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COMUNIDADES DE APRENDIZAJE EN CONTEXTOS NO FORMALES. LA

EXPERIENCIA DE UN TALLER DE TEJIDO
LEARNING COMMUNITIES IN NON-FORMAL CONTEXTS. THE EXPERIENCE OF A
WEAVING WORKSHOP

Rocio Belén Martin®
Maria Cristina Rinaudo?
Paola Verdnica Paoloni®

Resumen: El propésito de este articulo es describir y analizar los rasgos que propician la creacion de una
comunidad potencial para el aprendizaje en un contexto no formal; en este caso, el estudio se realiza en un taller
de tejido. Participaron aproximadamente 11 mujeres, con edades entre los 25 y los 70 afios, quienes asistieron
durante el afio 2010 a un taller de tejido que se desarrollé6 en una Asociacion Vecinal dependiente de la
Municipalidad de la ciudad de Rio Cuarto, Argentina. Los datos fueron recabados a través de observaciones de
clases, entrevistas a los participantes y a la profesora del curso. Los resultados de la investigacion muestran que
en este contexto no formal se fomenta el despliegue de algunas dimensiones propias de las comunidades de
aprendizaje, como: la retroalimentacion, la autonomia, las metas compartidas, la identidad, problemas genuinos y
la construccion colaborativa del conocimiento. Los resultados hallados refuerzan las tendencias actuales en el
campo de la Psicologia Educacional, sobre el valor del contexto de aprendizaje, es decir, en el modo en que las
personas crean contextos a través de la relacion que se establece entre la persona y los componentes de una
actividad.

Palabras clave: PSICOLOGIA EDUCACIONAL, CONTEXTOS DE APRENDIZAJE, COMUNIDADES DE
APRENDIZAJE, APRENDIZAJE SITUADO

Abstract: The creation of learning communities in non formal context education is an important issue in the
current agenda Educational Psychology. Various studies have addressed the learning processes that take place in
formal context, but less attention has been paid to the role learning of non-formal context. That is why the purpose
of this article is to describe and analyze the features that encourage community building potential for learning in a
non-formal context; in this case, the study is carried out especially on a weaving workshop. Study participants
were about 11 women between 25 and 70 years old, attended in 2010 a weaving workshop which took place in a
dependent neighbourhood association of the Municipality of the city of Rio Cuarto. Data were collected through
classroom observations and interviews with participants and the course instructor. The research result show that
in this non-formal context encourages deployment of some dimensions characteristic of learning communities —
feedback, autonomy, shared goals, identity, genuine problems and collaborative construction of knowledge-.
However, for participants, this context has different functions in their work and everyday life. The results found
provide support to current trends in the field of Educational Psychology that emphasize the value of learning
context and the way which people create contexts through the relationship established between the person and
the components of activity.

Keywords: EDUCATIONAL PSYCHOLOGY, LEARNING CONTEXTS, LEARNING COMMUNITIES, SITUATED
LEARNING
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1. Introduccion

Los aportes de las teorias socio-constructivistas en el campo de la Psicologia
Educacional y, especificamente, los estudios sobre contextos estan recibiendo una mayor
atencion. Diversos autores se han preocupado por estudiar y describir los rasgos y
caracteristicas propicias para el disefio de contextos de aprendizaje (Bielaczyc y Collins,
1999; Coll, 2001; De Corte y Verschaffel, 2002; Entwistle, McCune y Scheja, 2006; Lave y
Wenger, 1991; Paoloni, Rinaudo y Donolo, 2005; Torres, 2001; entre otros).

Algunos de ellos (Torres, 2001) se han centrado en el estudio de contextos sociales,
mientras que otros han orientado sus trabajos al contexto especifico de las tareas de
aprendizaje (Paoloni, Rinaudo y Donolo, 2005). Asimismo, varios autores (Bielaczyc y
Collins, 1999, Ludwing-Hardman en Wilson, et al. 2004, Wilson y Ryder, 1996) se refieren a
las dimensiones por considerar en el disefio de comunidades de aprendizaje efectivas.

Algunas de las investigaciones expuestas anteriormente han abordado los procesos de
aprendizaje que se desarrollan en contextos formales de ensefianza, pero observamos que
se ha prestado menor atencion al papel del aprendizaje en contextos no formales. Es por ello
gue mediante este estudio, se intenta atender la posibilidad que tienen los contextos no
formales de propiciar la creacion de comunidades potenciales para el aprendizaje”.

Hoy en dia, la escuela ha dejado de ser el Unico lugar donde ocurre el aprendizaje y
tampoco puede pretender asumir por si sola la funcion educativa de la sociedad (Aguirre y
Vazquez, 2004); por tanto, aqui cobra importancia el aprendizaje que se desarrolla en
contextos no formales y su estudio desde el campo de la Psicologia Educacional.

¢Por qué resulta relevante analizar experiencias de aprendizaje que tienen lugar en
contextos no formales? ¢ Los contextos no formales nacen para atender a la multiplicidad de
saberes, medios, y ofertas identitarias que la escuela no aborda? ¢ Los contextos no formales
se ven atravesados por las mismas tensiones que desbordan a la escuela? Estos son
algunas de las interrogantes que se pueden formular.

En este sentido, podriamos decir que actualmente prevalece la sensacién de que
quizas la escuela no alcanza, que existe cada vez mas conocimiento disponible y que

aumenta la poblacion educable y a educar; estos son algunos de los topicos recurrentes a la

* Estudio realizado en el marco del proyecto Las comunidades de aprendizaje en contextos formales y no

formales, aprobado y subsidiado por CONICET (Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas).
Beca Interna Doctoral.
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hora de investigar en educacién y que no podemos dejar de mencionar en este estudio, ya
gue rozan muy de cerca a los contextos no formales.

