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Prologo

Ramon Flecha
Universitat de Barcelona

Todas las personas gque queremos contribuir a superar las desigualdades educati-
vas y sociales necesitamos leer, debatir y reflexionar este libro. Las comunidades de
aprendizaje las construyen en cada barrio y pueblo el alumnado, profesorado, otras y
otros profesionales, familiares, voluntariado vy tejido asociativo. En el Pais Vasco, donde
mas se han desarrollado hasta ahora, hay un equipo que ha elaborado un excelente
libro sobre su experiencia que esta a punto de ser publicado por el propio gobierno
vasco {Jaussi, en proceso). El también excelente texto que tienes ahora en las manos
contiene las bases pedagogicas, psicologicas, socioldgicas y didacticas que sirven para re-
alizar transformaciones de escuelas e institutos en comunidades de aprendizaje, pero
también para orientar innovaciones igualitarias en el aula o centro y para fundamentar
politicas educativas globales que mejoren el aprendizaje instrumental y la convivencia.

Mientras estaba escribiendo este prologo participé en la inauguracion del curso
escolar de Terrassa {Barcelona). La afluencia de profesorado fue muy amplia gracias
a la ilusidn de las dos escuelas que ya han iniciado la transformacion en esa ciudad.
Mientras hablaba me iba animando con lo gue, desde el publico, se iba transmitien-
do. En silencio, sus rostros y sus miradas me comunicaban el entusiasmo que sentian
por estar viviendo en sus propios centros todo aquello que iba explicando. Aunque
cuando empezaron sus intervenciones senti que ya no hacia falta decir nada mas.
Todas las personas alli presentes quisimos saber qué se estaba haciendo en esas dos
escuelas que empezaban una nueva forma de educar.

La directora de una de las escuelas explicaba la visita de comparieras de otro
centro del Pais Vasco que, como el suyo, estaban realizando la transformacion. Con
sus palabras nos transmitia ese compartir que genera encanto, que hace revivir anti-
guas ilusiones y crea nuevos suenos. El director de la otra escuela comentaba el cam-
bio que en pocos meses habia vivido con los familiares, la mayoria de etnia gitana,
quienes estaban ya participando en un curso de formacion de informdtica en el pro-
pio centro. Otro profesor quiso expresar su sorpresa al empezar a trabajar con prac-
ticas educativas igualitarias, como los grupos interactivos, después de haber pasado
por las adaptaciones curriculares de cuatro centros: «ni en mi expectativa mas opti-
mista hubiera podido imaginar que las nifas y nifos de mi clase pudieran avanzar
tanto, trabajar de ese modo y entusiasmarse tanto por fos aprendizajes que estan re-
alizandon. Esta es la forma en que deberiamos vivir la educacion en todos los centros
educativos, sin rebajar expectativas, sin desencanto, sino buscando formas de asequ-
rar que ningun nifio o nina se quede atras.

Desde mediados de los ochenta algunas personas, entre ellas las autoras de este
libro, empezamos a investigar proyectos y practicas educativas que tuvieran éxito
en la superacion del fracaso escolar y los problemas de convivencia. En aquel en-
tonces habia ya muchas experiencias en el mundo que estaban haciendo proyectos



como el de comunidades de aprendizaje, mientras otras practicas y orientaciones
educativas estaban generando gue un numero cada vez mayor de nifios y nifias que-
daran excluidos de la sociedad de 1a informacion y sembrando un halo de fatalismo
y desencanto en el mundo de la educacién. Ya en el congreso de 1994 sobre nuevas
perspectivas criticas en educacion empezamos a dar un giro a los discursos gue nie-
gan la posibilidad de cambio, junto a intelectuales como Paulo Freire y jovenes edu-
cadores y educadoras de todo el estado que defendian que la transformacion social
no era solo un tema de los nostalgicos del 68 sino algo por lo que luchabamos todas
y todos desde cada escuela y cada barrio, asi como el debate central en las ciencias
sociales a nivel internacional.

Antes de proponer actuaciones educativas debemos saber donde se van a llevar
a cabo y qué efectos van a producir en los nifos y nifias y sus familiares. No pode-
mos basar las reformas educativas en experimentos que parten sélo de ideas inno-
vadoras, sin fundamentos cientificos que aseguren el aprendizaje de todos y todas
y la superacion del fracaso escolar. Es preciso partir de experiencias educativas que
han demostrado resultados de ¢xito en este sentido v que por tante aseguren una
educacion de calidad para todas las personas. Las propuestas y conceptualizaciones
que aparecen en este libro se basan en estas practicas exitosas y evitan, a toda costa,
aquellas que parten de la supersticion.

La perspectiva interdisciplinar que ofrecen las autoras y el autor de este volu-
men permite un andlisis y una teorizacion mas profundos del proceso de cambio
educativo que suponen las comunidades de aprendizaje, aportando una vision am-
plia en todos sus componentes pedagégicos, didacticos, psicologicos y sociales. Se
demuestra, desde la teoria y la practica, que el aprendizaje dialogico de los ninos, las
nifias y los y fas adolescentes no depende sélo de o que ocurra dentro de las aulas,
sino de la coordinacion de todos aquellos espacios en los que realizan aprendizajes.
Este libro nos aporta los fundamentos tedricos de una educacion de calidad para
todos y todas, y lo hace partiendo de las aportaciones mas recientes a la comunidad
cientifica, desde las diferentes disciplinas, y desde las experiencias educativas de éxito
y transformacion que se estan viviendo dia a dia en cada comunidad de aprendizaje.

Familiares, nifios, nifias, adolescentes, profesorado, voluntariado, otros profesio-
nales y miembros de la comunidad son quienes protagonizan este proceso de
transformacion. Asi, los ejemplos gue se van presentando a lo largo del libro nos rea-
firman la necesidad que tiene la educacion de modelos tedricos que vuelvan a generar
encanto entre todos Jos agentes educativos, y que demuestren que la via de la igual-
dad es la que posibilita que todas las personas aprendan mds y se desenvuelvan de
forma mas solidaria en la sociedad actual.

