimensiones de los Objetivos de Aprendizaje Transversales
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Dimensién

Descripcion

Obijetivos especificos

Fisica

Afectiva

Cognitiva-

intelectual

Sociocultural y

ciudadana

Integra el autocuidado y el
cuidado mutuo, la valoracion
y el respeto por el cuerpo,
promoviendo la actividad
fisica y habitos de vida
saludable.

Apunta al crecimiento y
desarrollo personal de los y
las estudiantes mediante la
conformacion  de  una
identidad personal y del
fortalecimiento de la
autoestima y la autovalia, y
del desarrollo de laamistad y
de la valoracion del rol de la
familia y de grupos de
pertenencia, y de la reflexién
sobre el sentido de sus
acciones y de su vida.

Los objetivos que forman
parte de esta dimension
orientan los procesos de
conocimiento y comprension
de la realidad; favorecen el
desarrollo de capacidades de
analisis, investigacion y
teorizacion, y desarrollan la
capacidad critica y
propositiva frente a
problemas y situaciones
nuevas que se les plantea a

las y los estudiantes.

Los objetivos que se
plantean en esta dimension
sitlan a la persona como un
ciudadano en un escenario

democrético, comprometido

@

@

@

@

©)

@)

@

©

®)

(6)
@

)]

Favorecer el desarrollo fisico personal y el autocuidado, en el contexto de la
valoracion de la vida y el propio cuerpo, mediante habitos de higiene, prevencion de
riesgos y habitos de vida saludable.

Desarrollar habitos de vida activa llevando a cabo actividad fisica adecuada a sus

intereses y aptitudes.

Construir un sentido positivo ante la vida, asi como una autoestima y confianza en si
mismo(a) que favorezcan la autoafirmacion personal, basandose en el conocimiento
de si y reconociendo tanto potencialidades como &mbitos de superacion.
Comprender y apreciar la importancia que tienen las dimensiones afectiva, espiritual,
ética y social para un sano desarrollo sexual.

Apreciar la importancia social, afectiva y espiritual de la familia para el desarrollo

integral de cada uno(a) de sus miembros y de toda la sociedad.

Desplegar las habilidades de investigacion que involucran identificar, procesar y
sintetizar informacion de diversas fuentes; organizar informacion relevante acerca de
un topico o problema; revisar planteamientos a la luz de nuevas evidencias y
perspectivas; y suspender los juicios en ausencia de informacion suficiente.
Analizar, interpretar y organizar informacion con la finalidad de establecer relaciones
y comprender procesos y fenémenos complejos, reconociendo su
multidimensionalidad, multicausalidad y carécter sistémico.

Adaptarse a los cambios en el conocimiento y manejar la incertidumbre.

Exponer ideas, opiniones, convicciones, sentimientos y experiencias de manera
coherente y fundamentada, haciendo uso de diversas y variadas formas de expresion.
Resolver problemas de manera reflexiva en el ambito escolar, familiar y social, tanto
utilizando modelos y rutinas como aplicando de manera creativa conceptos, criterios,
principios y leyes generales.

Disefiar, planificar y realizar proyectos.

Pensar en forma libre, reflexiva y metddica para evaluar criticamente situaciones en
los &mbitos escolar, familiar, social, laboral y en su vida cotidiana, asi como para
evaluar su propia actividad, favoreciendo el conocimiento, comprensién y
organizacion de la propia experiencia.

Valorar la vida en sociedad como una dimension esencial del crecimiento como
persona, asi como la participacion ciudadana democratica, activa, solidaria,
responsable con conciencia de los respectivos deberes y derechos; desenvolverse en
su entorno de acuerdo a estos principios y proyectar su participacion plena en la

sociedad de caracter democratico.
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Moral

Espiritual

Proactividad y
trabajo

con su entorno y con sentido
de responsabilidad social.
Junto con esto, se promueve
la capacidad de desarrollar
estilos de convivencia social
basados en el respeto por el
otro y en la resolucién
pacifica de conflictos, asi
como el conocimiento y la
valoracion de su entorno
social, de los grupos en los
que se desenvuelven y del
medio ambiente.

Esta dimension promueve el
desarrollo moral, de manera
que las y los estudiantes sean
capaces de formular un
juicio ético acerca de la
realidad, situandose en ella
como sujetos morales. Para
estos efectos, contempla el
conocimiento y la adhesién a
los derechos humanos como
criterios éticos
fundamentales que orientan
la conducta personal y
social.

Esta dimension p romueve la
reflexion sobre la existencia
humana, su sentido, finitud y
transcendencia, de manera
que las y los estudiantes
comiencen a buscar
respuestas a las grandes
preguntas que acomparian al
ser humano.

Los objetivos de esta
dimension aluden a las
actitudes que se espera que
las 'y los estudiantes
desarrollen hacia el trabajo,

@

©)

@

®

(6)

@)

@

®

Q)

)
@

()
@

©)

Valorar el compromiso en las relaciones entre las personas y al acordar contratos: en
la amistad, en el amor, en el matrimonio, en el trabajo y al emprender proyectos.
Participar solidaria y responsablemente en las actividades y proyectos de la familia,
del establecimiento y de la comunidad.

Conocer y valorar la historia y sus actores, las tradiciones, los simbolos y el
patrimonio territorial y cultural de la nacién, en el contexto de un mundo
crecientemente globalizado e interdependiente, comprendiendo la tensién y la
complementariedad que existe entre ambos planos.

Reconocer y respetar la igualdad de derechos entre hombres y mujeres y apreciar la
importancia de desarrollar relaciones que potencien su participacion equitativa en la
vida econémica familiar, social y cultural.

Conocer el problema ambiental global, y proteger y conservar el entorno natural y

Sus recursos como contexto de desarrollo humano.

Ejercer de modo responsable grados crecientes de libertad y autonomia personal, de
acuerdo a los valores de justicia, solidaridad, honestidad, respeto, bien comin y
generosidad.

Conocer, respetar y defender la igualdad de derechos esenciales de todas las
personas, sin distincion de sexo, edad, condicion fisica, etnia, religion o situacion
econémica, y actuar en concordancia con el principio ético que reconoce que todos
los “seres humanos nacen libres e iguales en dignidad y derechos y, dotados de razén
y conciencia, deben comportarse fraternalmente los unos con los otros” (Declaracion
Universal de Derechos Humanos, Articulo 1°).

Valorar el caracter Unico de cada ser humano y, por lo tanto, la diversidad que se
manifiesta entre las personas, y desarrollar la capacidad de empatia con los otros.
Reconocer y respetar la diversidad cultural, religiosa y étnica y las ideas y creencias
distintas de las propias en los espacios escolares, familiares y comunitarios,
interactuando de manera constructiva mediante la cooperacién y reconociendo el

didlogo como fuente de crecimiento y de superacion de las diferencias.

Reconocer la finitud humana.
Reconocer y reflexionar sobre diversas formas de responder las preguntas acerca de
la dimension transcendente y/o religiosa de la vida humana y del sentido de la

existencia.

Demostrar interés por conocer la realidad y utilizar el conocimiento.

Practicar la iniciativa personal, la creatividad y el espiritu emprendedor en los
ambitos personal, escolar y comunitario, aportando con esto al desarrollo de la
sociedad.

Trabajar en equipo de manera responsable, construyendo relaciones de cooperacion

basadas en la confianza mutua, y resolviendo adecuadamente los conflictos.
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Planes y proyectos

personales

Tecnologias de la
informacion y la

comunicacion

y las disposiciones y formas
de involucrarse en las
actividades en las que
participan. Se busca el
reconocimiento y valoracion
del trabajo y la persona que
lo realiza, asi como el interés
y compromiso con el
conocimiento, el esfuerzo, la
perseverancia, el
compromiso con el trabajo
individual y grupal y el
gjercicio de la propia
iniciativa y originalidad.

Se enfoca en que las y los
estudiantes establezcan
ciertos horizontes de
aspiraciones y expectativas
que permitan orientar sus
acciones y tomar decisiones.
Persigue el propoésito de
proveer a las y los
estudiantes las herramientas
que les permitan manejar el
“mundo digital” y
desarrollarse en él,
utilizando  de manera
competente y responsable

estas tecnologias.

©

®

©®)

)

)

@

®

Comprender y valorar la perseverancia, el rigor y el cumplimiento, por un lado, y la
flexibilidad, y la originalidad, la aceptacion de consejos y criticas y el asumir riesgos,
por el otro, como aspectos fundamentales en el desarrollo y la consumacion exitosa
de tareas y trabajos.

Reconocer la importancia del trabajo -manual e intelectual- como forma de desarrollo
personal, familiar, social y de contribucién al bien comin, valorando sus procesos y
resultados segln criterios de satisfaccion personal, sentido de vida, calidad,
productividad, innovacion, responsabilidad social e impacto sobre el medioambiente,
y apreciando la dignidad esencial de todo trabajo y el valor inminente de la persona
que lo realiza.

Gestionar de manera activa el propio aprendizaje, utilizando sus capacidades de

analisis, interpretacion y sintesis para monitorear y elevar su logro.

Desarrollar planes de vida y proyectos personales, con discernimiento sobre los
propios derechos, necesidades e intereses, asi como sobre las responsabilidades con

los demas, en especial, en el ambito de la familia.

Buscar, acceder y procesar informacion de diversas fuentes virtuales y evaluar su
calidad y pertinencia.

Utilizar TIC que resuelvan las necesidades de informacion, comunicacion,
expresion y creacion dentro del entorno educativo y social inmediato.

Utilizar aplicaciones para presentar, representar, analizar y modelar informacion y
situaciones, comunicar ideas y argumentos, comprender y resolver problemas de
manera eficiente y efectiva, aprovechando multiples medios (texto, imagen, audio y

video).

Nota. Las dimensiones presentadas han sido tomadas de las Bases Curriculares de la Ensefianza Media,

presentadas por el Ministerio de Educacion de Chile en 2015. Fuente: Ministerio de Educacion. (2015). Bases

Curriculares 7° basico a 2° medio. Recuperado de http://www.curriculumenlineamineduc.cl/605/articles-
36153 _recurso_1.pdf

De acuerdo con las Bases Curriculares (MINEDUC, 2013, 2015), los OAT deben encontrarse

en “la totalidad de los elementos que conforman la experiencia escolar, tanto en el aula como

fuera de ella, sin que estén asociados de manera especifica a una asignatura en particular”

(MINEDUC, 2015, p. 22). En otras palabras, son objetivos que atraviesan la accion

educativa, y que, por tanto, se buscaria promover en todas las instancias de la escuela. Como

sefiala el Ministerio de Educacion (2015):
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“Los Objetivos de Aprendizaje Transversales se logran mediante las
experiencias en las clases, en los recreos y en las fiestas escolares, entre otras
instancias de la vida escolar. Deben ser promovidos en estos espacios a partir
de los aprendizajes de las asignaturas, los ritos y las normas de la escuela, los
simbolos, los modales, el ejemplo de los adultos y las dinamicas de

participacion y convivencia, entre otros” (p. 25).

Lo anterior, implica que también se espera educar en afectividad mediante los recreos, fiestas,

ritos, normas, ejemplos, etc.

La dimensidn afectiva de los OAT, como puede observarse (ver Tabla I), refiere al desarrollo
personal del estudiante (MINEDUC, 2013, 2015). Ademaés, es posible desglosar la

descripcion de esta dimension para lograr una mejor comprension:

1. En primer lugar, contempla que para alcanzar el desarrollo personal de las y los
estudiantes debe lograrse la conformacion de la identidad individual.

2. Por otra parte, se considera el fortalecimiento de la autoestima y la autovalia de las
y los estudiantes.

3. Entercer lugar, apunta al desarrollo de la amistad por parte del estudiantado.

4. Asimismo, considera el desarrollo de la valoracion del rol de la familia y los grupos
de referencia.

5. Por ultimo, incluye el desarrollo de la reflexion sobre el sentido de las propias

acciones y la vida, por parte de las y los estudiantes.

Considerando estos elementos, la dimension afectiva contemplaria teméaticas como (1) la
conformacién identitaria de el o la estudiante, (2) el desarrollo de su autoestima, (3) el

desarrollo de relaciones interpersonales, y (4) el desarrollo de su capacidad de reflexion.

Ahora bien, el Ministerio de Educacion (2015) igualmente presenta objetivos especificos

para esta dimension:
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1. “Construir un sentido positivo ante la vida, asi como una autoestima y confianza en
si mismo que favorezcan la autoafirmacion personal, basandose en el conocimiento
de si y reconociendo tanto potencialidades como ambitos de superacion” (p.26).

2. “Comprender y apreciar la importancia que tienen las dimensiones afectiva,
espiritual, ética y social para un sano desarrollo sexual” (p.26).

1. “Apreciar la importancia social, afectiva y espiritual de la familia para el desarrollo

integral de cada uno(a) de sus miembros y de toda la sociedad” (p.26).

Con estos objetivos especificos, el MINEDUC (2013, 2015) agrega a los aspectos antes
sefialados sobre la dimension afectiva, la necesidad de autoconocimiento por parte de las y
los estudiantes, para la conformacién de identidad, como se establece en el primer objetivo.
Asimismo, respecto a las relaciones interpersonales, se incluye la valoracién de éstas por
parte de las y los estudiantes, en particular de la familia. Por Gltimo, resulta interesante que
se incorpora el desarrollo sexual como un tépico ligado a lo afectivo, donde se busca que las
y los estudiantes logren vincular su sexualidad con otras dimensiones de la vida humana, por

ejemplo, la ética o la espiritual, las que también se busca trabajar desde el curriculum.

Considerando estos objetivos, podria decirse que la dimension afectiva abarca variados
elementos que incluyen: identidad, autoestima, autoconocimiento, relaciones interpersonales
y su valoracion, capacidad de reflexion y desarrollo sexual sano. En ese sentido, se trataria
de una dimensién orientada a la conformacion personal de las y los estudiantes, en su

identidad y en sus vinculos con otros.