En el presente articulo intentamos describir aquellos rasgos que adquieren los
contextos de aprendizajes no formales y cémo las personas se motivan y aprenden a través
de las experiencias compartidas en un taller de tejido.

El escrito se organiza en cuatro secciones. En primer lugar, se precisan los conceptos
de contextos de aprendizaje, comunidades de aprendizaje y aprendizaje situado. En
segundo lugar, se describen los aspectos metodolégicos del trabajo. En tercer lugar, se
muestran los principales resultados alcanzados y, por ultimo, se exponen algunas de las

conclusiones y consideraciones finales que aporta el estudio.

2. Referentes teoricos
2.1. Contextos de aprendizaje

Una revision de la literatura sobre investigacion educacional correspondiente a la
dltima década, permite identificar una acentuada tendencia por estudiar los procesos de
aprendizaje desde una perspectiva situada (De Corte, 2000; Weinstein et al., 2000). En tal
sentido, se advierte un marcado interés de los psic6logos educacionales por estudiar los
procesos de aprendizaje en contexto, enfatizando asi la naturaleza social, situada y
distribuida del aprendizaje académico (Dornyei, 2000). En este marco, se entiende que las
investigaciones culturales y contextuales reciben una mayor atencion.

De acuerdo con lo formulado, especialistas sobre el tema (Broadfoot, 2008 en Norton,
2008) han definido algunas caracteristicas propias de los contextos de aprendizaje, que
permiten entenderlos en su gran complejidad. Algunos aspectos del contexto educativo son
los siguientes:

= Estimula a los estudiantes a ser activos, constructivos, colaborativos y reflexivos.

= Ofrece a los estudiantes las oportunidades para cometer errores y generar procesos de
retroalimentacion ante esos errores.

= Atiende a las experiencias, habilidades, y a la motivacion de los aprendices.

= Permite la exteriorizacién de emociones Yy afectos en el aprendizaje.
Con estas intenciones, algunos investigadores (Norton, 2008) definen a los ambientes

poderosos para el aprendizaje, como aquellos contextos que ofrecen oportunidades para el
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despliegue de actividades que llevan a aprendizajes genuinos y al desarrollo personal de los
estudiantes, generando, de este modo, posibilidades de pensar y actuar creativamente.

En este sentido, se puede decir que las caracteristicas del contexto no determinan las
acciones personales, no serian influencias que van hacia una sola direccién, sino que se
considera que las personas crean contextos (Cole, 1999). Respecto a este tema Martin
(2006) expone lo siguiente

Los contextos socioculturales, las practicas y los artefactos ejercen aportes y

limitaciones sobre las acciones individuales y colectivas, pero no constituyen

determinaciones  mecanicistas. La  experiencia  individual puede diferir
significativamente dentro de los contextos historicos, sociales y culturales y ni las

sociedades, ni las culturas son monoliticas. (pp. 607 - 608)

Aguirre y Vazquez (2004) caracterizan situaciones educativas distinguiendo tres tipos
de contextos: informal, formal y no formal.

Los contextos informales refieren al proceso educativo que acontece indiferenciada y
subordinadamente a otros procesos sociales, es decir, cuando esta inmerso en otras
realidades culturales. Los otros dos tipos de contextos, el formal y no formal, se diferencian
del primero porque estos dos tienen en si los atributos de la organizacion y sistematizacion
(Trilla, Gros, Lépez y Martin, 2003).

Trilla et al. (2003) consideran que para diferenciar entre los contextos formales y no
formales se puede adoptar un criterio estructural o uno metodolégico. Desde un criterio
estructural, los contextos formales y no formales se distinguirian por su inclusién o no dentro
del sistema educativo reglado; por ende, la educacién formal seria aquella que va desde la
ensefianza preescolar hasta los estudios universitarios. Cabe aclarar que este tipo de criterio
es el que consideramos para nuestras investigaciones.

Desde un criterio metodoldgico, lo formal seria lo escolar y lo no formal seria lo no
escolar. La forma de lo escolar se caracteriza a partir de ciertas determinaciones como lo
son: la forma colectiva y presencial de la ensefianza, el espacio propio, los tiempos
prefijados de actuacion, los roles asimétricos (alumnos-profesor), la preseleccion y
ordenacion de contenidos. La educacién no formal tiene lugar mediante procedimientos o
instancias que se apartan en mayor o menor medida de las formas canonicas o

convencionales de la escuela.
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Dentro de los contextos no formales, se propone una clasificacion que atiende a las
funciones que con mas frecuencia asume la educacion no formal. Segun Trilla et al. (2003),
se distinguen cuatro tipos de funciones atendiendo a las relaciones de un contexto no formal
particular con otros contextos. De este modo, se identifican contextos no formales vinculados
con: (1) la educacion formal, (2) el trabajo, (3) el ocio y formacién cultural desinteresada y (4)
los aspectos de la vida cotidiana y social.

(1) Las funciones relacionadas con la educacion formal en contextos no formales,
serian aquellas ofertas de actividades disefladas para la escuela, pero provenientes de
instancias ajenas al sistema formal. Un ejemplo claro y conocido de ello son los programas
no formales de alfabetizacién para adultos.

(2) Las funciones vinculadas con el trabajo, se dirigen a la formacién ocupacional,
programas de insercién laboral o reconversién profesional.