Las comunidades de aprendizaje son una apuesta por un modelo educativo que
pertenece a la sociedad de la informacion y que, ademas, es superador de las desi-
gualdades educativas, sociales y econdmicas que en ésta se generan. La sociedad in-
dustrial ha quedado atrds y es absurdo pretender mantener formas y practicas
educativas que pertenecen a una sociedad ya caduca porque son, evidentemente,
formas y practicas educativas tambien caducas. Mientras otros ambitos como la em-
presa o la sanidad se van transformando acorde con los cambios sociales, nos perca-
tamos de que las aulas y los centros no han cambiado demasiado. Se necesita |a
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transformacion de los centros educativos para lograr que todas las chicas y chicos
obtengan las capacidades que requieren para no sufrir la exclusion en la sociedad de
la informacion.

Teniendo en cuenta el momento actual que estan viviendo muchos centros
educativos y la realidad de las comunidades de aprendizaje en concreto, la publica-
cion de este libro no solo es adecuada sino necesaria. Las tres partes de que consta
nos aportan una vision general del proyecto y una profunda reflexion sobre esta ex-
periencia y la sociedad en la que se inscribe, buscando puntos de conexidn con la
practica diaria que estos centros estan viviendo. En estos momentos ya hay un nu-
mero creciente de centros educativos que a través de comunidades de aprendizaje
apuestan por la transformacion, y son ellas mismas, el compromiso de su profesora-
do, el éxito de su alumnado, y la creacidn de sentido de sus familiares y de toda la
comunidad educativa quienes van extendiendo su aguijon utopico y esta nueva forma
de hacer educacion.
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Introduccion

Durante el curso de 1995-96 en Portugalete (Bilbao) se estaba empezando a
vivir un suefio. El afan y la constancia de profesorado y familiares del CEIP Ruperto
Medina por lievar a cabo en su centro una transformacion hacia una comunidad de
aprendizaje, con el objetivo de lograr una educacion igualitaria y de calidad, llevé a
todo el claustro, las familias, los nifios y nifias y todas las personas y entidades invo-
lucradas en la escuela y en el barrio a emprender una nueva forma de hacer y de en-
tender fa educacion.

A comienzos del siguiente curso fa Consejeria de Educacion del Gobierno Vasco y
CREA, Centro de Investigacion Social y Educativa de la Universitat de Barcelona, fir-
maron un convenio de colaboracion por cuatro cursos escolares para aplicar en cuatro
centros publicos del Pais Vasco un proyecto de comunidades de aprendizaje. Finaliza-
do va este perfodo, las cuatro escuelas han seguido trazando su propio camino, par-
tiendo de este suento construido entre todos y todas. Su éxito, ademas, ha hecho que
tanto en el Pais Vasco como en Cataluia y Aragon se sigan sumando mas escuelas.

En esa primera escuela, mientras se estaba planteando a toda la comunidad edu-
cativa el proyecto de transformacion, un padre, que mas tarde ha sido de los mas im-
plicados y entusiasmados, nos preguntaba: «y esto que decis que se hace en Estados
Unidos y en tantos otros sitios, que me parece fantastico, ;se ha hecho antes en el Pais
Vasca?», a lo que dijimos que no. «Y en Espana, que hay alguna escuela?» a lo que con-
testamos que tampoco. «;Y en Europa, se ha hecho algo?», a lo que tuvimos que decir-
le que no. «Entonces ¢no seremos un poco conejiflos de Indias?»-continuo.

Todo es empezar. Los planteamientos que se presentan en este libro sobre la su-
peracion del fracaso escolar v los problemas de convivencia son un modelo de trans-
formacién de escuela que parte de las practicas y experiencias educativas que estan
teniendo éxito en todo el mundo. Ademas, se basa en la labor de investigacion y re-
flexion tedrica en la que hemos participado durante anos. Es por eso que son ya unos
veinte centros educativos los que en nuestro pais han apostado por un modelo edu-
cativo que da resultados, llevando a cabo este suefio compartido para construir una
escuela que posibilite a todas las nifias y nifios los aprendizajes que se requieren para
no estar socialmente excluidos en la sociedad de la informacion.

Las comunidades de aprendizaje son, pues, una propuesta educativa para Ia\so—
ciedad actual que incluye a todos. Concretamente:

Una comunidad de aprendizaje es un proyecto de transformacion social y cultural de

un centro educativo y de su entorno, para conseguir una sociedad de la informacion

para todas las personas, basada en el aprendizaje dialogico, mediante la educa-
cian participativa de la comunidad que se concreta en todos sus espacios incluida el

aula. (Valls, 2000, p. 8)

Este modelo de transformacidn es el resuitado de experiencias de éxito, asi
como de una reflexion y analisis de las necesidades de aprendizaje de la sociedad



actual. Marcan una linea de trabajo educativo, dialogico y transformador que desde
hace afos se esta llevando a la practica en escuelas de nuestro pais, algunas situadas
en barrios con riesgo de exclusion social, mientras que otras, como la de Reus, han
partido de contextos menos problematicos y también las hay ya en lugares como
Lequeitio donde no hay practicamente paro, e incluso se esta desarrollando esta ex-
periencia de transformacion en zonas rurales, concretamente en un grupo de escue-
las de El Moianés, comarca rural ubicada al norte de Barcelona. La mayoria de estas
escuelas son de primaria aunque, desde el pasado curso, dos centros de Aragén donde
se imparte la ESO decidieron tirar adelante con la transformacién. Mientras, otros cen-
tros de secundaria estan mostrando su interés en el proyecto. Asi, cada dia son mas
los centros y fas personas que ven en proyectos como comunidades de aprendizaje una
forma de ofrecer a los nifos y ninas la educacion que necesitan para su futuro.