Ahora bien, cabe destacar que en las bases curriculares no se propone una definicion de “lo
afectivo” o “la afectividad”. Dicha definicion solo es posible encontrarla en los programas
del MINEDUC (2018a, 2018b) que se orientan al desarrollo sexual de las y los estudiantes,
como, por ejemplo, el programa “Sexualidad, afectividad y género”. En ellos, la afectividad

se define como:
“(...) una dimension del desarrollo humano, que se refiere a un conjunto de
emociones, estados de animo y sentimientos que permean los actos de las
personas, incidiendo en el pensamiento, la conducta y forma de relacionarse

con uno mismo y los demas” (MINEDUC, 2018b).
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Como puede observarse, la definicion anterior refiere fundamentalmente al mundo
emocional de las y los estudiantes, a diferencia de la dimension afectiva de los OAT, que no
hace mencion a la emocionalidad. En este sentido, la definicidn de afectividad presentada en
los programas de sexualidad tendria un mayor parecido con la concepcion de afectividad
desde el sentido comun, donde ésta se entiende como un “conjunto de sentimientos,

emociones y pasiones de una persona” (Real Academia Espafiola, 2018).

El desarrollo afectivo no solo es abordado en el curriculum a partir de los Objetivos de
Aprendizaje Transversal, sino que también se presenta en los objetivos y planes de la
asignatura Orientacion, desde la educacion parvularia y hasta la media. Esto, debido a que
dicha asignatura pretende “contribuir al proceso de formacion integral de los estudiantes”
(MINEDUC, 2013, p.100). Asimismo, en las bases curriculares se sefiala que Orientacion
busca “promover su desarrollo personal [de las y los estudiantes], afectivo y social”
(MINEDUC, 2013, p.100). Asi, no solo se esperaria que la educacion en afectividad ocurra
en todas las instancias de la escuela, sino también en el espacio especifico de la clase de

orientacion.

En las bases de Orientacion se proponen diversas dimensiones de trabajo, las que incluyen:
crecimiento personal, relaciones interpersonales, participacién y pertenencia y trabajo
escolar, para educacion bésica; y crecimiento personal, bienestar y autocuidado, relaciones
interpersonales, pertenencia y participacion democratica, y gestion y proyeccion del
aprendizaje, para la educacion media. Entre ellas, destaca la dimension “crecimiento
personal” que, tanto en la educacion basica como media, se orienta a la promocion del
autoconocimiento, por parte de las y los estudiantes, y el desarrollo y cuidado de la
afectividad y sexualidad. Considerando lo anterior, puede decirse que “lo afectivo”, se
encuentra igualmente como objetivo de una asignatura en particular, como es orientacion y
gue nuevamente incluye elementos como el autoconocimiento — que se indica como un
aspecto fundamental para que las y los estudiantes desarrollen una imagen de si mismos
(MINEDUC, 2015, p.345)- y el vinculo entre afectividad y sexualidad, que anteriormente se
exponia como parte de la dimension afectiva de los OAT.
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En la presente investigacion se considerd a la afectividad como un Objetivo de Aprendizaje
Transversal, establecido en el curriculum chileno y que refiere a un aspecto a desarrollar en
las y los estudiantes, que tributa a su desarrollo personal y comprende el desarrollo de la
identidad, el desarrollo de la autoestima y la valoracion de las relaciones interpersonales
(MINEDUC, 2013, 2015). En particular, se entendi6 a la identidad como un proceso en
formacion, que requiere de la capacidad de autoconocimiento, tal como se establece en las
bases curriculares de la educacion (MINEDUC, 2013, 2015), por lo que la indagacion se
enfoco en dicha capacidad. Asimismo, se consideré el desarrollo de la sexualidad dentro del
desarrollo y valoracion de las relaciones interpersonales. Ello, debido a que el desarrollo de
la sexualidad es, por si solo, un foco de trabajo en el sistema educativo, que incluso cuenta
con sus propios planes y programas, que no fueron foco de este trabajo. Por otra parte, se
tuvo en cuenta el vinculo entre afectividad y emocionalidad presentado en el programa de
sexualidad, afectividad y género (2018a, 2018b), aunque no sea un objetivo explicito de los
OAT.

Finalmente, se tuvo en consideracion que la dimension afectiva, al ser parte de los Objetivos
de Aprendizajes Transversales, debiese presentarse en todas las situaciones de la vida escolar,

dentro y fuera del aula, incluyendo, por ejemplo, las clases de Orientacion.

2.2.Vulnerabilidad educativa y afectividad

2.2.1. Nociones de vulnerabilidad

Tal como se sefiald anteriormente, en Chile cerca del 70% de la matricula total de estudiantes,
tanto en educacion basica como media son considerados vulnerables (JUNAEB, 2017, 2018).
Se trata de un importante nimero de estudiantes que entran en el indice de Vulnerabilidad
Escolar (IVE) presentado todos los afios por JUNAEB (2005), el cual se basa en una

concepcion de vulnerabilidad como:
“Condicion dinamica que resulta de la interaccion de una multiplicidad de
factores de riesgo y protectores, que ocurren en el ciclo vital de un sujeto y

gue se manifiestan en conductas o hechos de mayor o menor riesgo social,
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econdmico, psicoldgico, cultural, ambiental y/o bioldgico, produciendo una

desventaja comparativa entre sujetos, familias y/o comunidades” (p.14).

De acuerdo con Espinoza, Loyola, Castillo y Gonzalez (2012), esta definicion de
vulnerabilidad se asocia con aspectos de la condicion socioecondmica de los estudiantes y
sus familias, que es lo que mide el IVE. Dicho indice incorporaria variables como el nivel
ocupacional del jefe de hogar, la escolaridad de la madre o los ingresos familiares, entre otros
(Espinoza, Loyola, Castillo y Gonzélez, 2012). Tal como sefialan los autores, con esta
informacion se categorizaria a los “alumnos vulnerables”, que representan al grupo que
recibird apoyo financiero en el marco de la Ley de Subvencion Escolar Preferencial
(Espinoza, Loyola, Castillo & Gonzélez, 2012). En este sentido, se estaria hablando de
alumnos vulnerables, en tanto poseen, principalmente, baja condicion socioecondémica, por

lo que podria facilmente asociarse con la pobreza.

Al respecto, Villalta y Saavedra (2012) sefialan que la medicion de la vulnerabilidad por parte
de JUNAEB considera informacidn sobre la condicidn socioecondmica de la familiay el uso
de ayudas estatales para la superacion de la pobreza, informacion sobre proteccion social de
nifios y adolescentes, datos sobre la calidad de la salud de estudiantes y sus familias, datos
de identificacion de las familias como, por ejemplo, edad, e informacidn sobre matricula y
notas del estudiantado, entregado por el MINEDUC. De esta manera, se sigue hablando de

una vulnerabilidad que se asocia esencialmente con la pobreza.

Por otra parte, Garcia-Campo (2015), explica que el concepto de vulnerabilidad presentado
por JUNAEB ha sido extraido del &mbito de la salud, relacionandose con estudios sobre el
riesgo. En ese sentido, las y los estudiantes en condicion de vulnerabilidad tendrian una
“desventaja comparativa frente a otros sujetos” (Garcia-Campo, 2015, p.30), al enfrentar
mayores riesgos en su trayectoria escolar, por ejemplo, riesgo a la desercion escolar
(Espinoza, Loyola, Castillo y Gonzélez, 2012) o al bajo rendimiento (Jadue, Galindo &
Navarro, 2005).

En este punto, cabe recordar que los factores de riesgo, segin JUNAEB (2005), refieren a
“caracteristicas detectables en un individuo, grupo o comunidad que sefialan una mayor

probabilidad de tener o sufrir un dafio o la vulneracion de un derecho” (p.28). Mientras que
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su opuesto, los factores de proteccidn son caracteristicas que, entre otras cosas, favorecen el
desarrollo humano y pueden paliar los posibles efectos de factores y conductas de riesgo,
reduciendo la vulnerabilidad (JUNAEB, 2005). Asi, los estudiantes vulnerables serian
esencialmente estudiantes con condiciones socioecondmicas desfavorables, que se enfrentan
a mayores niveles de riesgo, y, por tanto, a mayor probabilidad de sufrir dafios o

vulneraciones.

En una linea similar, Diaz y Pinto (2017) indican que la vulnerabilidad escolar refiere a
estudiantes que tienen dificultades en su trayectoria educativa, “que les impiden sacar
provecho al curriculo y a las ensefianzas dentro del aula de clase” (p. 48). Esto agrega que,
los estudiantes vulnerables serian, esencialmente, pobres y expuestos a mayor probabilidad

de dafios que implican dificultades en sus trayectorias escolares.

Ahora bien, el concepto de vulnerabilidad, en un sentido mas amplio, abarca algunos de los
aspectos antes mencionados, asi como otros que vale la pena sefialar. Asi, por ejemplo, Busso
(2005), se refiere a la nocion de vulnerabilidad también como un proceso de multiples

dimensiones y causas,
“en la que confluyen simultineamente la exposicion a riesgos, la incapacidad de
respuesta y adaptacion de individuos, hogares o comunidades, los cuales pueden ser
heridos, lesionados o dafiados antes cambios 0 permanencia de situaciones externas

y/o internas que afectan su nivel de bienestar y el ejercicio de sus derechos” (p.16).

De acuerdo con el autor, la vulnerabilidad incluiria no solo un vinculo con la exposicién a
riesgo, sino también la respuesta y adaptacion frente a dichos riesgos (Busso, 2005). Esto se
relaciona con el enfoque de vulnerabilidad — activos, propuesto por Caroline Moser (1996),
y el posterior desarrollo del enfoque activos-vulnerabilidad-estrategia de oportunidades
desarrollada por Kaztman y Filgueira (1999), los cuales incorporan la idea de activos o
recursos que son movilizados por los hogares, poniendo énfasis en las dinamicas que dan
origen a dichos recursos y las relaciones entre ellos, y en los procesos de pérdida, desgaste o
factores limitantes para su reposicion (Arteaga & Pérez, 2011). De acuerdo con Arteaga y

Pérez (2011), 1a nocion de activos permite observar “los grados variables de posesion, control
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e influencia que los individuos tienen sobre los recursos y las diversas estrategias que
desarrollan para movilizarlos” (p.2), para la respuesta al riesgo. Para Busso (2005), la
vulnerabilidad asi entendida se asociaria con la posesion de menos activos y menor
diversificacion de estrategias que conllevaria “(...) menos capacidad de respuesta y
resiliencia” (p.17) de los individuos, hogares y comunidades, produciendo una situacion de
desventaja social y mayor exposicion al riesgo. Considerando estas ideas, vulnerables
también serian aquellos que tienen menor capacidad de respuesta frente al riesgo, asociada a

Su manejo de activos y estrategias.

Para Busso (2005), esta concepcion pone de manifiesto que la vulnerabilidad es méas que solo
una dimension de ingresos, similar a como se presenta desde JUNAEB, aunque igualmente

la incluye. Vulnerabilidad, en este caso, estaria relacionada con otros aspectos como:
“fragilidad e indefension, ante cambios originados en el entorno, como desamparo
institucional desde el Estado que no contribuye a fortalecer ni cuida sistematicamente
de sus ciudadanos; como debilidad interna para afrontar concretamente los cambios
necesarios del individuo u hogar para aprovechar el conjunto de oportunidades que
se le presenta; como inseguridad permanente que paraliza, incapacita y desmotiva y

como degradacion de las condiciones que permiten una vida plena y saludable”

(p.17).

De manera similar, Castel se refiere a la vulnerabilidad como inestabilidad y fragilidad (en
Arteaga & Pérez, 2011). Para el autor, la vulnerabilidad guarda relacion con la integracion o
no integracidon en cuanto al trabajo, es decir, en cuando a “los medios por los cuales un
individuo logra o no reproducir su existencia en el plano econdmico” (Perona y Rocchi, 2001)
y con la fragilidad de los soportes relacionales o de proximidad (Arteaga & Pérez, 2011). La
vulnerabilidad, asi vista, tiene que ver con un proceso de “desafiliacion” de los soportes
institucionales, lo que conlleva inestabilidad, y asi también, exclusién, pues, quien se
desafilia previamente debe haber sido “afiliado”. En este sentido, la vulnerabilidad también
puede entenderse como exclusion, acompafiada de lo que Arteaga y Pérez (2011) llaman un

“correlato subjetivo de fragilidad” (p.69).
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Si se pone a la vulnerabilidad escolar en los términos antes descritos, las y los estudiantes
vulnerables no solo estarian mas expuestos al riesgo, sino que, ademas, tendrian menor
capacidad para responder a él, enfrentdndose a situaciones de fragilidad, inestabilidad y

exclusion.
2.2.2. Vulnerabilidad y afectividad

Considerando los aspectos antes descritos, cabe preguntarse qué ocurre con la vulnerabilidad
en su relacion con la afectividad y el desarrollo afectivo. Al respecto, es posible sefialar que
la revision de la literatura arroja pocos resultados en cuanto a la relacion vulnerabilidad —
afectividad. La poca evidencia sobre esta relacion principalmente refiere a problemas en el
desarrollo general de estudiantes vulnerables, que derivan de su exposicién a condiciones de

riesgo psicosocial, desarrollo que puede incluir el &mbito afectivo.

Asi, por ejemplo, Silva (2015) sefiala que la vulnerabilidad puede “ser un factor
determinante” (p.25) en el desarrollo general de las y los estudiantes, al quedar expuestos a
riesgos como delincuencia, conducta sexual temprana o fArmaco dependencia. Morales y
Gonzélez (2014), sefialan que los niveles de riesgo a los que estan expuestos las y los
estudiantes vulnerables son especialmente relevantes para el desarrollo personal que se ve
afectado por circunstancias sociales, familiares, culturales e incluso legales que lo
obstaculizan. Dicho desarrollo personal, de acuerdo con MINEDUC (2013, 2015), incluye el

desarrollo en el ambito afectivo.