(3) Las funciones relacionadas con el ocio y a la formacion cultural, refieren a
actividades de educacién artistica, formacion fisico-deportiva, formacion intelectual, y todo
aguello que engloba la pedagogia del ocio y la animacién sociocultural.

(4) Las funciones enlazadas a otros aspectos de la vida cotidiana y social, incluyen
programas de educacién sanitaria, formacion de padres, programas para educacion del
consumidor y similares.

De acuerdo con lo que plantea Trilla et al. (2003), adoptamos el criterio estructural,
asumiendo que el taller de tejido se encuentra dentro de los contextos no formales de
aprendizaje, teniendo como funcion el ocio y la formacion cultural. Al respecto, una de las
definiciones que el Diccionario de la Real Academia Espafiola (2011) ofrece para referir a
‘ocio’ se orienta a considerarlo “una ocupacion reposada, especialmente en obras de ingenio
porgque estas se toman regularmente por descanso de otras tareas”.

Precisamente, este es el sentido en el que entendemos la funcién relacionada al ocio y
la animacién sociocultural que propone Trilla et al. (2003). Asi, el taller de tejido objeto de
andlisis en este trabajo, es considerado un contexto propicio para el desarrollo de
actividades que implican obras de ingenio, que suponen el despliegue de creatividad, disfrute

y aprendizaje por parte de las personas que lo conforman y al mismo tiempo lo generan.
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2.2. Comunidades de aprendizaje

Las comunidades de aprendizaje son entendidas como contextos donde los alumnos
aprenden por su participacion e implicacion, en colaboracion con otros estudiantes, con el
profesor y con otros adultos, en procesos legitimos de investigacion y construccion colectiva
del conocimiento, tanto en cuestiones personales como socialmente importantes. La idea
principal refiere a la consideracién de que el aprendizaje individual es inseparable de la
construccién colectiva del conocimiento y que tal construccién colectiva constituye el
contexto, la plataforma y el apoyo basico para que cada estudiante pueda progresar en su
propio conocimiento. En este sentido, se parte de la premisa que entiende al aprendizaje
Como un proceso intrinsecamente social y situado, basado en la interaccién y cooperacion
entre las personas, por la participacion junto con otros expertos en situaciones reales en las
que se pone en juego y se utiliza, de manera funcional y auténtica, el conocimiento (Onrubia,
2004).

Algunos autores (Bielaczyc y Collins, 1999, Ludwing-Hardman en Wilson, et al. 2004,
Wilson y Ryder, 1996) se han preocupado por definir las caracteristicas y rasgos que
adquieren las comunidades de aprendizaje en ambientes educativos. De este modo, luego
de varias lecturas y analisis, usamos seis categorias tedricas para la construccion de
comunidades de aprendizaje como contextos, a saber: retroalimentacion, autonomia, metas
compartidas, problemas genuinos, identidad y construccién colaborativa del conocimiento.

La dimension retroalimentacion atiende al dialogo que se genera en relacién con
aspectos cognitivos, emocionales y sociales. En el marco de los modelos
socioconstructivistas, los procesos de retroalimentacion tienen como funcion propiciar un
proceso reciproco de conversacion sobre el aprendizaje que promueve tanto la
autorreflexion, como la reflexion de los otros sobre lo que se aprende sobre los resultados.
Las relaciones entre maestro y aprendiz son menos jerarquicas que el resto de las clases. El
rol del formador consiste en promover un didlogo entre y con sus estudiantes, con base en
experiencias comunes, esperando que el aprendiz también se comprometa activamente en
este proceso. En este sentido, la responsabilidad ante el aprendizaje es compartida, en estos
intercambios los alumnos puede aprender a reflexionar y revisar sus aprendizajes (Askew y
Lodge, 2000).
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La dimensién autonomia refiere a la posibilidad que tienen los estudiantes para
autorregular sus aprendizajes, atendiendo al desarrollo personal, dirigiendo sus esfuerzos y
tomando decisiones durante el curso (Wilson y Ryder, 1996).

Al respecto, la autonomia es entendida como una forma positiva de independencia,
que muestra a un sujeto con un sentido claro y seguro de si mismo, que manifiesta
comportamientos coordinados e intencionales en la consecucion de determinados objetivos
personales y/o sociales. Se trata de interdependencia, de un aprendiz autbnomo que
reconoce y acepta su interrelacion con los otros. (Chickering y Reisser, 1993 en Soares,
Guisande y Almeida, 2007).

Otra caracteristica refiere a las Metas compartidas, que dan cuenta de la orientacién
hacia metas personales y académicas compartidas que van desarrollando los aprendices en
la generacion de comunidades. Actualmente, existen desarrollos conceptuales que dan
cuenta de la existencia de metas mdultiples, que aparecen vinculadas fuertemente con la
perspectiva que enfatiza las interacciones entre la persona y la situacion. En este sentido, las
metas serian estados dindmicos que varian en respuesta a la informacion contextual
percibida por el sujeto. Desde esta perspectiva, se asume que un individuo puede activar
diferentes orientaciones a la meta en el mismo o en diversos ambientes (Paoloni, 2010).

La referencia a los problemas genuinos pone el énfasis en la promocién de problemas
relevantes, relacionados con problemas reales y de la profesion u oficio que se atiende
desde los contextos. McCaslin (2004) sostiene que las tareas moderadamente dificiles
ofrecen oportunidades fructiferas que implican el desafio de la integracion de lo afectivo y lo
intelectual en la mediacion de la accién dirigida a metas. Un planteamiento interesante a
considerar es sobre la experiencia pedagdégica del aprendizaje basado en problemas ABP,
gque se organiza para investigar y resolver problemas que se presentan en el mundo real,
creandose un ambiente de aprendizaje en el que los docentes alientan a los alumnos a
pensar y los guian en su indagacion, lo que permite niveles mas profundos de comprension
(Torp y Sage, 2007).