Cuando las personas se implican en una comunidad de aprendizaje se contagian
de su magia. Comienzan sofando entre todos y todas el tipo de escuela que dese-
an, marcando la utopia hacia la que dirigir todos los esfuerzos y, poco a poco, van
convirtiendo esos suenos en realidad. De este modo, y a través de la participacion de
toda la comunidad, las nifias y nifos y sus familiares entran a formar parte implica-
da de la escuela, transformandola, mientras que ésta entra a formar parte de sus
vidas, cambiando y mejorando sus expectativas, sus posibilidades y su futuro.

Este libro pretende transmitir la ilusion que se respira entre el profesorado,
todos los nifios y ninas, personas voluntarias y familiares que forman parte de la co-
munidad educativa, con el objetivo de demostrar que el suefio de una escuela igua-
litaria para todas las personas es ya una realidad en las comunidades de aprendizaje.

Consideramos que la educacion y {0s agentes sociales necesitan modelos teori-
cos que demuestren que es posible la transformacion social a través de proyectos
educativos como las comunidades de aprendizaje. La teorizacién de las bases del pro-
yecto que aqui presentamos ha sido fruto de la interrelacion entre las practicas edu-
cativas de éxito, la reflexion e investigacion teodrica y la participacion en movimientos
sociales igualitarios. Nuestro compromiso con la practica docente y la transforma-
cion social aporta validez y sentido a nuestras investigaciones, revirtiendo sobre la
sociedad con un discurso de posibilidad.

Asimismo, en la elaboracion de este libro partimos de la interdisciplinariedad. Las
autoras y el autor aportamos nuestros conocimientos y reflexiones desde diferentes
disciplinas —la pedagogia, la didactica, la psicologia y la sociologia- y recogemos en este
volumen una labor de investigacion realizada y compartida sobre las comunidades de
aprendizaje, el aprendizaje dialogico, la escuela inclusiva y la convivencia entre cultu-
ras en contextos escolares, asi como nuestra propia experiencia en la practica educati-
va. Es precisamente este caricter interdisciplinar lo que nos permite realizar un analisis
global de las intervenciones educativas, asi como de las teorias que las sustentan.

Proyectos como las comunidades de aprendizaje parten del compromiso con un
proceso de transformacion social en el avance hacia sociedades mas democraticas e
igualitarias. Para ello, recogemos las practicas educativas mas transformadoras que
se estan llevando a cabo en la actualidad, poniendo nuestro objetivo en la concep-
tualizacion tedrica y recordando, en todo momento, algo tan importante como es la
ilusion y el encantamiento que llevan consigo todas estas experiencias. Es por ello
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gue no podemos ni pretendemos suplantar las voces de las personas participantes:
familiares, alumnado, profesorado y otros agentes, quienes sin duda son las protago-
nistas del suefio posible que supone las comunidades de aprendizaje. '

Para facilitar la lectura hemos estructurado el libro en tres grandes partes. En
la primera, analizamos la sociedad actual, sus implicaciones para la educacion y
aquellas teorias y analisis sociologicos que fundamentan la transformacion de las es-
cuelas y el cambio social gue proponemos. En la segunda, exponemos los origenes del
proyecto, sus bases y como es el proceso de transformacion de una escuela en una
comunidad de aprendizaje. La sociedad de la informacion y las comunidades de
aprendizaje implican también una manera diferente de aprender, por esto, la terce-
ra parte estd dedicada al aprendizaje dialdgico.

En el capitulo primero exponemos los retos que la sociedad de la informacion
plantea a la practica educativa, centrandonos especialmente en las nuevas posibili-
dades que se ofrecen para incrementar la igualdad educativa. Este planteamiento
inicial nos Ileva, en el segundo capitulo, a analizar el giro dialogico que se esta dando
en nuestras sociedades, desde la empresa o los sistemas hasta la vida cotidiana y la
escuela, resaltando la importancia que esta adquiriendo el didlogo en nuestra vida
diaria. El tercer capitulo aporta las teorias sociologicas y educativas que han genera-
do y que apoyan este cambio dialogico, en el sentido de profundizacion de una nueva
modernidad, y como a traves de un didlogo igualitario es posible superar situaciones
de exclusion y transformar nuestras vidas.

En el capitulo cuarto veremos la concrecion de estas teorias en |a practica, re-
tomando las experiencias educativas mas importantes y los precedentes de comuni-
dades de aprendizaje que con éxito luchan desde hace tiempo para superar la
desigualdad vy el fracaso escolar en entornos sociales dificiles. Partimos de experien-
cias en el ambito de la educacion de personas adultas y analizamos otros programas
en el ambito internacional que aportan elementos destacables para mejorar la parti-
cipacion de toda la sociedad en la practica educativa. En el capitulo quinto, nos cen-
tramos en las comunidades de aprendizaje como modelo de transformacion de la
escuela para conseguir una educacion de calidad para todas y todos en la sociedad
de la informacion.

Los tres ultimos capitulos giran en torno al aprendizaje dialogico como funda-
mento teorico y practico de nuestras propuestas educativas. En ellos desarrollamos
sus bases y la relacion con otros conceptos de aprendizaje. En los dos ultimos capi-
tulos, se ha dado especial énfasis a dos aspectos. En primer lugar, a consequir los
aprendizajes basicos, o lo que denominamos la dimension instrumental, necesarios para
superar la exclusion social. Ahi, de manera especial y como instrumento fundamen-
tal de los aprendizajes, nos centramos en la lectura dialogica. En segundo lugar, se
enfatiza en la igualdad de diferencias para crear escuelas no racistas en la actual
sociedad multicultural, partiendo del respeto a todas las culturas y de la riqueza que
se deriva de una convivencia plural.

Para finalizar, queremos dejar constancia de gue lo que presentamos en este
libro es el fruto de un trabajo conjunto de muchos afios con nuestras companeras
y compafieros de CREA, Centro de Investigacion Social y Educativa de la Universi-
tat de Barcelona, asi como del Centro de Estudios Gitano (CEG) y el Grupo de Es-
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tudios Arabes de dicha institucion. Trabajo que no seria posible sin la fuerza, el em-
pefio y la ilusion de los nifios y nifias, los familiares y el profesorado de las actua-
les comunidades de aprendizaje. Las bases de la guia teorica que aqui desarrollamos
son también suyas.