Otros autores como Marchant, Milicic y Alamos (2013), indican que las y los estudiantes
vulnerables, al encontrarse en riesgo psicosocial, tienen menos oportunidades de aprendizaje
positivo en el &mbito del desarrollo de competencias socio - emocionales. De manera similar,
Alvarez, Sandoval y Velasquez (2007), proponen que el estudiantado vulnerable, al tener una
“mayor deprivacion sociocultural y economica” (p.36), desarrollan usualmente un bajo nivel
de autoestima, elemento que se considera dentro de la dimension afectiva del curriculum
educativo. Ello, pues “se sienten en desventaja y marginados del resto de la sociedad”

(Alvarez, Sandoval y Velasquez, 2007, p.36).

Finalmente, es posible encontrar cierta evidencia sobre la relacion entre vulnerabilidad y

autoestima en los resultados de los Otros Indicadores de la Calidad Educativa, aunque con
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ciertos matices, pues, la autoestima a la que se hace referencia es académica, es decir, en
relacion con la valoracion de las propias capacidades de aprendizaje (Agencia de Calidad de
la Educacion, 2014c). Los resultados de los OIC dan cuenta de niveles méas bajos en
autoestima académica para estudiantes de bajo nivel socioeconémico, en comparacion con

sus pares con mayor nivel socioecondémico (Agencia de Calidad de la Educacién, 2014c).

Para efectos de este estudio, se entendid la vulnerabilidad educativa siguiendo la definicién
de JUNAEB (2005), es decir, como la “condicion dindmica resultante de la interaccion entre
factores de riesgo y proteccion, (...) produciendo una desventaja comparativa entre sujetos,
familias y/o comunidades” (JUNAEB, 2005, p.14). Ademas, se tomd en cuenta que la
condicion se relaciona con la realidad socioecondmica de estudiantes y sus familias
(Espinoza, Loyola, Castillo & Gonzalez, 2012), pudiendo asociarse con indicadores como
pobreza. De esta manera, seran estudiantes vulnerables aquellos que presentan condiciones
de origen desfavorables, por ejemplo, baja situacion socioecondmica, y que se encuentran
expuestos a mayores niveles de riesgo, y, por tanto, mayor probabilidad de sufrir dafios o
vulneraciones. Esta eleccion se justificd en que la caracterizacidn de estudiantes y escuelas
vulnerables con que se pretende trabajar se basa en dicha definicion de vulnerabilidad. No
obstante, se considero igualmente que la vulnerabilidad - que es méas que solo una medida
del ingreso en términos econdémicos (Busso, 2005)- implica otros procesos, por ejemplo, la
posesion y movilizacién de recursos (Arteaga & Pérez (2011), y se asocia con condiciones
de fragilidad, inestabilidad y exclusion (Arteaga & Pérez, 2011; Perona & Rocchi, 2001).

En el plano del desarrollo afectivo, se considerd que la vulnerabilidad puede dificultar y
obstaculizar el desarrollo general de las y los estudiantes, afectando, por ejemplo, aspectos
como la autoestima personal y académica (Agencia de Calidad de la Educacién, 2014c;
Alvarez, Sandoval y Velasquez, 2007) y el logro de competencias socioemocionales
(Marchant, Milicic y Alamos, 2013).
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2.3.Experiencia y experiencias de aprendizaje

La palabra experiencia, de acuerdo con Larrosa (2006), ha sufrido un uso y abuso en el &mbito
de la educacion, aunque dicho uso y abuso se hace, muchas veces, sin pensarla ni tener una
elaboracion de ella. Quizés, esto tenga que ver con lo que proponen Guzman y Saucedo
(2015), respecto a que la experiencia aparece como un concepto de multiples significados,
que incluso puede ser confuso, pero que, ha sido utilizado ampliamente en el campo
educativo. Ademas, cabe destacar que, en general, los autores que se refieren al concepto de
experiencia suelen sefialar aspectos de ella, mas que definirla directamente. A continuacion,
se presenta una exploracion de este concepto, a partir de los aspectos y caracteristicas que le
atribuyen diversos autores, con el fin de construir una forma de comprender la experiencia

que sirva para el desarrollo de esta investigacion.

Larrosa (2006), desde una perspectiva mas bien fenomenoldgica, se refiere a la experiencia
como “eso que me pasa” (p.88), analizdndola desde lo que Guzman y Saucedo (2015) llaman
una “categoria existencial” (p.1025). Para el autor, la experiencia supone un acontecimiento
que tiene lugar fuera del sujeto, que es distinto de €l y puede relacionarse con otros sujetos
(Guzméan & Saucedo, 2015; Larrosa, 2006). Esta, no se reduce a dicho acontecimiento, sino
que también implica un “algo” que le ocurre al propio sujeto, y que despierta, segiin Pérez
de Lara y Contreras (2010), un movimiento del pensamiento. Ocurre algo en el sujeto, siendo
éste el lugar de la experiencia, lo que despierta un movimiento de reflexion sobre lo vivido.
Por ello Guzman y Saucedo (2015) sefialan que la experiencia es reflexiva. Al tener lugar en
el suyjeto, es también subjetiva, lo que permite referir a “sujetos de la experiencia” (Guzméan
& Saucedo, 2015; Larrosa, 2006; Pérez de Lara & Contreras, 2010). Y, como sefiala Larrosa
(2006), al ser subjetiva, es, al mismo tiempo, singular, puesto que no podrian existir
experiencias compartidas; y Unica e irrepetible, porque no puede ocurrir una misma

experiencia.

La experiencia, sefiala Larrosa (2006), como algo que ocurre en el sujeto, le afecta en lo que
es, piensa, siente, sabe, quiere. Las experiencias forman y transforman, dejando una huella
en los sujetos (Guzman & Saucedo, 2015; Larrosa, 2006; Pérez de Lara & Contreras, 2010).
Ahora bien, no todos los acontecimientos que despiertan la experiencia producen esta

transformacion. Guzman y Saucedo (2015), sefialan que lo que se vive solo se convierte en
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experiencia cuando mueve al sujeto en su dimension emocional y cognitiva, y con ello,
permite su propia construccion. En ese sentido, no todas las experiencias son significativas,
sino que solo lo son aquellas que transforman lo que el sujeto es, lo que le afiadiria, siguiendo
la perspectiva de autores como Guzman y Saucedo (2015), Larrosa (2006) y Pérez de Lara 'y
Contreras (2010), una dimensién identitaria. Sin embargo, estos autores no se refieren

mayormente a dicha dimension.

Otro autor que se refiere a la experiencia es Dewey (1958). Aun cuando sus ideas refieren a
la relacion particular entre aquella y la educacidn, es posible identificar algunos puntos en

comun con los postulados antes sefialados.

Guzmén y Saucedo (2015) y Roth y Jornet (2014) analizan las ideas de Dewey sobre
experiencia y sostienen que ésta se trata de una unidad de andlisis que incluye a los sujetos,
junto a sus caracteristicas intelectuales, practicas -en el sentido de préctica, relacionada con
la accion-, y afectivas; su ambiente social y material, sus relaciones transaccionales -las
interacciones de intercambio entre sujetos y su contexto-, y sus afectos. Se trata de una unidad
de andlisis de la actividad humana, de las diversas situaciones en las que viven los sujetos.
En ella, de acuerdo con Mercau (2012), “se integran, adquiriendo unidad y sentido” (p.92),
las diversas esferas de esa actividad humana. Ello implica, al igual que lo sefialado por
Larrosa, que la experiencia ocurre en relacion con una situacion -0 acontecimiento-, y que
hay un movimiento en el sujeto. Asi también, Roth y Jornet (2014) se refieren a la experiencia
-siguiendo a Dewey- como una “categoria de pensamiento” (p.2), que incluiria pensamientos,
emociones y acciones de los sujetos. Esta seria subjetiva, tal como sefialaba Larrosa (2006),
y asi también, relacional, puesto que implica a los sujetos en relacion con otros y con un

contexto.

La experiencia, segun Dewey (1958), tendria también un componente transformador. Este
concibe un “principio de continuidad” para las experiencias, que implica que éstas pueden
modificar experiencias futuras. El supuesto es que todas recogen elementos del pasado y

modifican, de cierta manera, las experiencias por venir.

Por dltimo, las experiencias son abordadas por Guzman y Saucedo (2015), como
construcciones, que aparecen en las narraciones de los sujetos respecto a sus vivencias y

sentidos. En cuanto a esto ultimo, sefialan que la experiencia se construye a partir de un
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cimulo de vivencias y sentidos que los sujetos emplean para “guiar sus actuaciones”
(Guzman y Saucedo, 2015, p.1028), a la vez que “produce/permite la reconsideracion de las
vivencias y los sentidos” (Guzman & Saucedo, 2015, p.1028). Por ello, se posiciona como
una categoria amplia que incorpora lo vivido por los sujetos, y los sentidos asignados a esa
vivencia. Ademas, las experiencias se construyen en funcion de tres dimensiones centrales,
a saber, el cuerpo, el tiempo y el espacio. En primer lugar, es con y a través del cuerpo que
se construye una experiencia, dejando una huella en él, tal como refieren Guzman y Saucedo
(2015) y Pérez de Lara y Contreras (2010). En segundo lugar, tal como sefialaba Dewey
(1958), las experiencias surgen desde el cruce de temporalidades, entre experiencias pasadas
que dieron paso a otras nuevas, que podran dejar su impronta en experiencias futuras. Por
ultimo, Guzmén y Saucedo (2015) postulan que las experiencias se construyen “en los
contextos en los cuales participan las personas y solo pueden comprenderse tomandolos en
cuenta” (p.1039). Esto se basa en lo propuesto por Dewey (1958), respecto a que la

experiencia no ocurre en el vacio, sino en un contexto que la alimenta.

En la presente investigacidn, la experiencia fue entendida recogiendo los analisis que
Guzman y Saucedo (2015) y Roth y Jornet (2014) realizan sobre la propuesta de Dewey
(1958). Asi, se comprendio a la experiencia como una categoria del pensamiento, y como
una unidad de andlisis que incluye variadas dimensiones como la cognitiva, afectiva y
practica, que considera a los sujetos en su relacion con otros y con su contexto. De igual
manera, se considero que la experiencia tiene lugar en los sujetos, siendo éstos “sujetos de la
experiencia” (Guzman & Saucedo, 2015; Larrosa, 2006; Pérez de Lara & Contreras, 2010),
a quienes transforma y afecta, de acuerdo con lo propuesto por Dewey (1958) y Larrosa
(2006). Se tuvo en cuenta, ademas, lo propuesto por Guzman y Saucedo (2015), respecto a
que la experiencia considera vivencias y sentidos de los sujetos, y se construye en las
narraciones de estos, siendo relevantes las dimensiones de cuerpo, tiempo y espacio -0
contexto-. Este ultimo punto fue especialmente relevante, puesto que permitio situar la
experiencia en el contexto particular de las escuelas vulnerables en las que se pretende llevar
a cabo la investigacion. Finalmente, se definié experiencia de aprendizaje como una unidad
de analisis de construido por los sujetos, en su relacion con otros y su contexto, que implica
el reconocimiento de un aprendizaje. Se considerd que dichas experiencias de aprendizaje

dejan una huella, tal como plantean Guzman y Saucedo (2015), en este caso, un aprendizaje,

32



que permite la formacién y transformacién del sujeto (Guzman & Saucedo, 2015; Larrosa,
2006; Pérez de Lara & Contreras, 2010). Por ultimo, se considero a las experiencias de
aprendizaje como experiencias significativas que permiten al sujeto construirse a si mismo
(Guzman & Saucedo, 2015).
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3. Objetivos

3.1.0bjetivo General
Analizar las experiencias de aprendizaje que construyen estudiantes que cursan ensefianza

media en escuelas de alta vulnerabilidad, respecto a la dimension afectiva de los Objetivos
de Aprendizaje Transversales del curriculum chileno.
3.2.0bjetivos especificos
1. Caracterizar las experiencias de aprendizaje sobre la dimension afectiva de los
Objetivos de Aprendizaje Transversales del curriculum en relacion a los contextos e

interacciones que las componen.

2. ldentificar los aprendizajes construidos por las y los estudiantes en torno a aspectos

de la dimension afectiva de los Objetivos de Aprendizaje Transversales.
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4. Marco Metodoldgico

En el presente estudio, de tipo exploratorio, se escogio emplear una metodologia cualitativa
de investigacién. La decision se sustenté en las caracteristicas de este tipo de metodologia,
que resultan pertinentes para aproximarse a las experiencias de aprendizaje de jovenes de

educacion media, que estudian en establecimientos educativos de alta vulnerabilidad.

Para Vasilachis (2006), la investigacion cualitativa, aun cuando engloba una diversidad de

orientaciones y enfoques, posee algunas caracteristicas particulares, que incluyen:

a) Su interés por la forma en que se comprende, produce y experimenta el mundo,
considerando la perspectiva de los actores sociales, sus experiencias, significados,
sentidos, conocimientos, relatos, acciones, etc. (Creswell, 2013; Sisto, 2008;
Vasilachis, 2006).

b) Busca interpretar todo lo anterior de manera situada, es decir, ubicandolos en el
contexto en el que son producidos. Mas aun, busca comprender dichos contextos en
los que las y los actores sociales abordan un problema o situacién (Creswell, 2013;
Vasilachis, 2006).

c) Posee un caracter interpretativo, inductivo, reflexivo y multi-metodico (Vasilachis,
2006).

En este marco, la experiencia de los actores sociales aparece como una tematica de interés
para la investigacion cualitativa, que permite ponerla como un objeto de estudio. Asi, por
ejemplo, Olabuénaga e Izpizta (en Gainza, 2006), sefialan a la experiencia y su estructura
basica como un elemento que se busca conocer desde los estudios cualitativos. En este
sentido, la investigacion cualitativa resultd sumamente pertinente para indagar en la
experiencia de los sujetos, en tanto ésta se considera como un fendmeno que puede ser
estudiado. Aqui podrian tener cabida las experiencias de aprendizaje que construyen los

actores sociales, en este caso, los jovenes.