La identidad, de acuerdo con lo que Wenger (2001) plantea, podria pensarse como un
nucleo a atender en la construccién de comunidades de aprendizaje. Se considera que para
la formacién de identidad, los aprendices necesitan los siguientes elementos: 1) lugares de

participacion, 2) materiales y experiencias con los que construir una imagen del mundo y de
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si mismos y 3) maneras de influir en el mundo y de hacer que sus acciones tengan
importancia.

Wenger (2001) considera que la educacion debe esforzarse por abrir nuevas
dimensiones para la negociacion del yo; considerando la importancia de la educaciébn como
un proceso de desarrollo mutuo entre comunidades e individuos, que van cambiando y
renovando sus historias de aprendizaje.

La construccién colaborativa del conocimiento, como dimensién, considera el trabajo
compartido que realizan los estudiantes en el desarrollo de tareas grupales y en la solucion
de problemas relativos a la profesién u oficio. La creacién del conocimiento es vista como un
producto social y la intencion esta4 en que los estudiantes se conviertan en agentes activos
en esa construccion.

De acuerdo con lo expuesto, la responsabilidad cognitiva, la participacién de los
estudiantes en la creacién de grupos, la generacién de innovaciones, el trabajo continuo con
ideas prometedoras, el compartir multiples perspectivas, la anticipacion e identificacion de los
desafios y la resolucién de problemas son algunas de las caracteristicas que definen la

construccién colaborativa del conocimiento (Zhang et al. 2009).

2.3. Aprendizaje situado
La teoria de la cognicién situada procura cambiar el eje centrado en el individuo como
unidad de analisis hacia un eje focalizado en el ajuste sociocultural, en el cual se encajan las
actividades (Henning, 2004; Kirshner y Whitson, 1997). Dentro de este panorama, Hanks
comenta lo siguiente
Lave y Wenger sitian al aprendizaje en ciertas formas de co participacion social. En
vez de preguntar que procesos cognitivos o estructuras conceptuales estan
involucrados, se preguntan qué tipo de compromisos sociales proporcionan el contexto

adecuado para que el aprendizaje tenga lugar. (Hanks en Lave y Wenger, 1991, p. 4)

Lave (1991) sostiene que la cognicién observada en la practica cotidiana se distribuye -
desplegandose, no dividiéndose- entre la mente, el cuerpo, la actividad y los entornos
organizados culturalmente. De este modo, Sawyer (2006) entiende por ‘situado’ al
conocimiento que envuelve a la persona, a las herramientas y a otras personas, que estan

en el ambiente, y en las actividades en las cuales el conocimiento es aplicado.
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Lave y Wenger (1991) presentan varios casos de aprendizaje en contextos no
formales: por ejemplo, como aprenden su oficio los sastres, policias navales y parteras, o
como logran cambios en la identidad las personas por su participacion en los grupos de
Alcohdlicos Anénimos. Estos autores enfatizan sobre el caracter situado de las actividades
en el contexto, y afiaden un concepto clave para el entendimiento de esta teoria: la
participacion periférica legitima, expresion que define una forma de relacion que se genera
entre los recién llegados y los miembros mas antiguos en una comunidad, respecto a sus
actividades, identidades, artefactos y comunidades de conocimiento y practica. En una
comunidad de practica, los aprendices incorporan ciertas creencias y comportamientos;
comenzando como novatos en la participacion en la comunidad, comprometidos dentro de la
cultura, que eventualmente va asumiendo el rol de expertos.

Desde esta perspectiva el aprendizaje no esta meramente situado en la practica como
si fuera un proceso independiente y ubicado en algun lugar; sino que el aprendizaje es una
parte integral de una practica social generativa propia de la vida social (Lave y Wenger,
1991).

3. Metodologia

Este estudio se llevo a cabo siguiendo los lineamientos de la investigacion sobre la
base de los estudios de caso. Se eligié esta modalidad porque permite conocer y analizar un
caso en particular y, ademas, porque este tipo de estudio nos deja descubrir aquello que no
comprendemos de modo suficiente, lo que nos permitiria conocer las caracteristicas y
explorar mas las cualidades de los contextos no formales.

Un estudio de caso es algo especial que se ha de estudiar, un alumno, una clase, un
programa, pero no un problema, una relacion o un asunto, ya que los estudios no ofrecen
informacién sobre la causalidad de las practicas educativas; por lo que mediante estos
estudios se pretende estudiar algo que no conocemos lo suficiente y que queremos
comprender (Barone, 2004; Toboso, 2010).

Participantes:

Todos los asistentes y los profesores de un taller de tejido implementado en la

Asociacion Vecinal Tiro Federal en el afio 2010.
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Los Talleres Culturales dependen de un programa que, desde hace 20 afos, lleva
adelante la Municipalidad de Rio Cuarto, a través de la Subsecretaria de Cultura y
Educacion. Estos talleres se dividen en dos grandes areas: expresion artistica y capacitacion
productiva, dentro de la cual se encuentra el taller de tejido en el que trabajamos.

Al comenzar el curso, asistié un total de 11 personas de sexo femenino, de entre 25y
70 afnos. Luego, el grupo se fue reduciendo hasta quedar conformado por 6 participantes.
Cabe precisar que las clases eran dictadas por una misma profesora.