Esperamos que este libro no deje indiferentes a quienes, como profesoras y pro-
fesores, familiares o personas interesadas en los temas educativos, ven la educacién
como via de superacién de las desigualdades y creen posible y necesario crear alter-
nativas igualitarias. El compromiso por construir la escuela que todos y todas sona-
mos es lo que posibilitara abrir sus puertas a la comunidad, transformando la escuela
y el entorno en espacios de aprendizaje democraticos e igualitarios.

Asi lo estan haciendo ya muchas escuelas de nuestro pais, demostrando como
dia a dia los nifios y las ninas aprenden mucho mas, viven la solidaridad que envuel-
ve todo lo que se hace en la escuela y comparten junto con sus familiares, profeso-
rado y voluntariado un monton de experiencias, vivencias e ilusiones. Desde que esa
escuela de Portugalete aposto por el suefio de hacer realidad en su centro la trans-
formacion, otros centros han querido que sus nifios y nifias tuvieran la oportunidad
de recibir la mejor educacion. Ellos y ellas van transmitiendo ilusiones y entusiasmos,
y la noticia de gque nuevos centros se quieren transformar nos anuncia que esto
solamente acaba de empezar.



Educacion igualitaria en las sociedades
de la informacion

Las fuentes de la sociedad de la informacion

Para hacer propuestas educativas coherentes y cientificas acordes con la socie-
dad actual, antes debemos hacer un analisis general de los cambios sociales que se
han producido en las ultimas décadas y reflexionar sobre sus consecuencias para di-
chas propuestas. En la década de los afios setenta, coincidiendo con el agotamiento
del modelo industrial y con la crisis del petroleo en 1973, nos encontramos con un pe-
riodo de gran revolucion e innovacion tecnologica. Mas que hablar de crisis deberi-
amos hablar de cambio, de transformacidon. Desde fas ciencias sociales hubo
resistencias a aceptar un fenguaje considerado mas propio de la economia y algu-
nos nombraron a esta nueva sociedad emergente postindustrial. Sin embargo, al
darle esta calificacion no se definia el tipo de sociedad en el que nos encontramos,
faltaba concretar hacia donde nos dirigimos y qué es lo que realmente caracteriza la
nueva sociedad para transformar y adaptar la educacion a la sociedad.

Algunos autores como Naisbitt (1983) defendieron que la sociedad de la infor-
macién seria mas democratica e igualitaria, partiendo de la base de que la nueva so-
ciedad se fundamenta en las capacidades intelectuales, y la seleccion de informacion
y su procesamiento puede ser realizado por todas las personas. Aunque anterior-
mente se sustentaba en lo material y en la distribucion desigual de estos recursos, el
problema de sus analisis posteriores es gque no tuvo en cuenta la desigualdad educa-
tiva de la que parten los grupos sociales.

A Daniel Bell se le atribuye el esfuerzo de haber descrito en su libro E/ adveni-
miento de la sociedad post-industrial (1976) algunas de las caracteristicas de la
sociedad actual. Otros autores como Gorz, McLuhan, Giddens, Beck, Toffler, Negro-
ponte, Castells y Sen han realizado analisis y han teorizado sobre la evidente trans-
formacion en todos los ambitos sociales que supone la entrada y el desarrollo de la
sociedad de la informacion.

Todos estos autores coinciden en identificar las capacidades intelectuales y los
recursos tecnologicos en el tratamiento de la informacion como factores clave de la
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actual sociedad. Desde esta perspectiva, la inaccesibilidad a la informacion provoca
gue ciertos sectores sociales queden excluidos de la sociedad actual. Por el contrario,
el acceso a la educacion para todas las personas, independientemente de su género,
edad, clase social 0 grupo cultural se presenta como instrumento capaz de erradicar
las desigualdades sociales que provocan la exclusion. Si en la sociedad industrial la
fuente econémica provenia de los recursos materiales y de su tratamiento, en la so-
ciedad de la informacion la materia prima son los recursos humanos. En concreto, la
seleccion y procesamiento de la informacion priorizada, a partir de reflexiones e in-
teracciones entre las personas.

Para comprender el origen de este nuevo paradigma social es preciso conocer
el proceso de formacion de Silicon Valley, lugar donde comenzo todo. Precisamente
si Silicon Valley se convirtié en un referente de innovacion fue gracias a la con-
fluencia del conocimiento mas avanzado en tecnologia, una gran oferta de personal
experto y cientifico y una financiacion considerable. Esta situacion estimulé la llega-
da de nuevos inversores, la creacion de nuevas empresas y una gran oferta de perso-
nas expertas y con formacion cientifica.

Hoy las nuevas tecnologias de la informacién y de la comunicacion no sélo han
modificado e} funcionamiento de todos los sectores de fa economia sino que han in-
corporado nuevas practicas en nuestra vida cotidiana. El desarrollo de la revolucion
de la tecnologia de la informacion se ha producido gracias a la formacion de medios de
innovacién donde interacttian descubrimientos y aplicaciones en un continuo proce-
so de investigacion, es decir, de aprender creando. Los principales centros cientificos
y tecnologicos del mundo han necesitado entornos donde se concentran universida-
des, empresas de tecnologia avanzada, centros de investigacion y redes de empresas
dispuestas a arriesgar capital para realizar las primeras inversiones.