Dichas experiencias de aprendizaje que se propuso analizar no tuvieron lugar en el vacio,
sino en un contexto peculiar y particular, el de vulnerabilidad: se buscd mirarlas en el
contexto de escuelas caracterizadas como vulnerables. Por ello, se hizo necesario disponer

de una metodologia sensible a tal contexto y sus caracteristicas, con el objetivo de indagar
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en como éste permite la construccidon de determinadas experiencias de aprendizaje. La
metodologia cualitativa de investigacion, precisamente, se propone comprender el contexto
en que se producen los fenémenos sociales, disponiendo para ello de métodos analiticos y
explicativos sensibles a él, que permiten una comprension mas compleja de la realidad social
(Vasilachis, 2006).

4.1.Fases del estudio

El estudio contempld distintos momentos de trabajo investigativo, que se presentan a

continuacion:

1. Entrevista a informante clave: con el objetivo de recopilar informacion sobre las y los
participantes del estudio. En este caso, se entrevist6 a la encargada de la Unidad Técnico
- Pedagdgica del Liceo (ver Anexo 9).

2. Taller tematico 1: se realizd un taller sobre afectividad, con el objetivo de conocer ideas
de las y los estudiantes seleccionados respecto al concepto, asi como establecer un marco
comun de comprension de este (ver Anexo 4).

3. Entrevistas episddicas: entrevistas individuales a estudiantes sobre sus experiencias de
aprendizaje en la dimension afectiva de los OAT, las cuales se realizaron entre julio y
noviembre de 2018 (ver Anexo 6).

4. Taller tematico 2: con el objetivo de profundizar en algunos aspectos del aprendizaje de
las y los estudiantes en la escuela, para complementar las entrevistas individuales sobre

experiencias de aprendizaje en la dimension afectiva (ver Anexo 7).

4.2 Participantes

La presente investigacion se enfocd en jovenes de educacion media que estudian en
establecimientos educativos de alta vulnerabilidad. La condicidn de vulnerabilidad de estos
establecimientos es medida a través del indice de Vulnerabilidad Escolar (IVE)
proporcionado por la JUNAEB. Dicho indicador, permite conocer la distribucion de
estudiantes vulnerables en las diferentes escuelas del pais -de dependencia municipal y

particular subvencionada-, mediante la asignacion de un porcentaje a cada escuela (JUNAEB,
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2005). Ello deriva en una diferenciacion entre establecimientos con mayor y menor

porcentaje de vulnerabilidad, o, asi también, entre escuelas mas o menos vulnerables.

La seleccion de las escuelas se hizo mediante un muestreo intencionado (Patton, 1990),
considerando los siguientes criterios: establecimientos que presentaran mas del 50% de IVE,
y que tuvieran educacion media, definida como “el nivel educacional que atiende a la
poblacion escolar que haya finalizado el nivel de Educacion Basica” (MINEDUC, 2015,
p.16) y “tiene por finalidad procurar que cada alumno expanda y profundice su formacion
general y desarrolle los conocimiento, habilidades y actitudes que le permitan ejercer una
ciudadania activa ¢ integrarse a la sociedad” (Ley N°20.370, 2009, Articulo n° 20). Esta
eleccidn, se baso en lo sefialado anteriormente respecto a que el logro de aprendizajes,
principalmente en relacion con diversas asignaturas, es menor a medida que se avanza en
edad y curso, tal como sefialaban Valenzuela, Allende, Sevilla y Egafia (2013). Asi, interesod
ver qué ocurre con las experiencias de aprendizaje sobre la dimension afectiva de los OAT

en este grupo de estudiantes.

Por altimo, se considero la seleccion de escuelas de la Region Metropolitana, debido a los

recursos disponibles para la investigacion.

Considerando los criterios ya mencionados, se hizo una seleccion aleatoria de escuelas a
partir de los datos publicados en el indice de Vulnerabilidad (IVE) 2018, disponible en la
web de JUNAEB (2018). Posteriormente, se hizo envio de cartas de invitacion a directivos,

resultando el contacto con solo un Liceo.

El Liceo seleccionado se caracterizd por ser de dependencia municipal y orientacion técnico-
industrial, con niveles de primero a cuarto medio, exclusivamente. Su IVE alcanzaba el
82,98% (JUNAEB, 2018) para un total de 480 estudiantes, que provenian de méas de 25
comunas de Santiago, siendo Maipu y Pedro Aguirre Cerda las principales. De acuerdo con
la jefa de la Unidad Técnico-Pedagdgica del establecimiento (A. Videla, comunicacion
personal, 30 de agosto de 2018), las principales dificultades de las y los estudiantes, asociadas
a su condicidn de vulnerabilidad, incluyen: bajo nivel de escolaridad de la familia, siendo, en
muchos casos, las y los primeros en finalizar la ensefianza media; y, riesgo al consumo de

drogas y alcohol, que se encuentran presentes en su entorno cercano.
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En cuanto a la seleccion de las y los estudiantes participantes del estudio, se consideraron los
siguientes criterios de inclusion y exclusion: pertenecer a un establecimiento con las
caracteristicas mencionadas anteriormente, estar dentro del porcentaje de estudiantes
vulnerables de la escuela y pertenecer a la educacién media. En un comienzo se propuso
trabajar con estudiantes de 3° 0 4° medio, bajo la hipdtesis de que al llevar mas afios en la
escuela podran haber construido una mayor cantidad de experiencias de aprendizaje sobre la
dimension afectiva del curriculum transversal. Sin embargo, debido a las posibilidades del
Liceo seleccionado para el estudio, se trabajé con estudiantes del nivel primero medio,

pertenecientes a dos cursos de dicho nivel®.

La seleccién de las y los participantes de este grupo se realizé en conjunto con la jefa de la
Unidad Técnico - Pedagdgica del Liceo, escogiéndose estudiantes del nivel primero medio
que participaran del horario de “academia”, instancia creada para el apoyo al aprendizaje de
estudiantes con bajos logros académicos. La eleccion de este grupo se correspondié con un
criterio de conveniencia del establecimiento educacional, en funcién de los horarios de las y
los estudiantes. Considerando lo anterior, la seleccion de las y los estudiantes que

participaron en el trabajo en terreno fue aleatoria.

Por otra parte, se consider0 la realizacion de entrevistas a 10 estudiantes, con el objetivo de
privilegiar la profundidad del relato de las experiencias de aprendizaje, por sobre la cantidad.
Finalmente, se trabajé con un total de 9 estudiantes, quienes participaron en el primer taller
tematico. De este nimero, se realizaron entrevistas solo a 7 estudiantes, 2 mujeres y 5
hombres. La baja en el nUmero total de estudiantes se debi6 a la decision voluntaria de no
participar en la investigacion, por parte de una de las estudiantes, y la baja asistencia de otra
estudiante, que impidié entrevistarla al no encontrarse en el establecimiento educativo en las

ocasiones que se organizaron visitas a él.
4.3.Estrategias de produccion de informacion
La recoleccion de informacion se realiz6 mediante entrevistas episodicas (Flick, 1997, 2007).

Este tipo de entrevistas tiene como elemento central las situaciones o episodios en que los

sujetos construyen experiencias, en este caso, experiencias de aprendizaje. El supuesto a la

> Por ejemplo, I° medio Ay I° medio B

38



base es que las experiencias se almacenan y pueden recordarse “en las formas de
conocimiento narrativo episodico y semantico” (Flick, 1997, p.118). Esto es similar a lo que
sefialado anteriormente por Guzman y Saucedo (2015), respecto a que la experiencia se
construye en las narraciones de los sujetos. EI conocimiento narrativo episddico y semantico
sefialado por Flick (1997), refiere a situaciones que tienen lugar cerca de la experiencia y a
las relaciones que se generan desde ella. De esta manera, la técnica permite dar cuenta de las
situaciones o acontecimientos que permiten el despliegue de la experiencia, y todo aquello

que ésta contiene, por ejemplo, vivencias, sentidos, emociones, pensamientos y acciones.

Las entrevistas fueron complementadas con un material fotografico, en el que se mostro a las
y los estudiantes un mapa de su escuela, con el fin de facilitar el recuerdo y posterior relato

de sus experiencias de aprendizaje.
El trabajo de entrevista se desarroll6 de la siguiente manera:

a) En primer lugar, se elabor6 una guia de entrevista (Flick, 2007), en la que se
incluyeron premisas y preguntas tematicas que permitieron guiar el trabajo de campo.

b) En segundo lugar, se facilito a las y los participantes el material complementario, los
mapas, para que pudieran marcar lugares de la escuela en que construyeron
experiencias de aprendizaje relacionadas con la dimensién afectiva de los OAT.

c) Entercer lugar, se realizaron las entrevistas episddicas siguiendo la guia de entrevista
antes sefialada. Todas las entrevistas fueron registradas con grabadora, previa
autorizacion de las y los participantes. Ademas, cabe sefialar que estas contemplaban
una duracién de 30 min, lo que estuvo sujeto a los horarios de trabajo facilitados por
el Liceo, fijados segun los tiempos reales en los que las y los estudiantes podian salir

de sus respectivas clases.

4.4.Consideraciones éticas

La realizacion de la investigacion contemplo los siguientes aspectos éticos:

(1) Envio de una carta de invitacion para el Liceo (Anexo 1), en la que se especificé como
se llevaria a cabo el trabajo en terreno, incluyendo el procedimiento de recoleccion

de informacion y la forma de participacion de las y los estudiantes. Ademas, en dicho
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documento se garantizo, en caso de ser requerido por la institucién, su anonimato en
la investigacion.

(2) Envio de un asentimiento informado a estudiantes (Anexo 2) en el que se explicitaron
los detalles del desarrollo de la investigacion. Dado que se trabajé con menores de
edad, se entregaron, ademas, consentimientos informados (Anexo 3) que debieron ser
firmados por padres y/o apoderados de cada estudiante. En ambos documentos se
informd sobre el caracter voluntario de la participacion en el estudio, asi como la
confidencialidad y anonimato de la informacion obtenida.

(3) Para garantizar dicha confidencialidad y anonimato, se contempld en el anélisis de

las experiencias el cambio de nombres de personas e instituciones.

4.5.Procedimientos de analisis

Para el analisis de los datos se empleé un modelo de analisis de contenido. De acuerdo con
Flick (2007), dicho modelo considera un proceso de codificacion en la que se lleva a cabo el
desglose, conceptualizacion y reunion de los datos de nuevas maneras, que permite el
desarrollo de teorias sobre éstos. Este proceso de codificacion permite la asignacion de
conceptos o cadigos al material empirico, para luego pasar al proceso de categorizacion en
el que dichos conceptos se resumen en conceptos mas genericos, junto a las relaciones que
se dan entre ellos (Flick, 2007).

La eleccidn de este modelo se basd en su pertinencia para la generacién de categorias sobre
la experiencia de aprendizaje de las y los estudiantes, que permitid la elaboracion de un

esquema general respecto a la situacion de los aprendizajes en la dimension afectiva.
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5. Resultados

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos a partir del analisis de las entrevistas
individuales y los talleres realizados con las y los estudiantes participantes. Del trabajo
analitico se obtuvieron dos categorias principales, a saber, “Experiencias de aprendizaje
sobre afectividad” y “Contenidos de aprendizaje sobre afectividad”, las cuales permiten
elaborar un panorama sobre la experiencia y el aprendizaje de las y los estudiantes en el
contexto de vulnerabilidad. En cuanto a la categoria “Contenidos de aprendizaje sobre
afectividad”, también se obtuvieron una subcategoria, a saber, “Contenidos significativos en
los aprendizajes sobre afectividad” en la que se profundizé respecto a lo aprendido por las y

los estudiantes.
5.1.Experiencias de aprendizaje sobre afectividad

El anélisis del material investigativo permite dar cuenta de experiencias de aprendizaje de las
y los estudiantes participantes del estudio. De dichas experiencias, es posible identificar que
se construyen tanto dentro como fuera de la escuela o que se asocian, en algunos casos, con
acciones, pensamientos y/o emociones, que permiten dar cuenta de lo construido por el o la
estudiante. Asi también, se puede decir que no todas las experiencias relatadas corresponden
a experiencias de aprendizaje, puesto no se asocian con algo aprendido por el o la estudiante
sujeto de la experiencia.

Hablemos pues de las experiencias de aprendizaje de las y los estudiantes, en torno a la
temética de afectividad. De acuerdo con lo sefialado por las y los participantes, es posible
caracterizar dichas experiencias como relacionales, en tanto se construyen a partir del
encuentro con un otro u otros, en la que la relacion interpersonal puede transformarse en un
lugar para el aprendizaje. La construccion de estas experiencias de aprendizaje relacionales
contiene, en la mayoria de los casos, un accionar por parte del sujeto en el que éste realiza
un movimiento de ir hacia el otro o los otros, que toma la forma de “me acerqué al profesor”,
“le dije al compafiero”, “me acerqué a conversar”, etc. Esto puede ejemplificarse en el relato

del estudiante Ricardo, al referirse a su experiencia de conflicto con un compafiero:

Es que hay un compafiero en la sala que es super molestoso en todo aspecto,

asi, molesta en la clase, interrumpe. Igual, nos tenia a todos como cansados y
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nadie, como que nadie le decia nada como porque es choro y la custion. Y un
dia ahi le dije hartas cosas que le tenia que decir. Y, y me ofrecié combos y la
custién y yo igual, como que en el momento uno no sabe qué esta haciendo
igual, como que esta como la ira. Y bueno ahi... ahi me puse a pelear. Y yo
después igual reflexioné porque dije igual estaba malo. Yo no soy asi. Y

eso...” (Ricardo, p.2).

En la cita anterior, el estudiante da cuenta de su experiencia que se construye a partir de sus
pensamientos — el compariero es molestoso- y acciones — le dije lo que me molestaba, le
ofreci combos, reflexioné-, que permiten la emergencia de un aprendizaje, en este caso, sobre
si mismo — yo no soy asi-. Esto permite ejemplificar la forma en que las y los estudiantes
fueron dando cuenta de sus experiencias en los relatos y cémo aparecen también aprendizajes

asociados que seran trabajados con mayor detencion en el préximo apartado.