Materiales y modalidad de recoleccion de datos:
Los procedimientos de recoleccion de datos fueron los siguientes:

-Registros de observaciones no participantes. Se observaron y registraron los
intercambios comunicativos en los talleres de tejido, con el objetivo de conocer mas acerca
del contexto de la clase y de las caracteristicas propias de las comunidades de aprendizaje.
Se observo el desarrollo completo del taller que comprendié un total de 27 clases de 2 horas
cada una, es decir, un total aproximado de 54 horas de clases. Todas las clases observadas
fueron grabadas y posteriormente transcritas para elaborar un registro sobre el que se
realizaron los analisis.

De las 27 clases dictadas, 24 clases fueron desarrolladas dentro de las instalaciones
de la vecinal y 3 clases se realizaron en otros espacios; una clase se desting a la visita de
una feria de artesanias y otras dos clases se dedicaron a la exposicion al publico de los
trabajos realizados.

-Entrevista a las participantes. Para conocer la percepcion y las relaciones que se
establecen entre los aspectos personales y del contexto, se entrevisto a las participantes del
taller y a la profesora. Las entrevistas fueron semi-estructuradas y apuntaban a indagar
aspectos relativos a las caracteristicas que definen a las comunidades de aprendizaje, tales
como autonomia, retroalimentacion, metas, identidad, actividades que se llevaban a cabo y

trabajo conjunto.
Procedimientos:

A fines de 2009, se establecié contacto con un directivo de la vecinal, con intenciones

de comenzar en el afno 2010 con las observaciones. Iniciado el afio, nos comunicamos con
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una tallerista, quien nos invité a que realizasemos nuestro estudio en una vecinal en la que
ella trabajaba.

Se les comunicoé a las participantes que se iba a estudiar el contexto de la clase como
un contexto de aprendizaje no formal y se les hizo conocer que durante el transcurso de las
clases asistiria una observadora que registraria el desarrollo del taller. Finalizado el taller, se
procedi6 a entrevistar a las seis participantes del curso y a la profesora.

4. Andlisis y Resultados

Para el anadlisis de las observaciones de clases y entrevistas usamos categorias
tedricas relativas a las comunidades de aprendizaje. Estos datos nos permitieron analizar
caracteristicas de los contextos no formales.

Los datos recabados se organizaron en torno a seis categorias que identificamos
como: retroalimentacién, autonomia, metas compartidas, problemas genuinos, identidad y

construccién colaborativa del conocimiento. A continuacién, se expondran cada una de ellas:

1) Retroalimentacion

Esta dimension refleja la iniciativa que demuestra el alumno, el didlogo sobre aspectos
cognitivos, emocionales y sociales acerca del desempefio, como también la autorreflexion y
la reflexion de los temas.

En el caso del taller de tejido, los procesos de retroalimentacién y las interacciones se
observaron con mas frecuencia cuando las participantes trabajan con respecto a sus
producciones (tejidos) personales. En este sentido, las alumnas piden ayuda a la tallerista,
opinan sobre el trabajo de las compafieras y demuestran tener iniciativas en sus
aprendizajes.

El siguiente diadlogo ejemplifica lo aqui mencionado:
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le explica aquello que podria hacer; a su vez, las compafieras también opinan sobre la

produccién. En este caso, la alumna no espera que la tallerista se acerque a proporcionarle

Al —Mir4, te voy a mostrar porque quiero que vos me digas...mir&...faltan los flecos.

A (a coro) — jQué bonito!

A2—Has trabajado, mi amor.

Al —Me costé mucho en el verano, en los tiempos de calor.

A3 — jQué hermoso!

Al —Faltan los flecos, falta terminacién. Esto, ¢como hago, lo lavo? ¢(Coémo hago para
ponerlo en forma?

T° Con un poquito de maicena y agua. Después que lo laves, lo pones en maicena y
agua y después, con un pafio arriba, lo vas planchando.

Al — ;Te parece? ¢ Del lado del revés?

T —Si, siempre con un pafio, porque si lo planchas directamente, las varetas se te abren
todas.

A4 — ¢ Por qué lo hiciste?

Al — Yo lo hice porque queria hacerlo. Faltan los flecos y, ademés, estaba aburrida.

T —Es més, lo que yo hago, lo paso un poquito por maicena y agua, lo dejo y cuando lo
saco, ahi nomas lo plancho. Si no lo ponés a secar en un colador, que se te seque bien.
Al —Todo asi amontonadito.

T —Si, hasta que no quede agua y después lo pones a secar (...)

Al —Esto lleva flecos, faltan los flequitos, pero tengo que primero...

A5 — (/Y el mantel cémo va?

Al —Ahi estd, el mantel va bien...es que mi hijo no sabe si se va a ir este afio o el otro a
Rosario.

T —Esta muy bueno, Adela, precioso.

A3 —Esté para la Feria. (Observacion de clase N° 2 / Taller de tejido).

Notamos en este ejemplo como la profesora orienta a la alumna sobre su desempefio y

una guia respecto de su produccion sino que solicita esa ayuda de manera independiente.

un didlogo emocional respecto a la produccion de su compariera, expresiones como: “jQué

bonito!”, “i{Hermoso!” y “ijEsta para la Feria!” demuestran el trato y los sentimientos que se

Ademas, podriamos sefalar que en el fragmento se visualiza que las alumnas generan

movilizan en el grupo al compartir sus tejidos.

2)

atendiendo al modo en que dirigen sus aprendizajes y toman decisiones. En este sentido,

encontramos que las participantes del curso, quizas debido a las caracteristicas del mismo,

Autonomia.