El desarroilo del sector cuaternario o informacional ha comportado dos efectos
claramente diferenciados a los que ahora debemos hacer referencia. Por un lado, se
ha producido un cambio en el proceso de produccion y, por otro lado, han apareci-
do nuevas actividades y profesiones ligadas a las Tecnologias de la Informacion y de
la Comunicacion (TIC). La puesta en marcha de estas dos articulaciones viene condi-
cionada por la situacion politica y economica de cada pals. El papel del Estado sigue
siendo de gran importancia variando su grado de implicacion en la economia; en al-
gunos paises asiaticos se convierte en agente directo, en paises occidentales la in-
fluencia directa tiende a disminuir. Ahora bien, cuando hablamos de transformacion
en el proceso de produccion no debemos confundirlo con un cambio en el modo de
produccion: sequimos dentro de un sistema capitalista, el cambio estd en cémo se
genera la produccion. Mientras antes se centraba, como hemos explicado, en el tra-
tamiento y transformacion de los recursos materiales, ahora es la explotacion de ia
informacion lo que caracteriza a la nueva economia.

El desarrollo de las nuevas tecnologias ha contribuido de forma decisiva a que
la sociedad se convirtiera en una sociedad global e interconectada donde se trabaja
en tiempo real a lo largo y ancho del planeta. Se trata de una nueva economia donde
el mercado, los procesos de produccion y la tecnologia funcionan simultaneamente a
nivel global (Castells y otros, 1994). Ademas, las nuevas tecnologias han permitido
una notable automatizacion de los procesos de produccion. Este hecho ha sido con-
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templado por algunos como la destruccidn de puestos de trabajo, ya que se produce
una simplificacion y reduccion del personal necesario para producir un determinado
producto. Pero mas que de destruccion de puestos de trabajo debemos de nuevo ha-
blar de su transformacion, ya que aparecen nuevas actividades y profesiones relacio-
nadas con fas nuevas tecnologias de la informacion y de la comunicacién, al mismo
tiempo que se introducen y modifican trabajos y actividades mas tradicionales.

Los cambios son tan rapidos que en muchas ocasiones se puede observar que no
existe suficiente personal preparado para ocupar los puestos de reciente aparicion. El
impacto de las TIC ha llegado a todas las esferas de nuestras vidas, desde la comuni-
cacion a la produccién agricola, si bien es cierto que el acceso a ellas y su utilizacion
no se ha producido de forma igualitaria. Si los trabajadores y las trabajadoras tienen
gue adaptarse rapidamente a los procesos de produccion existentes, las personas que
no puedan acceder a las TIC quedaran relegadas a los puestos de trabajo de menor ca-
lificacion, produciendose lo que se ha llamado una brecho digital, es decir, el incre-
mento de las desigualdades como consecuencia de la aparicién de dichas tecnologias.

La sociedad de la informacion también ha supuesto un cambio en la concep-
cion de empresa, pasando de la cldsica concepcidn con una estructura cerrada, je-
rarquica, tradicional, estatica a una empresa conectada con el mundo, movil,
horizontal, flexible donde se tiene en cuenta cada vez mas la opinion de los trabaja-
dores y las trabajadoras. Se produce una dispersion del proceso productivo y de los
agentes economicos, lo que precisa de una nueva forma de organizacién que favo-
rezca la conexion entre todas las partes imponiéndose una nueva estructura organi-
zativa en forma de red.

El éxito actual de las organizaciones econdmicas y sociales reside en su capacidad
de generar informacion y conocimiento y para ello es necesario que haya personas
con capacidades para adaptarse a los requerimientos de un entorno continuamente
cambiante. Dentro de esta nueva economia global en forma de red, una causa de
exclusion social y cultural viene determinada por no tener acceso a la informacion,
pero también por no saber como procesarla. Sin embargo, a través de [a educacion se
puede proveer a las personas de las habilidades y capacidades necesarias para estar
dentro de la red. La formacion especializada queda desplazada por una formacion
polivalente y flexible, que se opone al conocimiento excesivamente técnico o especi-
fico de una fase parcial de la produccién que se pueda desarrollar dentro del mismo
puesto de trabajo.

El crecimiento de la economia informacional se caracteriza por el desarrollo de
una nueva logica organizativa derivada o influida por el proceso actual de cambio
tecnoldgico. De este modo, estamos asistiendo al desarrollo de modelos de gestion
de calidad total (Total Quality Management) caracterizados por la mejora continua
de los procesos de forma cooperativa entre todo el personal, principalmente a tra-
vés de los circulos de calidad, grupos no jerarquicos donde se discuten los proble-
mas y se valoran {as iniciativas y aportaciones de los trabajadores y trabajadoras. Se
trata de convertir la empresa en un centro de creacion de conocimiento gracias a
una fuerza de trabajo polivalente y con una alta calificacion.

En la sociedad de la informacién, la productividad y la calidad no dependen de
las jerarquias de control sino de ia coordinacion y de la informacion. La empresa crea-
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dora de conocimiento se basa en la interaccién organizativa entre el conocimiento
explicito y el conocimiento tdcito, que se ha convertido en fuente de innovacion.
Gran parte del conocimiento acumulado proviene del aprendizaje no formal, que los
trabajadores y las trabajadoras no pueden transmitir si se encuentran sumisos y su-
misas a procedimientos de gestion demasiado formalizados. El valor de este tipo de
aprendizaje y, como consecuencia, del conocimiento tacito, ha tardado en ser reco-
nocido por las personas expertas en administracion de empresas. Es a partir de los
anos noventa, producto del éxito de la economia japonesa, cuando en Europa co-
mienzan a surgir iniciativas institucionales y empresariales que validan este tipo de
conocimiento. Las fuentes de innovacion se multiplican cuando las organizaciones
son capaces de establecer puentes de forma multidireccional entre el conocimiento
tacito y el explicito. Esta relacion de los diferentes tipos de conocimiento permite
ampliar la experiencia de los empleados y las empleadas, al mismo tiempo que opti-
miza sus procedimientos mediante el reconocimiento del aprendizaje no formal en
sus procesos de trabajo.

En definitiva, la nueva tendencia empresarial es la de una cultura mas dialogica
y democratica, permitiendo que los trabajadores y las trabajadoras tengan mas
autonomia y un papel mas activo en su tugar de trabajo. Sin embargo, a pesar de que
exista una tendencia a una mayor implicacion estimulada por la propia empresa
hacia estructuras mas participativas, flexibles, adaptables y horizontales, la jerarquia
existente en los procesos de produccion no se elimina totalmente.