Considerando lo anterior, deciamos, las experiencias de aprendizaje de las y los estudiantes
pueden caracterizarse como relacionales, y asociadas, en ocasiones, con pensamientos,
emociones y/o acciones. Decimos “en ocasiones”, pues, en general, se relatan acciones mas
gue emociones o0 pensamientos. Un analisis méas en profundidad permite dar cuenta que estas
experiencias refieren a la relacion con dos sujetos principales, a saber, los pares, y las y los
profesores que las y los estudiantes han tenido en su trayectoria escolar. Estas, ademas, se

dan principalmente dentro del espacio escolar.

Respecto a las experiencias de aprendizaje con pares, las y los estudiantes refirieron a
diversas instancias en las que, compartiendo con sus pares, han tenido experiencias
significativas. El analisis de estas sugiere dos tipos de vivencias principales, que se han
agrupado en peleas y encuentros. Asi, fue comdn hallar en los relatos referencias a conflictos
con compafieros o compafieras, experiencias de conocer a otros y entablar relaciones de
amistad, y situaciones gque han vivido con amigos o amigas cercanos. Llama la atencion que,
en general, son estos los primeros relatos reportados por las y los estudiantes, al preguntarles

por sus experiencias de aprendizaje en afectividad.
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De las peleas puede decirse que tratan de situaciones en las que ha existido un conflicto con
alguien que previamente se consideraba como un amigo 0 amiga, en las que tuvieron lugar

amenazas o incluso violencia fisica por parte de alguno de los involucrados:
Después en los otros colegios, en el Cosmos, ah, me peleé con una nifia
porque... porque, no sé...Ah, porque su novio, creo, estaba coqueteandome.
Algo asi, no sé. Paso de la nada y, v, jajaja, hasta ahora me rio de eso porque
ella estaba asi, se acerc6 a mi y me empujo. Entonces yo la empujé y nos
peleamos... (Natalia, p.5).

Segun lo relatado por las y los estudiantes, estas experiencias contienen la accién de reaccion

frente al conflicto, es decir acttan involucrandose en la situacion, por ejemplo, en el caso de

Natalia que “empuja de vuelta” y termina peleando con su compariera.

Los encuentros, por otra parte, refieren principalmente a situaciones diversas en las que el
tema central ha sido compartir con otros de manera amistosa. Asi, por ejemplo, las y los
estudiantes han tenido experiencias de conocer a sus compafieros los primeros dias de clases,
y entablar relaciones de amistad, compartir con compafieros de diversas realidades
socioecondmicas, sostener relaciones amorosas, entre otras, o que en algunos casos les ha
permitido aprender cosas nuevas. Particularmente, la mayoria de las y los estudiantes destaca
como una experiencia relevante los primeros acercamientos con sus compaferos y

comparieras.
Que ahi me... conoci a mis compaifieros nuevos po’, los primeros dias. O sea,
los primeros dias nos sentamos todos en una silla solos, y después de a poco
nos fuimos conociendo (Ricardo, p. 3).
El analisis de estas experiencias de encuentros arroja como elemento comun una accién, en
este caso, la de acercarse a otro de manera amistosa:
Entrevistadora: ¢Y tu hiciste algo especial para poder conocer a tus

comparfieros?

43



Ricardo: Acercarme a hablar (Ricardo, p.4).

Cabe mencionar que al menos dos estudiantes indicaron que particularmente con sus amigos
y amigas, no tendrian experiencias ni aprendizajes significativos, como se muestra en la

siguiente cita:

Entrevistadora: ¢Hay ahi alguna cosa entretenida o alguna historia que me

puedas contar que haya pasado con los que son tus amigos aqui en el colegio?
Dario: No...

Entrevistadora: Nada especial. ; Aprendes algo con tus amigos?

Dario: No.

Entrevistadora: ¢(No? ¢Nada importante?

Dario: No (Dario, p.4).

En cuanto a las experiencias de aprendizaje con profesores y profesoras, las y los estudiantes
principalmente se refieren a relaciones de cercania que han podido construir con algunos/as
docentes en la escuela. Dicha cercania se gestaria principalmente, segun lo relatado por las y
los participantes, por la accion de acercarse a sus profesores y profesoras, de manera similar
a lo que se sefialaba anteriormente respecto a sus pares. Las y los estudiantes narran
experiencias en las que ellas/os se han acercado a sus profesores/as con el objetivo de
conversar tanto sobre los contenidos de alguna clase, como de otros temas, por ejemplo, sobre
religion o sobre la propia vida. En estos acercamientos parece ser fundamental la recepcion
por parte de las y los docentes, que tienen la disponibilidad para acoger las conversaciones

con sus estudiantes.
Entrevistadora: (Si? Y ¢has podido, no sé, construir una relacion mas de

cercania con algun profe o...?

Mariana: Hm, con la profe Celeste. Que ella, es como muy simpatica, como

es joven. (...) y entiende mas a los alumnos. Y es, es como una amiga.
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Entrevistadora: Como una amiga. Y ahi ;como ha pasado que, que tu la sientas

mas amiga? ¢te has acercado aella o...?

Mariana: Es que, a veces, cuando ya nos vamos a la hora de su ultima clase
nos quedamos hablando con las chiquillas con ella, entonces, como hablamos
con ella, nos llevamos mejor. Porque sabemos cosas de ella, y de nosotras, y
tenemos més confianza y todo eso (Mariana, p.3).
Ademas, en las experiencias entre docentes y estudiantes, se conformarian espacios de ayuda,
mediados por la confianza, que permite la emergencia de nuevos aprendizajes. La ayuda, que
es brindada por el o la docente, abarca desde apoyo en contenidos de las asignaturas que

imparten, hasta dialogos que apuestan por cambios en el o la estudiante, por ejemplo, en

términos de su comportamiento o percepcion de sus capacidades:
Mariana: Ah, ellas siempre me trataban de ayudar. Y eso lo encontré muy

bonito porque no hay tantas profes que te ayudan y no se rinden.

Entrevistadora: jTe ayudaban en distintas cosas o...?

Mariana; En la materia.

Entrevistadora: En tus materias...

Mariana: En sus materias. Me explicaban esto, esto otro, ‘;entendiste esto?’
A veces cuando me sacaba malas notas ‘Fernanda ;qué pasa? ;por qué te

sacaste ti esto? Si ti puedes’. Me daban apoyo... (Mariana, p.7).

Ignacio: Porque me, me metian cosas en la cabeza po’. Que tenia que portarme
bien... porque era mi futuro igual po’, si ellos ya tienen su futuro hecho. Yo

antes me portaba mal...
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Entrevistadora: Y ahi tu ;qué hacias? ;les decias algo o...?

Ignacio: Les decia ‘bueno, bueno profe’ (...) Y después me fui calmando mas
po’ (Ignacio, p.7).
Algunos/as estudiantes consideran que el acercarse a sus profesores y profesoras, y la
recepcion positiva por parte de estos/as, les han permitido entablar de relaciones de amistad,
como se ejemplifica en la cita anterior, o relaciones en las que el o la docente se percibe como
“una madre” o “un padre”. En estas tltimas, las y los estudiantes tendrian la posibilidad de
compartir aspectos de sus vidas con las y los profesores, por ejemplo, sus estados

emocionales, y recibir de ellas/os apoyo y contencion, lo que incluso les ha hecho sentir que

tienen a otro significativo con quien contar:
Matias: Ah, en el, en el mismo colegio donde estaba cuando se cayo el
tinglado, si, con mi profesora més cercana. A ella le contaba todo lo que me
pasaba. Y se sentia asi medio, asi como... como si mi mama me estuviera

abrazando, le pedia un abrazo. A veces, cuando me sentia solo.

Entrevistadora: jQue bueno! Oye y ¢como llegé a darse que tuviste esa

cercania con esa profesora?

Matias: Ah, hm... porque era un dolor grande, porque mi mama me conto que
mi papa no era mi papa, era mi padrastro, y que mi papa, me dejo. No queria
aceptar su responsabilidad y me sentia mal. Mi mama me decia que se queria
suicidar, que no queria vivir. Pero después... eso fue cuando tenia, cuando
estaba en el colegio. Cuando tenia 12. Ahi me dijo eso. Y le conté eso a mi
profesora, porque ella, eran dos afios que estaba con ella. Y pues ahi le dije, y

me ayudo (Matias, p.8).
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Ricardo: (...) Me llevaba bien con uno pero con ¢l yo tenia una relacion igual

asi, €l era un papa pa mi. El de inglés. Era super buena onda.

Entrevistadora: ¢Habras aprendido algo con ese profe de inglés? Aparte de

inglés...

Ricardo: Hartas cosas po’. A controlar mis, mis emociones. El también me

subia la autoestima...

(..)

Entrevistadora: ;Como te hacia sentir eso?

Ricardo: Sentia como que tenia un apoyo y como que no estaba solo. Sentia

que... que tenia ahi alguien que me estaba apoyando, no estaba solo yo ahi

(Ricardo, p.9).

Asi como las y los estudiantes tienen experiencias relacionales con sus profesores y
profesoras y sus pares, también es posible identificar algunas experiencias que involucran a
miembros de la familia, aunque éstas fueron narradas en menor medida por las y los
estudiantes, y ocurren fuera del espacio escolar. Ademas, no en todos los casos la experiencia
narrada aludio a algo aprendido, por lo que no todas estas experiencias con miembros de la
familia serian experiencias de aprendizaje. Por otra parte, puede decirse que no presentan
elementos comunes entre las y los estudiantes, resaltdndose su particularidad para cada
estudiante. De esta manera, hablamos de experiencias como la de Dario, respecto al

alejamiento de su familia, en la que si hay un aprendizaje...
No. O sea, 0 sea nos tuvimos que separar de la familia de parte de papa, de la
hermana principalmente porque hablaba mucho de nosotros por detrés.

Entonces igual yo me sentia super cercano a ellos porque igual eran mi familia
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y todo y pasdbamos mas tiempo con ellos. Y nos tuvimos que alejar po’. Y yo

igual queria caleta a mis primos y todo (Dario, p.11),

Eh, o sea como aprendizaje... si igual. De no confiar en cualquier persona y
no contarle las cosas de uno (Dario, p.11).
... O la de Matias, sobre el regreso de una integrante significativa de su familia, en la que no
hubo aprendizajes asociados:
Matias: Hm...que mi, si, que mi abuelita antes no estaba con nosotros, estaba
en otro pais y ha regresado. Todos estdbamos felices. Mis hermanos no la
conocian, pero yo hablaba bien de ella. Luego, de lo que yo hablaba era mas

buena, asi.
Entrevistadora: Y eso fue... ;como te sentiste cuando volvid?

Matias: Hm, feliz porque ella estaba como dos afios cuando se murié pues
que mi abuelo y ella no se... se sentia mal y fue a Argentina, con su hija, que
estaba lejos. Se quedo dos afios y en esos dos afios mis hermanos no les, se

olvidaron de ella 'y yo les acordaba (Matias, p.7).

La caracterizacion de las experiencias de aprendizaje recién presentada permite considerar
con quienes las y los estudiantes aprenden, siendo los actores mas relevantes sus profesores
y profesoras, y sus compafieros y compafieras. En el relato de sus experiencias, las y los
pares aparecen en primer lugar como actores para el aprendizaje, seguidos de las y los
docentes. Sin embargo, al preguntar a las y los estudiantes por los aprendizajes que tienen en
la escuela, de manera general, sefialan a las y los profesores como principales actores.
Estas/os ensefian sobre “materias”, aunque también sobre otros aspectos que llaman
“educacion” (Anexo 8, p. 106), sobre lo que se profundizard mas adelante. Frente a estos

aprendizajes generales, las y los compafieros también son nombrados como grupo relevante
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para aprender, aunque en menor medida, y asi también la familia, con quienes se aprenderian

aspectos como valores o a socializar (Anexo 8, p.105).
5.2.Contenidos de aprendizaje sobre afectividad

De las experiencias de aprendizaje antes sefialadas fue posible identificar los aprendizajes
significativos asociados a la experiencia y que se enmarcan en la tematica de afectividad. Al
respecto, el analisis de las experiencias permite dar cuenta de qué se aprende, cOmo se

aprende y con quién.

Ahora bien, la esquematizacion de los aprendizajes de las y los estudiantes puede comenzar
con un panorama general respecto a lo que ocurre en la escuela que, aungue no fue objetivo
de la investigacion, ayuda a dar contexto a las experiencias de aprendizaje recogidas. Para
las y los participantes, en la escuela se aprende mas que solo saberes relacionados con
contenidos curriculares — lo que llaman “ensefianzas” (Anexo 8, p.106)-, pues también se
pone el juego el aprendizaje de valores, respeto, convivencia, responsabilidad y
socializacion, lo que denominan “educacion” o “aprendizajes para la vida”, que sirven para
“crear personas” (Anexo 8, p. 106). Estas son las ideas propuestas por las y los estudiantes
ante la pregunta ¢qué cosas aprenden en la escuela? Lo anterior, aparece igualmente las
entrevistas a las y los estudiantes, en relacion con lo ensefiado por profesores y profesoras.
Asi, estas y estos ensefiarian sobre “materias” lo que refiere a contenidos de asignaturas, y
otros aspectos que también agrupan bajo el nombre “educacion”, y donde se incluirian
aspectos de comportamiento o de lenguaje -probablemente, en el sentido de cémo se habla-.
Esto queda en evidencia en las siguientes citas:

Dario: Como... como materia igual. Igual te ensefian también asi, fuera, aparte

de las materias también te ensefian un poco de educacion.

Entrevistadora: ¢Un poco de educacion?

Dario: Si.

Entrevistadora: ;Como de educacion?
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Dario: Eh, el lenguaje... eso (Dario, p.6).