En esta dimensién, consideramos la actuacion de las alumnas durante las clases,

5

La letra “T” refiere a Tallerista
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parecen demostrar gran autonomia, ya que toman decisiones con respecto a qué trabajos
realizar y cudndo continuarlos.

El presente fragmento permitira apreciar lo aqui planteado:

T —Vos, si después lo querés unir ahi, pero te va a quedar medio fruncido. Terminate
ese y después empeza otro.

A —Si yo lo tengo que terminar aca al costado.

T —Tenés que unir el que va aca...claro, lo vas a tener que empezar desde aca, en esta
parte, ponele.

A —Esto desde acé hasta ac@.

T —Empezas ac4, pero ese pones. Eso, ahi, en las puntas... ¢ Ves?

A —Parece un rompecabezas.

T —Claro...entonces, de ahi, lo vas uniendo. ¢ Ves?

A —Mir4, también quiero hacer este puldver antes que te vayas. ¢O te sigo? Ya hice la
muestrita (le muestra la revista).

T —Esté lindo ese. ¢ Es todo junto? jAh! No separado... lo podés hacer todo junto.

A —No, no me vengas con eso.

T —Si no tiene sisa, es recto.

A —Hasta la manga.

T —Claro. Cuando llegues a la altura de la sisa, ahi dividimos parte de atras, parte de
adelante, todo... (Observacién de clase N° 3 /Taller de tejido)

Se observa cémo la participante formula algunas preguntas concretas sobre su trabajo
y le comenta a la tallerista acerca de la decision que ha tomado de continuar con otro trabajo
del que ya habia empezado a realizar la muestra.

En el siguiente ejemplo vemos cémo la profesora del taller considera que sus alumnas

van adquiriendo autonomia en sus aprendizajes:

T— Ellas van al taller a desenchufarse, y si yo las hago tejer algo que ellas no quieren, y
si yo digo no esta clase vamos a hacer escarpines, y ¢si a 3 no le gusta hacer
escarpines?, se me van a aburrir y jSe me van a aburrir!... entonces vamos al interés de
cada una, pero vos vas viendo que a medida que ellas van aprendiendo se van largando
solas. Por ejemplo F, empezé con ‘ho entiendo este punto’y viste lo que evoluciond, ya
ha hecho ropa para las nietas, lo hizo sola, lo hizo completo, comienza y termina la
prenda, esta re entusiasmada para el afio que viene. Ella reconoce que le falta pero la
autonomia que tiene es mucha. (Entrevista profesora taller de tejido).
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3) Metas Compartidas

En esta dimension, consideramos las metas compartidas que desarrollan los
estudiantes, tomando los aspectos referidos a las metas grupales o personales que se
desarrollan en el contexto de aprendizaje.

En lo referido a este contexto no formal de aprendizaje, las metas mas bien son
personales, dirigidas a un producto que queda en el seno familiar o de un redituable
econdémico, algunas alumnas exponen que no existen metas referidas al taller de modo
grupal y compartido.

Los siguientes fragmentos nos permite ilustrar lo aqui expuesto:

E — ¢ Observas en el grupo metas compartidas? ¢ Qué aspectos grupales destacarias?

A —Hay poco, desde lo que yo veo, hay distintas formas de enfocar el taller este, porque
en el caso de S y mio lo hacemos con el fin de podernos ganar unos pesos, en el caso de
las otras, lo hacen por algo distinto, para no estar en la casa, porque no necesitan vivir de
eso. (Entrevista a alumna del taller de tejido N° 1)

A —Vine por el motivo de mi enfermedad, para poder estar con gente, y para tener una
salida, es decir, una obligacién de venir a cumplir con algo, que tengo que hacer si o si,
como si fuera un trabajo, a tal hora tengo que estar tal dia y tengo que estar ahi, es una
responsabilidad para mi. (Entrevista a alumna del taller de tejido N° 2)

Acé notamos cémo una de las entrevistadas explicita la funcion que las alumnas le
otorgan al taller. Si bien, en términos generales, desde la Municipalidad se encuadra al taller
dentro de los talleres de capacitacién productiva, las alumnas le dan diferentes valoraciones.
Algunas privilegian la parte emocional y afectiva del contexto mientras que otras apuntan a la
parte productiva y a los conocimientos relativos a la produccion y venta de sus productos.
Podria decirse que las metas personales definen el sentido y las funciones que las
participantes le atribuyen al contexto de aprendizaje; algunas alumnas veian en el contexto
una funcién mas orientada al trabajo y otras al ocio y recreacion.

Aunqgue algunas metas varian, podriamos decir que en el contexto las alumnas van

integrando sus metas personales y de aprendizaje.
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4)  Problemas genuinos

Esta categoria pone el acento en el trabajo sobre problemas reales y relacionados con
el oficio. En el taller, cada alumna de manera autbnoma trabaja sobre su producto y los
problemas van surgiendo de acuerdo con las dificultades que se presentan durante el tejido.

Algunas alumnas se sienten a gusto con la dindmica de las clases mientras que otras
pretenden la promocion de distintas situaciones de aprendizaje. Veamos el siguiente
ejemplo:

A —Lo que pasa que desde que vengo, desde el 2005 hasta hoy, han sido muy variados
los sistemas, de acuerdo a las distintas profesoras que hemos tenido. Digamos que es
como que ... lo que no me gusta mucho a mi, es hablar mucho de enfermedades, me
gustan mas los talleres de informacién, por ejemplo: yo que daba apoyo escolar y yo que
tenia mis clases de como dar apoyo escolar, me gustaba eso, cosas con fundamentos, no
de expresion, que asaltaron esto... Yo no hablo de esas cosas, yo me aburro por esa
sensacion, obvio que voy a respetar lo que sea... mas informacion de...en tejido no hay
mucho para informar, pero si me gustan mucho esas cosas, (...) Me gustaria dos veces
por semana, que el afio que viene digo me vengo a macramé, no porque me guste el
macramé, pero la de macramé es muy espiritual, ella siempre tiene una novedad para
contarte, de cosas asi como yo te digo...” (Entrevista a alumna del taller de tejido N° 1).