En este sentido, una de las fuentes de desigualdad entre los trabajadores vy las
trabajadoras es su bagaje educativo y el desconocimiento del uso de las nuevas tec-
nologias. El acceso a la educacion para todas las personas podria permitir mejorar la
situacion de los y las trabajadoras mas desfavorecidos en la jerarquizacion de los
puestos de trabajo.

lgualdad y desigualdad en la sociedad
de la informacion

Autores como Castells (1986) analizaron el cambio hacia la sociedad informa-
cional. Sin embargo, fueron otros autores (Gorz 1986; Sen 1990; Flecha 1990) quie-
nes estudiaron las desigualdades sociales y educativas que estaba generando esa
transformacion. Posteriormente, la trilogia de Castells (1997-98) incluye el analisis de
las desigualdades.'

Unido a la sociedad de la informacion aparece el proceso de globalizacion, me-
diante el cual se inicia el debate sobre la homogeneizacion cultural (Touraine, 1997)
que podemos identificar claramente en manifestaciones culturales de consumo
(como musica, arte y cine). A pesar de que algunos autores crean que la globaliza-

1. Conviene tener en cuenta que el analisis de las desigualdades educativas reguiere un conocimiento del
sistema educativo que no tienen la mayoria de autores de la sociedad de Ia informacion.
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cidn existente a nivel economico es transportable al plano cultural, también conlieva
un incremento de la multiculturalidad en nuestras sociedades. Internet, por ejemplo,
toma un gran protagonismo en este sentido, al permitir una comunicacion a tiempo
real y sin ningun tipo de limitacion: donde anteriormente encontrabamos un emisor
y multiples receptores, ahora encontramos emisores multiples. Asimismo, ante una
tendencia a la unidad global despierta la identidad personal y grupal, fenomeno que
podemos observar en varios niveles. Por ejemplo, en muchos colectivos, desde fina-
les del siglo veinte se ha producido una reafirmacion de las identidades culturales,
regionales y nacionales, reaccion considerada por algunos autores como una res-
puesta defensiva ante el avance de la globalizacion y la homogeneidad cultural, una
busqueda de la sequridad perdida.

La entrada en la sociedad informacional ha comportado la aparicion de nuevas
fuentes de desigualdad, tanto internacionales como dentro de los estados. Asi, pode-
mos observar como la sociedad se estratifica en tres sectores:

1. Aguellas personas que estan incluidas en la sociedad, con trabajo estable y

un nivel de estudios que les permite acceder a la informacion y procesarla.

2. Aquellas personas con una baja calificacion que tienen ocupaciones preca-

rias, trabajos en {os cuales estan siendo explotados y explotadas.

3. Aquellas personas excluidas de la sociedad, sin un nivel de estudios que les

permita una incorporacion continua al mundo laboral y por tanto en situa-
cién de paro o en practicas de economia delictiva (Ayuste y otros, 1994).

Esta polarizacion de la sociedad ha recibido el nombre de darwinismo social,
sociedad dual, o sociedad de los dos tercios, que incluye dentro del mercado del tra-
bajo a dos tercios de la poblacion, mientras que el tercio restante se encuentra en si-
tuaciones inestables o de paro estructural {Gorz, 1986).

El primer sector queda reservado para una minoria, mientras quienes no cum-
pien con los requisitos de la actual sociedad se distribuyen entre el sequndo y el ter-
cero. Quienes poseen los saberes actualmente priorizados dentro del mercado de
trabajo podran disfrutar cada vez de mas y mejores empleos que el resto. Si antes la
diferencia estaba en trabajar con las manos o con la cabeza, ahora esta en trabajar
0 no trabajar. Diferentes investigaciones llevadas a cabo por el CREA permiten con-
cluir que este proceso de polarizacion comporta un aumento de la desigualdad, ya
gue las personas que disponen de una educacion y preparacion de calidad tienen mas
oportunidades de acceso a ambitos profesionales de prestigio social y economico que
las que no recibieron una educacion acorde con las demandas de la sociedad de la
informacion.,

Como podemos comprobar, se establece una nueva desigualdad: la del acceso,
seleccidn y procesamiento de la informacion. No todas las personas tienen las mis-
mas oportunidades para acceder a la informacién disponible, si bien es cierto que nos
encontramos en una era en la gue las posibilidades de acceder a una mayor infor-
macion son mucho mas elevadas que anteriormente. £l efecto que se produce, si no
se tiene acceso a las posibilidades que brinda la sociedad de la informacion, es la ex-
clusion de una gran parte de la poblacion. La primera limitacion es el acceso a la in-
formacion, pero a eésta sigue su seleccion y procesamiento. Las reglas de juego vienen
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determinadas por grupos privilegiados que determinan la forma de organizacion, de
codificacion y el modo de transmision del conocimiento a realizar, por lo tanto son
las personas que no pertenecen a esos grupos privilegiados y que no dominan estos
procedimientos las que corren el riesgo de quedar excluidas de la sociedad de la in-
formacion {CREA, 1995-1998).

Esta estratificacion y desigualdad también se da entre paises y no Unicamen-
te dentro de ellos. De este modo tenemos la exclusion de paises y de continentes
enteros (como en el caso de Africa) que no entran dentro de los requisitos esta-
blecidos y no parece que exista ninguna intencion de combatir esta situacion. Por
lo tanto, tenemos ante nosotros y nosotras una sociedad que nos ofrece multiples
vias de expresion, pero que niega sus ventajas a importantes sectores de la pobla-
cion y condena a paises y dreas demograficas enteras a permanecer en el estado en
que se encuentran.