Ignacio: Hartas cosas que me ensefiaron.
Entrevistadora: ;Me podrias dar algin ejemplo?
Ignacio: Eh... A educarme mas po’. Que yo antes, no sé, era otra cosa. No

sabia comportarme... Me ensefiaron hartas cosas igual (Ignacio, pp. 6 — 7).

En este marco, puede observarse que las y los estudiantes no sefialan aprendizajes
relacionados con la dimension afectiva tal y como se plantea en el curriculum, o al menos no
lo hacen espontaneamente. Al consultarles directamente por elementos de la dimension
afectiva, tales como autoestima, autoconocimiento o capacidad de reflexion, la respuesta
mayoritaria es que “no se aprende de esas cosas en la escuela” (Anexo 8, p. 106). Esto
también aparece en algunas entrevistas, como se muestra en la cita a continuacion. Sin
embargo, el posterior analisis de las experiencias si da cuenta de aprendizajes relacionados

con la afectividad, como se explicard mas adelante.
Entrevistadora: Y, sobre t0 autoestima, en el colegio, ¢habrés aprendido algo?
Ricardo: No... (Ricardo, p.7).

Considerando lo anterior, resulta relevante sefialar que para las y los estudiantes, el concepto
de afectividad se relaciona principalmente con el afecto, en el sentido de un carifio que se
expresa a otro (Anexo 5, p. 91), siendo este el contexto de saberes sobre lo afectivo con que
se comenzd el trabajo investigativo. Posteriormente, las sesiones de taller con las y los
estudiantes permitieron compartir con ellos algunos de los ambitos comprendidos en la
dimensién afectiva del curriculum (ver Anexo 4, pp. 88 - 89), que fue lo que guio el trabajo
en terreno. De esta manera, las experiencias de aprendizaje y los correspondientes
aprendizajes significativos que se han identificado estan, en su mayoria, referidos a dichos

ambitos.

En relacién con lo anterior, las y los estudiantes fueron consultados por el aprendizaje de

emociones dentro de la escuela. Al respecto, la mayoria sefiala que no se aprenden emociones
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en la escuela, aunque, en ocasiones, si se habla de ellas en el espacio escolar. Las emociones
seria un tema que mas bien se puede aprender en casa, 0 por cuenta propia, sin que haya una

explicacion sobre el tema, dada por otra persona:

Entrevistadora: O sea, claro, me preguntaba mas bien si habra pasado algo en
estos colegios en que has estado que haga que los estudiantes aprendan sobre

emociones.

Mariana: Hm... no.

Entrevistadora: (No? Y ¢donde aprendes sobre emociones entonces?
Mariana: Supongo que en la casa uno aprende.

Entrevistadora: ;En la casa?

Mariana: Aja. O uno solo, no sé...

Entrevistadora: ¢Uno solo dijiste?

Mariana: Si po’. No creo que toda la vida alguien te esté explicandote

(Mariana, p.11).

Aun asi, llama la atencion lo sefialado por un estudiante respecto a que se aprenderia de

emociones dentro de la escuela, a partir de las vivencias que se tienen con otros, por ejemplo:

Entrevistadora: ;Y de emociones? ;Has aprendido algo de emociones cuando

has estado en todos estos colegios que me contaste? ;O no?

Radl: Sipo’ allaenel... cuando me humillaron [el profesor] delante del curso

(Raul, p.10).
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5.2.1. Aprendizajes significativos en el ambito de la afectividad

Las y los estudiantes, en sus relatos, dieron cuenta de diversos aprendizajes significativos en
el &mbito de la afectividad. Al respecto, destaca que los principales aprendizajes vienen en
forma de premisas, es decir, afirmaciones que las y los estudiantes toman como ciertas y que,
de alguna manera, posibilitan la transformacion de éstas y éstos. Hablamos de premisas

2 <6

como, por ejemplo, “hay que conocer mejor a las personas”, “no hay que ser mejor que otro”,

b1

“hay que seguir surgiendo [en los estudios]”, “si yo quiero lo puedo [en los estudios]”, “hay

29 ¢

que tener mas distancia entre los compaiieros”, “no hay que bajarse al nivel de otro”, entre
otras. La siguiente cita permite ilustrar como se sefialan estos aprendizajes en el relato sobre

la experiencia:

Entrevistadora: Aja. Y ¢qué aprendiste tu en esa experiencia?

Raul: De que no hay que ser mas que el otro.

Entrevistadora: ;Como asi? ;Me podrias explicar?

Radl: Que ser mas que otro po’.

Entrevistadora: Ya, como mas...

Raudl: ... ser como, mas agrandado que el otro, y asi (Radl, p.3).

Entre las premisas sefialadas por las y los estudiantes es posible hallar algunas similitudes en
cuanto a los temas de fondo sobre las que éstas tratan. En este sentido, puede decirse que las
premisas versan, principalmente, sobre formas de relacionarse con otros y formas de

relacionarse con si mismo/a.

Las formas de relacionarse con otros tienen que ver con ideas sobre cdmo manejar las
relaciones interpersonales, que derivan de las experiencias que las y los estudiantes han
tenido. Aqui se hallan premisas como “hay que conocer mejor a las personas” o “hay que

tener distancia con los compafieros”. Para las y los estudiantes, dichas premisas refieren a
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dos ideas. La primera, que para el establecimiento de una relacion de amistad con otro -
comparfieros o compafieras, por ejemplo- se debe guardar una cierta “distancia” en términos

de la confianza que se tiene, que permite auto-cuidarse o que el otro no haga dafio:
Entrevistadora: ;Me podrias explicar un poquito mas de qué se trata ‘tener

distancia con los compafieros’?

Dario: O sea, como que no tener mucha confianza como la tengo con otras

personas. Porque igual no la conozco bien, no se la reaccion que pueda tener...
(Dario, p.4).
La segunda idea, es que se debe conocer a las personas antes de juzgarlas, pues se desconoce
la realidad del otro y los motivos que le llevan a actuar de cierta forma:
Natalia: (...) también, por ejemplo un chico que, un chico que encontré ahi
que le sobraba el dinero y todo... era creido, pero al final lo conoci mejor y
habia pasado por bastantes cosas.. Y nada...terminé comO que

enamorandome de él, jaja.

Entrevistadora: ¢ Aprendiste algo importante ahi compartiendo con élI?

Natalia: Si, que, la mayoria lo juzgaba bastante solamente porque, porque era
creido, porque... ah bueno, pero no, o sea no, no presumia, sino que era creido
con, por ejemplo, decia ‘ah yo sé hacer esto’, ‘mira yo soy asi’, siempre
hablaba de él. Pero no, no presumia por su plata. Y, y toda la gente o juzgaba,
aparte que se comportaba mal y era como que, muy impulsivo... (Natalia, p.5).
Por otra parte, las formas de relacionarse con uno mismo tienen que ver con ideas sobre
como guiar las propias actuaciones o sobre como pensarse a si mismo. Aqui se pueden
agrupar dos tipos de premisas: aquellas que tienen que ver con cémo actuar frente a los

estudios, por ejemplo, “si yo quiero lo puedo” o “hay que seguir surgiendo”, y aquellas que
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se relacionan con codmo ser, por ejemplo, “no hay que bajarse al nivel de otro”, o “no hay que
ser mejor que otro”. Respecto a las premisas relacionadas con los estudios, las y los
estudiantes reportan haber aprendido que ellas/os mismas/os pueden mejorar su rendimiento

académico si realizan mayores esfuerzos por estudiar:
(...) Entonces, me di cuenta de que yo no estaba haciendo lo que debia hacer.
No estaba estudiando lo suficiente, 0o sea me estaba parando Yyo.
Como...[inaudible] Y aqui estaba bajando pero fue por puro que yo no queria.
Que yo no me... no me esforzaba lo suficiente. Y bueno también, si a uno le
llegan comentarios bajos como que dicen, no sé€ ‘ti no te esfuerzas’, afecta un
poco. Entonces ahi yo me di cuenta que no, que yo puedo, que ya sé que Yo
podia mas y que no lo estaba dando. Por tanto, ahora me estoy esforzando mas
para que no me lleguen comentarios que no espero (Mariana, p.7).

En cuanto a las demas premisas, las y los estudiantes sefialan que aprenden aspectos de

ellas/os mismos sobre como quieren ser. Asi, por ejemplo, se presenta la experiencia de

aprendizaje de un estudiante que, frente a un conflicto con un compafiero, aprendié de si

mismo que no debia actuar de la misma forma que su compariero -en este caso, no enganchar

con la idea de pelear-, porque €l no es asi:
Es que no tenia que porque pelear, porque igual le daba como importancia a
¢l. Me bajaba a su nivel en vez de... no tenia de por qué haberlo pescado,
simplemente. Yo me bajé a su nivel y... y después de eso reflexionaba, que

no tenia por qué bajarme a su nivel (Ricardo, p.3).

De manera similar, se encuentra la experiencia de aprendizaje de otro estudiante, quien
reporta haber aprendido a “no ser mas que otro”, luego de enfrentarse a la situacion de
pobreza de un grupo de personas, en una salida de ayuda solidaria. Lo aprendido, “no ser mas
que otro”, refiere igualmente a un aprendizaje de si mismo en el que el estudiante se da cuenta

de como era, y reflexiona sobre como quiere ser:
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Porque yo siempre me creia el, como el, queria creerme el mayor que otra
persona...diciendo que tenia todo, no, en la vida nunca se tiene todo...Asi que
uno si quiere tener todo tiene que ganarselo... (Radl, p.7).

Estas premisas en las que se traduce lo aprendido por las y los estudiantes serian el resultado

de una evaluacion de la experiencia por parte de cada estudiante, en la que ésta o éste se da

cuenta de algo:
Ah...eh, es que quizas si porque me di cuenta que llegué¢ a un promedio bajo,
se podria decir, para mi. Entonces, me di cuenta de que yo no estaba haciendo
lo que debia hacer. No estaba estudiando lo suficiente, o sea me estaba
parando yo... (Mariana, p.7).
El movimiento por parte de las y los estudiantes de darse cuenta, como se dijo anteriormente,
da lugar a una transformacion del sujeto, que toma la forma de algo diferente que éste hace
0 piensa, en relacion con si mismo y con los otros y que deriva directamente de lo aprendido.

Esto puede ilustrarse con la siguiente secuencia de entrevista, de uno de los estudiantes

participantes:

(...) Es que hay un compafiero en la sala que es super molestoso en todo
aspecto, asi, molesta en la clase, interrumpe. Igual, nos tenia a todos como
cansados y nadie, como que nadie le decia nada como porque es choro y la
custion. Y un dia ahi le dije hartas cosas que le tenia que decir. Y, y me ofrecid
combos y la custion y yo igual, como que en el momento uno no sabe qué esta
haciendo igual, como que esta como laira. Y bueno ahi... ahi me puse a pelear
(Ricardo, p.2).

Como se observa en la cita anterior, el estudiante reporta la experiencia, incluyendo aspectos

como las acciones que llevd a cabo 0 emociones que surgieron. A continuacion, el estudiante
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reporta la evaluacion de la experiencia, que se presenta como una reflexion sobre la situacion
vivida:
Y yo después igual reflexioné porque dije igual estaba malo. Yo no soy asi

(Ricardo, p.2).

Luego, el estudiante sefiala de qué se da cuenta, siendo aqui donde emerge el aprendizaje:

Es que no tenia que porque pelear, porque igual le daba como importancia a
¢l. Me bajaba a su nivel en vez de... no tenia de por qué haberlo pescado,
simplemente. Yo me bajé a su nivel y... y después de eso reflexionaba, que
no tenia por qué bajarme a su nivel (Ricardo, p.3).

Finalmente, la transformacion del estudiante, ligada a su aprendizaje, se puede evidenciar en

una nueva forma de pensar sobre si mismo, y que podria separarse de la experiencia que le

dio origen, para aplicarse a otros casos:

Entrevistadora: Super. Cuando dices no bajarme al nivel de las personas, ;me

podrias explicar un poquito mas qué quieres decir?

Ricardo: Que si ¢l es flaite... si él me va a decir garabatos, él me va a insultar,
me va a decir muchas cosas, yo no tengo que por qué hacer lo mismo que hace
él, eso lo tiene que hacer él y peor. Eso es no, no bajarme al nivel de otras
personas (Ricardo, p.10).
Lo que se acaba de ejemplificar respecto a las experiencias de aprendizaje se repite en las
experiencias de la mayoria de las y los estudiantes. En ellas lo relevante seria la evaluacion
de la experiencia, y lo que esta evaluacion permite, el darse cuenta, desde donde emerge el

aprendizaje y la transformacion del sujeto. Este movimiento permitiria ilustrar como

aprenden los estudiantes, a partir de sus experiencias de aprendizaje. Ahora bien, cabe
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destacar que no en todos los casos se da cuenta de dicha transformacién, del mismo modo

que no en todas las experiencias narradas se asocian aprendizajes significativos.

El analisis de las experiencias de aprendizaje, ademas, permite mirar un aprendizaje de lasy
los estudiantes que se relaciona con los vinculos con profesores y profesoras, y las
experiencias que tienen junto a ellos/as. Se trata de un aprendizaje implicito, en el sentido de
gue no es reportado como tal por parte de las y los estudiantes, pero que se repite igualmente

en sus narraciones.

Las y los estudiantes estarian aprendiendo respecto a la importancia de lo que podria llamarse
vinculo afectivo, para la emergencia de nuevos aprendizajes, en particular con profesores y
profesoras. Dicho vinculo afectivo seria la relacion de cercania entre profesor-estudiante, que
se caracteriza por conocer mas de ese profesor o esa profesora, que solo en su rol de docente.
Esto aportaria un contexto en el que se propicia el aprendizaje o la motivacion por aprender.
Asi, las y los estudiantes podrian aprender mas y mejor sobre los contenidos de la asignatura
impartida por el o la profesor/a, y asi también, aprender aspectos de si mismos: Lo anterior

puede observarse en el relato de Ricardo, en cuando a su relacion con un profesor:
Ricardo: Pero el que me cae mejor es el profe de lenguaje porque es super...
0 sea es que ya, a mi, eh, lenguaje es como una clase que a nadie le gusta,
matematica tampoco. Pero este profe como que, como que la clase la sabe
hacer, ;me entiende? No es fome. No te hace la clase no mas, sino que, como

que la clase... dan ganas de, de hacer clases con ese profe.