Notamos aqui que la participante del taller desearia que el contexto fuera mas
informativo, a su vez, en otras ocasiones esta misma alumna manifiesta su preocupacion e
interés por obtener conocimientos sobre como vender sus producciones. Esto nos permitiria

observar la variedad de expectativas que experimentan las participantes respecto al taller de
tejido.

5) Identidad

Esta categoria refiere a la formacién de una identidad colectiva, que permanece en el
tiempo, dicha identidad entendida como el estado de conciencia implicitamente compartido
entre los individuos que reconocen y expresan su pertenencia a una comunidad.

En este caso, parece haber dificultades para proyectarse mas alla del taller, a través de
las muestras conjuntas como grupo de trabajo. Aqui expondremos un fragmento de una
clase que transcurre mientras las alumnas conversan sobre una muestra que se realiza en

una vecinal préxima geograficamente:
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A — ¢Vos me permitis que yo hable, S (tallerista)? Que el afio pasado te dije que queria
hablar... yo hablo, ac4 vamos a aclarar un tema de la profesora, ella viene aca por el
taller cultural, pero ella tiene que mostrar lo que aprendemos nosotras, ¢Entienden?
Porque sino a ella no se sabe si la vuelven a mandar, o sea, para que ella pueda venir al
taller cultural y para la otra muestra también, ella no lo quiere decir, pero a fin de afio ella
tiene que mostrar...

A2 —Yo vine a fin de afio, lo Unico que no fui es alla.

Al —Bueno, pero te quiero decir porque fue poquito para que este afio no sea asi...

A2 —Voyair...
Al —Pero no es porque a ella la mandan porgue es gratis.
A2 —No, ya sé.

Al—La gente tiene que verificar que hacemos algo con la muestra y estan todos, estan
los de computacién que muestran lo de computacion, los de dibujo... (...) Entonces, por
eso se hace todo esto... es para justificar lo que ella cobra.

(Observacion de clase N° 16/ Taller de tejido)

Un aspecto importante para la permanencia de la identidad es la participacion conjunta
en diferentes lugares, a través de la muestra de experiencias concretas a la sociedad en
general. Observamos que, quizas en este contexto, alin no se ha generado la posibilidad de
compartir experiencias mas alla del taller, por lo cual esto es propuesto por una de las
alumnas como una responsabilidad del grupo.

La alumna les pide a sus demas comparfieras que asistan a la muestra, no solo para
gue cada una presente sus producciones, sino también para consolidarse como grupo,
entenderse mas alld del aula, mostrando sus producciones grupales a la sociedad en
general. En este ejemplo, la alumna intenta generar un sentido de pertenencia al taller para

seguir con su progresion a través del tiempo.

6) Construccion colaborativa del conocimiento

Esta dimensién considera el trabajo compartido que realizan las alumnas en el
desarrollo de tareas grupales y en la solucién de problemas relativos a su oficio. En este
caso, las participantes utilizan el taller como un espacio para trabajar de modo grupal,
despejar dudas y compartir charlas. El trabajo en grupo fortalece sus aptitudes y se sienten
méas a gusto con sus productos. Resulta complicado seleccionar un ejemplo puntual que
ayude a ilustrar la construccion colaborativa del conocimiento que realizaban las
participantes del taller de tejido porque entendemos que, de algin modo, esta dimension es

transversal a las restantes consideradas. Asi, por ejemplo, cada episodio de
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retroalimentacién supone una construccion colaborativa del conocimiento en tanto dos o0 mas
personas interactian en torno a una duda, un problema, una consulta con el propdésito de
solucionar algo, de lograr una mejora o de confirmar el sentido de una accién. Del mismo
modo, las metas compartidas permiten la construccién colaborativa del conocimiento y la
identidad colectiva es fruto de este tipo de experiencia de construccidon conjunta del

conocimiento.

5. Consideraciones Finales

El andlisis de los resultados de nuestra investigacion nos permitié observar cuestiones
relativas a: 1) la construccibn de comunidades de aprendizaje, 2) las personas como
creadoras de contextos de aprendizaje y 3) el desarrollo del aprendizaje situado.

En cuanto a la construccién de comunidades de aprendizaje, podemos decir que se
estarian dando algunas dimensiones propias de las comunidades en la situacién estudiada y
observada, como la retroalimentacion, la autonomia y la construccién colaborativa del
conocimiento, las cuales se muestran con detalle en los fragmentos presentados.

Si bien algunas participantes dicen compartir metas, no hay un comun acuerdo
respecto de esto, ya que algunas orientan sus metas a la adquisicién de una habilidad para
uso laboral y otras para uso recreativo. Esto nos demostraria que las alumnas le atribuyen
diferentes funciones a este contexto de aprendizaje no formal.

En cuanto a la construccién colaborativa del conocimiento, podemos decir que las
caracteristicas de este reducido grupo han permitido de algin modo hacer que las
interacciones sean mas personales y afectivas a la vez. Creemos que las personas aprenden
compartiendo contextos, interacciones y experiencias con otras personas.