Sin embargo, estas situaciones de desigualdad se pueden superar. La accidn hu-
mana es capaz de transformar dichas situaciones y asi lo hemos podido comprobar a
través de diversas practicas que proponen una manera alternativa de entender el
mundo y hacer frente a las desigualdades. Por ejemplo, la democracia participativa
en la ciudad de Porto Alegre, donde la ciudadania participa activamente en las de-
cisiones sobre como distribuir el presupuesto publico en beneficio de todos y todas.
0O el movimiento zapatista en Chiapas con su demanda de autonomia para el pueblo
indigena y optando por otra manera de entender el mundo. En este sentido, ha sabi-
do superar la limitacion de la lucha armada y se ha convertido en una reivindicacion
social que ha traspasado fronteras gracias al eco proporcionado por las TIC. O el
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) de Brasil que con sus movili-
zaciones y ocupaciones de las tierras reivindican un modelo alternativo de desarrollo
econdmico y social en su pais, sin olvidarse de movilizaciones de nivel internacional,
muchas de las cuales se fundamentan en practicas igualitarias.

Todas ellas son practicas que nos ofrecen alternativas para la superacion de
las desigualdades. Nosotras y nosotros pretendemos ofrecer una nueva alternati-
va basada en la educacion, la cual se ha convertido en una herramienta clave en
la actual sociedad de la informacion para el avance hacia condiciones mas iguali-
tarias. Mientras algunos defendieron que la escuela reproduce las desigualdades
sociales y no las cambia (Bane y Jencks, 1972) otros ya argumentaron en su dia
que la educacion puede ser tambien un importante instrumento de transformacion
{Freire 1970, 1997a). Para ello debemos revisar el propio concepto de educacion y
superar concepciones y prejuicios que coartan el caracter transformador de fa ac-
tividad educativa y hacen sentir a maestros, maestras y escuelas como meros
transmisores, reproductores de una realidad social insatisfactoria. Percepciones y
prejuicios destinados, en definitiva, a la inmovilidad del sistema y a la castracion
de la creatividad que surge cuando la interaccion entre los agentes educativos
(alumnado, profesorado, familias y otros agentes sociales) se da en una situacion
de auténtica participacion.

Para conseguir una transformacion necesitamos una educacién democratica
que fomente la participacién igualitaria de todas las nifias y nifios, y sus familiares,
configurando personas criticas e involucradas con las mejoras que requiere nuestra
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sociedad. Como veremos mas adelante, las comunidades de aprendizaje se basan en
la creacion de una nueva escuela abriendo sus puertas a la participacion de todas las
personas del entorno, quienes tienen libertad de aportar su visidn de como desean
que sea la educacion de sus hijos € hijas.

lgualdad y desigualdad educativa en la sociedad
de la informacion

El analisis de las desiguatdades educativas que aparecen con la entrada de la so-
ciedad de la informacion ha sido trabajado extensamente por CREA. Esta cientifica-
mente comprobado que existe una relacion directa entre el nivel educativo y la
exclusion social. El éxito educativo, y por tanto, el derecho a una educacion de calidad
acorde con estos requerimientos es clave para el éxito social.

Habilidades como el procesamiento de la informacion, la autonomia, la poliva-
lencia o la flexibilidad son imprescindibles en todos los contextos sociales. El sistema
educativo tendria que proporcionar el aprendizaje de instrumentos de analisis, valo-
racion y critica de las diferentes realidades socioculturales de nuestro contexto para
tener en cuenta a las culturas y grupos que guedan excluidos.

En sus investigaciones Levin y Rumberger (1989) comprobaron como los cam-
bios introducidos en los procesos de trabajo para conseguir una produccion indivi-
dualizada y la participacion de los trabajadores y trabajadoras suponen la aparicion
de nuevas competencias. El analisis de este tipo de estudios vuelve a considerar
como basicas las siguientes competencias: iniciativa, cooperacion, trabajo en grupo,
formacion mutua, evaluacién, comunicacion, solucion de problemas, adopcién de
decisiones, obtencion y utilizacion de informacion, planificacion, capacidad de
aprendizaje y actitudes multiculturales. La mayor parte de estas competencias,
segun los autores, no son las que se desarrollan en la mayoria de las escuelas, por lo
que es importante modificar no sélo el contenido educativo sino también las for-
mas de adquirirlo.

Ademds de todas estas competencias, se han de adquirir los conocimientos
y las técnicas basicas que requiere la sociedad de la informacion. Por ello, en las
comunidades de aprendizaje se maximiza la adquisicion de conocimientos a tra-
vés del aprendizaje dialogico. Debido al impacto tecnologico y a los cambios in-
troducidos por el paradigma informacional, algunos sectores enfatizan que las
escuelas que en la actualidad ofrecen una mejor formacidn son las que se basan
en las nuevas competencias de la sociedad de la informacion. Pero éstas acaban sien-
do las escuelas de elite, excluyendo a muchas de las familias que no pueden cos-
tearse esta educacion.

La educacion basica tiene que modificar su naturaleza para conseguir integrar
las nuevas competencias para todos los niflos y nifias en proceso de escolarizacion.
Las dinamicas escolares, las metodologias y la propia pedagogia tienen que adaptarse
a las nuevas necesidades informacionales que no son otras que las que priorizamos
para nosotros mismos.
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Desde las comunidades de aprendizaje se hace una apuesta por una sociedad de
la informacion para todos y todas. Las personas que realizan las mayores criticas a las
nuevas tecnologias invierten su tiempo en justificar que son una forma de alienacion
y de exclusion, en lugar de invertirlo en buscar vias para que todos los nifios y nifias
tengan igual acceso y puedan aprovechar al maximo todas sus posibilidades. Los co-
lectivos que realizan este tipo de discursos son los mismos que divulgan la idea de la
universidad como una «fabrica de parados». Sin embargo, los defensores de este dis-
curso suelen ser personas que trabajan gracias a su titulo universitario, que estan
dentro de la red y que usan las nuevas tecnologias como base para su trabajo o for-
macion, siendo a su vez una de las prioridades para la educacion de sus hijos e hijas.
Por el contrario, en las comunidades de aprendizaje el acceso a las TIC se convierte
en crucial, como también el aprendizaje de las nuevas habilidades y competencias re-
gueridas por la actual sociedad de la informacion.