Entrevistadora: ¢Qué tiene de especial?

Ricardo: Que... que es bueno pa’ la talla, los ejemplo no los da asi como todo
que tenga que ver con lenguaje sino saca cosas de su vida, 0 nos pregunta de

nuestras vidas asi. Y ahi nos conocimos més igual po’.

Entrevistadora: ;Y el hecho de que este profe sea asi te ha ayudado a aprender
mas?
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Ricardo: Harto. Si, harto.
Entrevistadora: ¢Por qué crees que pasa eso?

Ricardo: Porque en una clase que va una persona adulta igual o fome, tu estay
fome igual po’. O sea, no, no poni atencion porque estay tan aburrido que no
poni atencion. Tu estay no mas... en cambio aqui no porque aqui te motivay
y escuchay la historia y ahi... te meti en la clase. Estay, no estay en cualquier

mundo... (Ricardo, p.8).
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6. Discusion

Los resultados antes descritos arrojan informacion relevante respecto a las experiencias de
aprendizaje y contenidos de aprendizaje significativos de las y los estudiantes, que, a

continuacién, se discuten a la luz de algunos aspectos tedricos presentados en este trabajo.

En primer lugar, puede hablarse del caracter relacional de las experiencias de aprendizaje de
las y los estudiantes, que lo son en tanto se construyen a partir de situaciones de encuentro
con otros, principalmente, profesores/as y pares. Esto seria concordante con la propuesta de
Dewey (1958) en cuanto a que las experiencias implican la relacion de los sujetos con otros
y con su contexto. Ahora bien, dicho caracter relacional permite resaltar la importancia del
encuentro con otro u otros para el aprendizaje en afectividad. EI encuentro, pues, seria la
situacion que despierta el movimiento de reflexion de la experiencia, que da vida a los
aprendizajes, y que hace a esa experiencia significativa, tedricamente, como desde la
practica. Desde lo teorico, pues, no olvidemos que Guzman y Saucedo (2015) proponian que
las experiencias se vuelven significativas en la medida que producen la transformacion del
sujeto, que, para las experiencias de las y los estudiantes, se encarna en lo aprendido. Desde
lo préactico, porgue las experiencias de estas y estos estudiantes parecen tener importancia y

significado en sus trayectorias.

Las situaciones de encuentro desde las que emergen las experiencias de aprendizaje, ademas,
estarian mediadas por afectos. Asi, por ejemplo, se observa en los relatos de las y los
estudiantes donde se nombra la tension en las peleas con comparieros y compafieras, el carifio
o0 la alegria de compartir con amigos y amigas los primeros dias de clases, o la cercania y
carifio que se forma con sus profesores y profesoras. Ello resulta sumamente relevante, pues,
permite mirar un mundo emocional que se despierta en la relacion que media el aprendizaje,
por lo demas, un aprendizaje de aspectos afectivos, que acercaria mucho mas la nocién de
afectividad que emerge desde las experiencias de las y los estudiantes a aquella propuesta en
los programas de sexualidad y afectividad del Ministerio de Educacion (2018a, 2018b), que
precisamente la pone como el mundo emocional de los sujetos. Mas importante adn,
podriamos decir que la afectividad, para estas y estos estudiantes, se aprende gracias a un

vinculo que tiene afectos.
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Estas relaciones que dan paso a las experiencias de aprendizaje en afectividad estarian,
ademas, resaltando a pares y profesores/as como actores relevantes de este proceso educativo,
lo que podria resultar obvio o evidente, si se considera que usualmente en la escuela es con
quienes mas comparte el o la estudiante. Asi, podria explicarse por qué la familia fue
nombrada en menor medida por las y los estudiantes en sus narraciones sobre experiencias
de aprendizaje en afectividad, teniendo con ellas experiencias que se dan fuera del espacio
escolar. Aun asi, la forma en que aparece la familia podria abrir algunas interrogantes
interesantes, por ejemplo, ¢cudl es el lugar que ésta ocupa en la escuela? o ;cual es el lugar
de la familia en el aprendizaje sobre afectividad en la escuela?, las cuales no alcanzan a

responderse en esta investigacion.

De los encuentros con pares y profesores/as, aun puede discutirse un aspecto mas, esto es, su
relevancia dentro del contexto de vulnerabilidad en donde se dan. Las situaciones de
encuentro entre compafieros, recordemos, peleas y encuentros, no parecieran representar una
particularidad de estudiantes vulnerables, en tanto se describen como encuentros que parecen
responder a la convivencia natural entre estudiantes, con sus tensiones y distensiones. Asi,
por ejemplo, parece ser que las y los estudiantes tienen la posibilidad de relacionarse con
cualquier compafiero o compariera, y tener experiencias de aprendizaje sobre afectividad.
Esto seria distinto con las y los profesores, pues, pareciera ser que las y los estudiantes solo
tienen experiencias de aprendizaje en afectividad con ciertos docentes: aquellos/as que se
hallan disponibles para responder al movimiento de acercarse del estudiante, que permite el
establecimiento de un vinculo. De esta manera, solo se aprenderia sobre afectividad junto a
profesores/as cuando existe un vinculo significativo, lo que no es necesariamente un requisito
con las y los pares. Ello podria ser sumamente relevante en el contexto de vulnerabilidad, si
nos remontamos a la propuesta tedrica de Busso (2005), que presenta a la vulnerabilidad
como ligada a condiciones como desamparo, indefension o fragilidad. El establecimiento de
un vinculo con el docente, desde el que se aprende, un vinculo que es buscado por el o la
estudiante, podria estar leyéndose como una oportunidad para enfrentar los efectos de dichas
condiciones y de esa “mayor probabilidad de riesgo” (JUNAEB, 2005) que conlleva la
vulnerabilidad. No olvidemos que se trata del establecimiento de un vinculo de cercania con
el o la docente, en el que este/a contiene afectivamente, ayuda en la regulacién emocional y

se presenta muchas veces como un amigo o una figura parental de la que se recibe confianza,
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ayuda, apoyo. De esta manera podria proponerse que para estudiantes vulnerables estos/as
docentes podrian presentarse como un factor protector, y mas aun, como un factor protector
del aprendizaje. No olvidemos que las y los estudiantes dicen aprender mas y mejor sobre si
mismos Yy sobre contenidos cuando cuentan con el apoyo y ayuda de sus profesores/as

cercanos/as.

Tanto las relaciones con pares como con profesores y profesoras compartirian la
caracteristica de presentarse como “espontaneas” y derivadas de la cotidianidad de la escuela,
lo que de alguna manera podria estar tensionando el rol de la institucion educativa en la
educacién afectiva. Ponemos espontaneas entre comillas pues si se trata de encuentros que
son intencionados por las y los estudiantes y validados por ese otro con quien se comparten
experiencias. Sin embargo, serian encuentros, relaciones, que ocurren en la convivencia
natural en la escuela y por tanto no necesariamente muestran una planificacion ni
intencionalidad por parte de la institucién educativa. Al menos, no se observa dicha
planificacion ni intencionalidad del aprendizaje afectivo desde profesores y profesoras, si se
les considera representantes de lo “institucional”, puesto que lo aprendido sobre afectividad
con ellos/as se relaciona con caracteristicas personales que los hacen mas disponibles a la
relacion cercana con sus estudiantes, cuando estos/as se les acercan. Lo que aqui se estaria
diciendo es que el aprendizaje de afectividad en la trayectoria de estas y estos estudiantes se

juega en lo espontaneo y en la cotidianidad.

Lo anterior, puede discutirse a la luz del curriculum y como se espera que ocurra la educacién
en afectividad desde éste. Al respecto, las bases curriculares de la educacion establecen al
desarrollo de la afectividad como un objetivo de aprendizaje transversal y que, por tanto, se
espera lograr desde todas las instancias de la escuela (MINEDUC, 2013, 2015). Ello quiere
decir, tal como plantea el MINEDUC (2015), que debe promoverse en instancias como
experiencias en las clases o los recreos y a partir de los ritos, las normas, los modales, la
convivencia en la escuela, entre otros. En este sentido podria decirse que las experiencias de
aprendizaje en afectividad de las y los estudiantes si ocurririan en la convivencia entre actores
en el espacio escolar, siendo coherente con las ideas del marco curricular. Aunque, el objetivo
de educar en afectividad también, de acuerdo con las bases curriculares, debiera ocurrir en la

asignatura de orientaciéon (MINEDUC, 2013, 2015), aspecto que no pudo hallarse en las
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experiencias de las y los estudiantes. Ahora bien, no es posible plantear que esa tarea
educativa — de lo afectivo- sea algo planeado por la escuela, no al menos desde lo narrado
por las y los estudiantes. Asi surgen interrogantes como ¢sabra la escuela qué ocurre con la
formacion afectiva en esa convivencia? O (existen otras instancias en la escuela,

intencionadas por ésta, para la formacion afectiva?

Que las y los estudiantes tengan experiencias de aprendizaje en el encuentro con pares y
profesores/as también podria estar dando cuenta de que el aprendizaje tiene lugar en un
espacio que no es la escuela en un sentido amplio, sino en el “espacio privado” de las y los
estudiantes. Hablamos del espacio que se genera en el encuentro entre sujetos y que deja
fuera a la institucién educativa, que se reduce al lugar fisico donde ocurre dicho encuentro.
Ello podria tener sentido si seguimos lo propuesto por Castel (en Arteaga y Pérez, 2011), en
cuanto a que la condicion de vulnerabilidad se relaciona con una desafiliacion de los soportes
institucionales y una situacion de exclusion en cuanto a “los afiliados”. En este caso, si se
toma a la escuela como un soporte institucional, podria pensarse a las y los estudiantes como
desafiliados de esta, cobrando sentido que lo que les acontece, en este caso, lo que prenden,
sea en el espacio de lo intimo o lo personal y privado, alejado de dicha institucionalidad. Por
otra parte, si la condicion de vulnerabilidad implica un correlato subjetivo de fragilidad
(Arteaga y Pérez, 2011) frente a la desafiliacion de las instituciones, o asi también que
implica indefension, inseguridad o desamparo (Busso, 2005), tendria sentido que el
aprendizaje a partir de la experiencia ocurra en relaciones de cercania — intimas, privadas- en

las que se despliega confianza, ayuda, apoyo, entre otras cosas.

En segundo lugar, puede discutirse sobre los aprendizajes en afectividad que tienen las y los
estudiantes. Al respecto, resultdé sumamente relevante un resultado emergente sobre lo que
las y los estudiantes aprenden en la escuela, de manera general — es decir, no necesariamente
sobre afectividad-. En particular, llama la atencién que las y los estudiantes identifiquen dos
grandes grupos de aprendizajes escolares, a saber, las “ensefianzas”, que incluyen lo que
serian mas bien contenidos de cursos y asignaturas, y la “educacion”, que engloba aspectos
como valores, comportamiento, o incluso formas de hablar. Ahora bien, lo llamativo es
precisamente la forma de nombrar al segundo grupo de aprendizajes, la “educacion”, puesto

que podria asociarse facilmente con la idea de “educarse”, en un sentido de “ser educado”.
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Esto queda en evidencia cuando los estudiantes sefialan que aprenden a comportarse
adecuadamente, o hablar mejor. De esta manera, estarian identificando una dimension de
aprendizajes en la escuela que se ligan con la idea de “cultura”, lo que podria estar
representando una particularidad de la educacion en contextos de vulnerabilidad,
nuevamente, si nos preguntamos qué experiencias de exclusion pueden estar teniendo

estudiantes vulnerables, por ejemplo, en términos culturales.

Por otra parte, resulta relevante mencionar que para las y los estudiantes el aprendizaje de
aspectos afectivos parece ser algo no evidente en la escuela y no reconocido por ellas/os. Es
mas, se trata de un conjunto de aprendizajes que no incluyen en ninguna categoria —
“ensefianzas” o “educacion” —aungue se intuye que podrian corresponderse con aspectos de
la “educacién”. Esto podria ser un efecto de que, quizés, la afectividad no sea un ambito
nombrado en la escuela, 0 que no esté siendo identificado como algo que se aprende. Aln
asi, si se aprende sobre afectividad; eso es lo que se observa a partir de las premisas que
aparecen en las narraciones de las y los estudiantes. No solo eso, sino que ademas los
aprendizajes que relatan las y los estudiantes parecen estar vinculados con objetivos de la
dimensién afectiva del curriculum transversal. Asi, por ejemplo, el encuentro con otros
estaria potenciando la capacidad de reflexion de las y los estudiantes, que se espera lograr
desde los objetivos transversales (MINEDUC, 2013, 2015). De igual manera, pueden
rastrearse en las premisas de las y los estudiantes aprendizajes que tienen que ver con las
relaciones interpersonales, por ejemplo, el valor del vinculo afectivo con sus profesores/as
para el aprendizaje, y aprendizajes que estarian contribuyendo a la construccién de la propia
identidad, como son, las formas de relacionarse y las idea sobre como ser, ambos aspectos
que podrian apuntar a coémo se definira el o la estudiante en el futuro. Lo que no fue posible
establecer es que existan experiencias que promuevan aprendizajes sobre la autoestima ni
sobre la sexualidad, ambos aspectos que aparecen como parte de la dimension afectiva del
curriculum transversal (MINEDUC, 2013, 2015), ni tampoco, que las y los estudiantes se
den cuenta de si aprenden o no sobre aspectos de su mundo emocional, si pensamos que la

afectividad también tiene que ver con ello.