La externalizacion de las obras conjuntas se transforma en un modo de extender el
sentido de pertenencia a una comunidad especifica, en este caso, la presentacion a través
de muestras barriales se convierte en una extension y externalizacion de aquello que
realizan en el taller semanalmente.

De acuerdo con lo que algunos autores exponen, las comunidades son entendidas
como contextos en los que los alumnos aprenden por su participacion e implicacion, en
colaboracion con otros estudiantes, con el profesor y con otros adultos (Onrubia, 2004).

En este sentido, las aulas entendidas como comunidades nos hablan de un grupo de

personas con diferentes niveles de experiencia y conocimiento que aprenden mediante su
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implicacion en actividades auténticas y culturalmente relevantes, en funcion de la
colaboracion que establecen entre si, de la construccién del conocimiento colectivo que
desarrollan y de los diversos tipos de ayudas que se facilitan mutuamente (Coll, 2001).

De este modo pensamos que, efectivamente, el contexto de aprendizaje reunid
algunas caracteristicas teoricas que favorecerian la construccion de comunidades de
aprendizaje.

Respecto de a las personas como creadoras de contextos de aprendizaje, podemos
decir que los contextos se van creando a partir de las interacciones de las alumnas, a través
de las significaciones, intereses, actividades y emociones que las participantes van
desarrollando. Lo que coincide con la idea que expone Cole (1999), quien entiende al
contexto como ‘algo que entrelaza’, dicho de otra manera, como una red, en la cual las
acciones se estudian como acontecimientos particulares; los vinculos entre personas, las
demandas de la tarea, los propésitos de accion y las herramientas materiales o simbdlicas,
pasan a ser objeto de interés. Se considera que las personas crean contextos, es decir, las
caracteristicas del contexto no determinan acciones personales, ni serian influencias que van
hacia una sola direccién (Cole, 1999; Rinaudo, 2007).

Pensamos que algunos aspectos de este contexto guardan parecido con algunos
contextos formales y otros no tanto. De acuerdo con las determinaciones escolares
tradicionales mencionadas anteriormente (Trilla et al. 2003), podemos ver que en este
contexto, los aspectos que no varian de los ambientes escolares refieren al espacio y tiempo
de actuacion prefijados. Pero se observan variaciones en cuanto a la existencia de una
relacion menos asimétrica entre el profesor y las alumnas, generandose de este modo un
contexto mas propicio para la expresion de las emociones.

A su vez, notamos que no existe un conocimiento dividido en &reas o disciplinas
(Matematica, Lenguas, Biologia, etc.) como en la escuela tradicional, sino que es un
conocimiento mas bien practico y enfocado en las habilidades de las participantes y ademas
el curso no esta destinado a un grupo etario o un colectivo en particular, sino a la poblacion
en general, por lo cual no se solicitan conocimientos previos.

De acuerdo con lo expuesto, el estudio muestra que las personas van percibiendo de
diferente modo el contexto, van creando significaciones del mismo, segun sus necesidades y
sus actividades; en este caso, vemos un contexto que se construye fuertemente a través de

aspectos emocionales que unen a las participantes y a la profesora.
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En relacion al desarrollo del aprendizaje situado, podemos decir que esta teoria
sostiene que la adquisicion de habilidades intelectuales y el contexto sociocultural no pueden
separarse, lo que se expresa en lo expuesto en el presente articulo a raiz de los datos
analizados.

Las alumnas van aprendiendo en el contexto de los talleres distintas habilidades, ya
qgue no solo aprenden respecto a como tejer o leer diagramas, sino también van aprendiendo
como desarrollarse autbnomamente. Las alumnas pueden aplicar y transferir los contenidos
aprendidos a otros contextos, dicho de otro modo, pueden situar ese conocimiento que las
envuelve a ellas, a sus herramientas y a otras personas.

Habria que describir este estudio como exploratorio y considerar la necesidad de
profundizar en estudios posteriores con mas sujetos y en otros contextos. Sin embargo, los
resultados son interesantes, porque permiten, por un lado, seguir conociendo las
caracteristicas que tienen los contextos no formales y, por otro lado, destacar las
potencialidades que estos contextos suponen para el aprendizaje de las personas.

Al inicio de este escrito nos planteamos algunas interrogantes, entre ellas, nos
preguntamos por qué resulta relevante analizar experiencias de aprendizaje que tienen lugar
en contextos no formales. Al respecto, entendemos que este trabajo aporta elementos de
juicio que contribuyen a resignificar este cuestionamiento, a ampliarlo, a complejizarlo. En tal
sentido, hemos descrito algunos rasgos que adquieren los contextos de aprendizajes no
formales, analizando como un grupo de personas se motivan y aprenden a través de las
experiencias compartidas en un taller de tejido.

Ahora bien, entendemos que la pregunta relativa a por qué es importante analizar
experiencias de aprendizaje en contextos no formales, puede ser respondida atendiendo a
las bases teoricas que fundamentan este trabajo. Lo que ahora nos preguntamos a partir de
los hallazgos obtenidos es para qué resulta importante atender a los contextos no formales
de aprendizaje y para quiénes puede ser beneficioso, ya que es interesante propiciar la
creacion de contextos que posibiliten la comunicacion y el encuentro con las personas,
dando a lugar a materiales y actividades que estimulen la curiosidad, la capacidad creadora
y el didlogo, y dénde se permita la expresion libre de las ideas, intereses, necesidades y
estados de animo de todos y en una relacion ecolégica con la cultura y la sociedad en
general (Duarte, 2003).
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