En tercer lugar, puede hablarse sobre las experiencias de las y los estudiantes y sus

caracteristicas. Al respecto, puede decirse que estas tendrian un principio de continuidad en
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el sentido de Dewey (1958), en tanto permiten al sujeto algo distinto en lo que siente, piensa,
hace, que puede influir en sus experiencias futuras. Las experiencias, ademas, no ocurren en
el vacio, algo también sefialado por Dewey (1958), en este caso, ocurren el contexto de la
escuela —y la vulnerabilidad-, y asi también, en lo privado e intimo de la relacion entablada

entre estudiantes y sus pares y profesores.

En cuanto a la composicidn de las experiencias, llama la atencion que la narracion de estas
estaria principalmente en la I6gica de acciones, mas que de pensamientos o emociones, todos
ellos componentes de la experiencia tal como sefialaban Roth y Jornet (2014). Las y los
estudiantes tienden a narrar mayormente sobre aquello que hacen, que sobre aquello que
sienten o piensan sobre sus acciones, a pesar de que se buscaba profundizar en dichos
aspectos a partir de las entrevistas. Cierto es que las y los estudiantes relatan algunas de sus
emociones, cuando se les pregunta directamente por ellas, pero no aparecen espontaneamente
en la mayoria de los relatos. Los pensamientos, por otro lado, quedan fuera de la mayoria de
las narraciones. Esto, visto desde una perspectiva metodoldgica, podria estar dando cuenta
de dificultades de las y los estudiantes para nombrar sus emociones 0 pensamientos,
volviéndose necesario, por ejemplo, la mediacion para su emergencia, lo que no significa que
no sean componentes de la experiencia. Asimismo, esta omision de algunos componentes
podria 0 no ser una caracteristica de la vulnerabilidad, asi como del grupo etario al que

pertenecen las y los participantes — no olvidemos que son adolescentes-.

Igualmente, puede hablarse sobre como ocurre el aprendizaje a partir de la experiencia. Al
respecto, se observa que las experiencias de las y los estudiantes son mas que meros
acontecimientos, tal como proponia Larrosa (2006), en otras palabras, no se reducen a las
situaciones que les dan origen, sino que aparece igualmente un movimiento del sujeto.
Usando los mismos términos que Larrosa (2006) y Pérez de Lara y Contreras (2010), las
experiencias de las y los estudiantes incluirian un movimiento en ellas/os, que llevaria al
aprendizaje. Este movimiento implicaria que el o la estudiante evalUa su experiencia y con
ello se da cuenta de algo respecto de ella. Eso, de lo que se da cuenta, parece hacer emerger
algo distinto en las y los estudiantes, transforméandoles, lo que se evidencia en sus narraciones
al referir a una manera distinta de pensar sobre si mismos y aquello que quieren hacer. Aqui

podria hablarse, en los mismos términos que Guzman y Saucedo (2015) y Pérez de Lara y
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Contreras (2010), que las experiencias de aprendizaje de estas y estos estudiantes “dejan
huella”, posiblemente afectando lo que son, piensan, sienten, quieren, y, por supuesto, saben
(Larrosa, 2006).

El aprendizaje, pues, seria aquello distinto que emerge de la experiencia; serian las premisas
sobre como relacionarse con otros y con si mismo/a. Ademas, seria el aprendizaje aquel que
permitiria la transformacion del sujeto, pues, como se muestra en los resultados, es a partir
de aquellas premisas que las y los estudiantes se proponen algo distinto para el futuro. Ello
les agregaria una dimension temporal a las experiencias de aprendizaje, tal como proponen
Guzman y Saucedo (2015), o, en términos de Dewey (1958), un “principio de continuidad”
en tanto las experiencias pasadas —en este caso, con su aprendizaje respectivo- afectan las
experiencias futuras de las y los estudiantes. Asimismo, podria hablarse de experiencias
significativas, pues, como sefialan Guzman y Saucedo (2015), la transformacion del sujeto
solo ocurre cuando la experiencia “lo mueve”, en sus emociones y pensamientos. Con los
resultados se observa que, al menos, las experiencias de las y los estudiantes les mueven en
aquello que piensan, en cuanto a como actuar en el futuro con los demas y con ellas/os
mismas/os. Esto, podria decirse, estaria permitiendo que las y los estudiantes se construyan
a si mismos, agregandole una dimension identitaria a la experiencia, tal como proponian
Guzman y Saucedo (2015), Larrosa (2006) y Pérez de Lara y Contreras (2010). Al mismo
tiempo, habra otras experiencias de las y los estudiantes que pueden no haber sido lo
suficientemente significativas, puesto que, en su narracion, lugar donde se construye la
experiencia (Guzman y Saucedo, 2015), no se incluyen aprendizajes, ni tampoco la

transformacion que deriva de ellos.

El aprendizaje, por otra parte, al requerir de un movimiento del pensamiento, de una
evaluacion de la experiencia, implicaria un movimiento reflexivo por parte de las y los
estudiantes, tal como sefialaban Guzman y Saucedo (2015). Asi, puede pensarse que las
experiencias de aprendizaje de las y los estudiantes son reflexivas y, por tanto, implican

capacidad de reflexion.

Finalmente, los resultados de esta investigacion dan luces respecto a como es el aprendizaje

de elementos afectivos a partir de la experiencia: éste no es un acto mecanico, sino el
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resultado de una reflexion, una construccién propia del sujeto, conectado con que este es, su

historia y su trayectoria, por lo que podriamos decir, es un aprendizaje significativo.

A modo de sintesis, puede sefialarse que los resultados de esta investigacion muestran el
modo en que las y los estudiantes aprenden sobre afectividad, esto es, a partir de la
construccion de premisas y del ejercicio de darse cuenta, ambos momentos que confluyen
gracias al movimiento de reflexién de las y los estudiantes. Méas aln, puede decirse que la
afectividad se aprende a partir de la reflexién personal, lo que puede ser sumamente
importante de considerar para el ejercicio educativo. Seria pues este movimiento psicolégico
lo que las escuelas pueden facilitar para promover el aprendizaje sobre afectividad en el

estudiantado.

7. Discusion metodoldgica

El siguiente capitulo refiere al analisis reflexivo sobre las decisiones metodoldgicas que se
tomaron en la realizacion del estudio y sus posibles repercusiones en los resultados de
investigacion. Si bien esto no fue un objetivo del trabajo, sera igualmente considerado como

un resultado emergente.

El presente estudio se enmarco en la metodologia cualitativa de investigacion y el enfoque
narrativo, por su pertinencia para la indagacion en la experiencia. Al respecto, puede decirse
que la propuesta de una metodologia cualitativa de investigacion permitié poner a la
experiencia como un objeto de analisis, relevante para la comprensién de lo que las y los

estudiantes construyen dentro de las escuelas.

Respecto a las y los participantes del estudio es posible sefialar varias ideas. En primer lugar,
la cantidad de participantes del estudio, considerando talleres y entrevistas, no supero las 7
personas. Este numero fue menor al nimero estimado en el disefio de investigacion, que
consideraba 10 participantes, con el objetivo de obtener mejores narraciones en vez de mas
narraciones sobre la experiencia, lo que posibilitara un analisis con mayor profundidad. Al
respecto, puede decirse que el numero final de estudiantes que participd de las entrevistas no
permitio la saturacion de la muestra, actuando en desmedro de la calidad de los resultados en

cuanto a su riqueza y densidad.
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Igualmente, resulta necesario considerar en el andlisis a los sujetos de estudio, asi como
problematizar la relacion entre éstos y la investigadora. Recordemos que las y los estudiantes
que participaron en la investigacion pertenecen a un Liceo de dependencia municipal, con
alto indice de vulnerabilidad (82,98%), siendo ellas/os mismas/os vulnerables a situaciones
como consumo problematico de drogas, tal como sefialaba la encargada de UTP del
establecimiento (A. Videla, comunicacion personal, 30 de agosto de 2018). Del grupo
particular con que se trabajé sabemos que presentan dificultades con sus logros académicos,
pues, deben asistir a “la Academia”, que es un reforzamiento de habilidades matematicas y
de comunicacion. Incluso varios/as estudiantes sefialaron posteriormente en sus entrevistas

que tenian algunas dificultades para aprender en ramos como lenguaje 0 matematica.

Estos representan “datos duros” sobre las y los estudiantes, pero que no reflejan un
conocimiento en profundidad de ellas/os como sujetos. En ese sentido, la investigacion
presenta una falencia en la construccion del sujeto “estudiante vulnerable”, cuyo origen se
encuentra en el desconocimiento de éste por parte de la investigadora. Se trata de un
desconocimiento que no es tedrico, pues en la investigacion se presentan variados
antecedentes sobre los estudiantes vulnerables, extraidos de publicaciones académicas y que
permiten construir un sujeto que se presenta como empobrecido — en lo socioeconémico,
pero también, en el aprendizaje- y asi también, fragil, indefenso, desamparado, excluido.
Hablamos, mas bien, de un no-saber que tiene que ver con el acercamiento en terreno, el
intercambio ta a td, el no conocer al otro en términos de su lenguaje, sus modos,

preocupaciones, actuaciones, afectos, etc.

Este desconocimiento, si bien es lo que motivo la presente investigacion, se presento
igualmente como una barrera en el trabajo en terreno, dificultando la conduccion de los
talleres y las entrevistas, lo que pudo tener consecuencias en la profundidad de los resultados

del estudio.

Por otra parte, puede plantearse que la relacion investigadora-investigados/as no solo estuvo
atravesada por el desconocimiento de las y los participantes de la investigacién, sino también
de estas y estos hacia la investigadora, pudiendo generarse una distancia en términos de la
confianza necesaria para el trabajo en terreno. A pesar de que esto intentd suplirse, desde el

disefio del estudio, con la realizacion de un taller inicial, puede haber quedado en deuda la
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profundizacion sobre ciertas preguntas fundamentales para la relacién entre ambas partes,
por ejemplo, ¢quién es la investigadora? ;de donde viene? ¢por qué hace esta investigacion?,
entre otras. Ello, a pesar de que estas interrogantes fueron abordadas en el taller inicial con

las y los estudiantes.

Lo anterior puede haber sido especialmente importante para la narracion de las experiencias,
en las que el sujeto se pone a si mismo en esa narracion, habla de si y de aspectos que pueden
ser sumamente personales. Como se decia anteriormente, la narracion de la experiencia es
una construccién del sujeto (Guzman & Saucedo, 2015), que es subjetiva, Unica e irrepetible
(Larrosa, 2006). En este marco, el desconocimiento por parte de las y los participantes de la
investigadora podria haber configurado un escenario en el que la narracién de la experiencia
se haya vuelto dificil, al ser “solicitada” por un otro — la investigadora- que se presenta como
ajeno o externo. Esto puede haber tenido un impacto en aquello que se cuenta y como se

cuenta, lo que finalmente repercute en los resultados de la investigacion.

Otro aspecto que puede analizarse es la relacion de las y los participantes con el mundo
universitario. En este sentido se desconoce cuéles son los saberes que las y los estudiantes
tienen respecto a cdmo funciona la universidad y la investigacion académica, lo que puede
haber condicionado sus narraciones de las experiencias de aprendizaje. A pesar de que se
buscé responder a posibles interrogantes sobre esto en los talleres y las entrevistas, puede
que no se haya logrado profundizar en preguntas como ¢qué conlleva una investigacion? ;qué
significa una tesis de magister? ¢para qué se usard mi relato?, entre otras. Esto quedd en
evidencia, por ejemplo, cuando al finalizar un par de entrevistas se pregunt6 a las y los
estudiantes si tenian alguna duda y consultaron por el objetivo de la investigacion o qué
estaba haciendo la investigadora en la universidad, aspectos que habian sido previamente
abordados en el primer taller y al inicio de las entrevistas. Ello puede haber tenido algin
impacto, por ejemplo, en la percepcién de las y los estudiantes del contexto de entrevista y
talleres, pudiendo desplegarse ideas como “me estan evaluando” o “debo responder bien”,
que repercutieran en sus narraciones. Ahora bien, es de conocimiento de investigadores e
investigadoras que el intercambio entre estos/as e investigados/as puede estar marcado por el
deseo de “hacerlo bien” frente a entrevistas y otros dispositivos de investigacion, por lo que

no seria un contexto inesperado para la presente investigacion.
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En una linea similar, puede decirse que fue desconocida la relacién particular de cada
estudiante con el &mbito de la psicologia. Ello resulta igualmente relevante, pues, la historia
particular de acercamiento de las y los estudiantes a psicélogos y psicologas puede haber
marcado la relacion vincular en las sesiones de entrevista, condicionando las narraciones de
la experiencia. Asi, por ejemplo, un estudiante podria haber concebido el contexto de
entrevistas como una “evaluacion psicoldgica”, al presentarse la investigadora como
psicdloga, lo que podria haber repercutido en lo que cuenta y como lo cuenta. Al contrario,
otro/a estudiante podria haber visto el contexto de entrevista como un espacio de confianza,
en el que es posible desplegar sus experiencias a partir de sus relatos, si su concepcién de
psicologos y psicdlogas es de alguien quien ayuda y escucha. Asi, lo narrado por cada
estudiante se enmarca en estas posibles concepciones del papel de la investigadora en su

calidad de psicéloga.

Finalmente, la relacion entre investigadora e investigados/as puede analizarse a la luz de las
relaciones de clase que se presentan entre ellos. Las experiencias de vulnerabilidad tienen
asociada una historia de exclusién social, como sefialaba Castel (en Arteaga y Pérez, 2011),
que encarna las diferencias de clases sociales. Esta exclusion lo es en relacion con la inclusion
a los soportes institucionales y las relaciones afectivas, dejando a “los vulnerables” excluidos
en relacion con “los incluidos”, siendo estos los actores que pertenecen al sistema (Perona 'y
Rocchi, 2001), por ejemplo, quienes ingresan a la universidad. En este caso, la relacion entre
estudiantes y la investigadora se encuentra atravesada por este marco de exclusion-inclusion,
al ser quien investiga alguien que pertenece al mundo de la universidad, o, dicho de otro
modo, que se encuentra incluida. En ese sentido, existe entre ambos actores una diferencia
de clases que puede estar configurando una distancia que se presenta e