La trascendencia educativa de la sociedad de la informacidn ha variado, afor-
tunadamente, desde su inicio. A pesar del poco tiempo transcurrido podemos apre-
ciar dos fases claramente diferenciadas y con repercusiones educativas distintas.
La primera fase de |a sociedad de la informacion, entre 1973 hasta 1995 aproxima-
damente, se configurd para ser llevada adelante por los sectores mas competentes,
mientras a los demas les esperaba el paro, la subocupacion o vivir de prestaciones so-
ciales. En esa época, se promovieron dinamicas educativas que, bajo el manto de Ia
adaptacién a la diversidad, excluian a amplios sectores de los aprendizajes impres-
cindibles para superar la exclusion social. La igualdad se consideraba de forma nega-
tiva como homogeneizacion, y con ello se defendia la existencia de diferentes
itinerarios que pudiesen cubrir las diferentes necesidades socioeconomicas.

La igualdad de oportunidades desaparece de los objetivos principales, dando
lugar al fomento de la desigualdad social existente entre distintos colectivos. Auto-
res como Freeman (1982) defendian que habia que establecer diferentes caminos
para un alumnado y para otro. Si eran inmigrantes, se pensaba que bastante se hacia
con que aprendieran castellano, primero necesitaban cubrir una serie de necesidades
basicas: «Si no pueden comer, icomo les vas a hablar de ordenadores?. Es decir, se
pensaba que en la escolarizacidn los nifios y nifias debian de seguir un proceso
inmutable para poder acceder a los conocimientos y habilidades que estaban apren-
diendo sus compafieros y compafieras. Desde planteamientos como las comunidades
de aprendizaje la pregunta es obvia: «Y ¢por qué no pueden aprender informatica
como los demas al mismo tiempo que aprenden el idioma?».

En la sequnda fase de la sociedad de la informacion, la fase actual, se busca
una sociedad de la informacion para todas las personas, objetivo gque se plantea con un
alcance internacional y que esta siendo impulsado desde las politicas europeas. En
ese contexto, desde intervenciones educativas consideradas como buenas practicas,
la educacion recupera su objetivo igualitario y se plantean hacer todas las transfor-
maciones que sean necesarias para lograr que todas las nifias y niflos tengan la po-
sibilidad de adquirir los aprendizajes requeridos por la sociedad de la informacion. Las
mejores experiencias de aprendizaje no se plantean qu¢ pueden hacer con el alum-
nado y con la escuela que ahora tienen, sino como han de transformarla para lograr
que todo el alumnado logre atravesar la barrera de la exciusion educativa y social.

20



Sirva como ejemplo el uso de Internet y de la informatica en general. En las
comunidades de aprendizaje se demuestra que, cuando se da voz a las personas de
los sectores mas excluidos, éstas reclaman cursos de informatica para aprender a uti-
lizar las nuevas tecnologias, conscientes de que son la puerta para su inclusion social.
A su vez, se desmitifica que no sean capaces de manejar ni de reflexionar de forma
critica sobre la informacion que ofrece la red (Elboj, Valls, Fort, 2000).

Ante esta situacion, la reflexion que como docentes nos corresponde es obvia:
sesta respondiendo la escuela a las necesidades que esta demandando la sociedad de la
informacién?, jse ha transformado como lo han hecho sectores como el empresarial o
sequimos con las mismas estructuras que las creadas para la sociedad industrial?. Es evi-
dente que no. La escuela, en vez de abrirse, cada vez se ha ido cerrando mas a un cir~
culo minoritario de especialistas {profesorado y equipos técnicos) que planifican y
deciden la educacion que reciben los nifos y las nifias. Una educacion totalmente he-
gemonizada por la cultura dominante, nada cientifica y que no cuenta con la realidad
que hoy viven los centros educativos cada vez mas multiculturales y mas heterogéne-
0s. Si no se tiene en cuenta esa realidad, corremos el riesgo de generar y reforzar las
desigualdades previamente existentes en funcion de la clase social y cultural.

La educaciéon no puede quedarse estancada e ir a remolque de la sociedad, de
la tecnologia y del conocimiento, no puede desconectarse de las realidades existen-
tes. Podemos decir que, practicamente, la escuela que conocemos hoy es la misma
que la que existia hace 50 anos. Sin embargo, nadie opina lo mismo de las empresas
o del comercio.

La escuela que actualmente tenemos proviene del sistema educativo universal
de la revolucion francesa creada con el objetivo de transmitir acumulacion de infor-
macion, que en su momento tenia sentido porque no se tenia otro medio para obte-
nerla. Hoy dia no necesitamos acumular informacién porque la informacion la
tenemos disponible todos y todas las 24 horas del dia a través de Internet. Lo que se
necesita es saber seleccionar, procesar y analizar esa informacion. No existe ninguna
profesion en la que el requisito sea hacer las cosas sin consultar las bases de datos,
muy al contrario, es necesario saber las tltimas tendencias y descubrimientos que en
campos como el de la medicina o de la genética se considera obvio. La educacion ha
de ser flexible, autoprogramable a lo largo de toda la vida y se han de aprovechar las
nuevas tecnologias de tal manera que puedan adaptarse, adecuarse ¢ incluso antici-
parse a las demandas del momento.

En el informe para la UNESCO de la Comision Internacional sobre educacion
para el siglo xxi, se potencia claramente este tipo de educacion basada en desarrollar
las competencias que la nueva sociedad requiere.

La educacion no sirve solo para suministrar calificaciones al mundo econémico: no se

dirige al ser humano como un agente econdémico, sino como una finalidad del desa-

rrollo, por eso ha de contemplar las tres dimensiones: ética y cultural, cientifica y

tecnoldgica y econdémica y social. (Delors, 1996, p. 71)

Para conseguir este principio de acceso al conocimiento para todos y todas,

las comunidades de aprendizaje necesitan de la participacion de toda la comunidad,
de la flexibilidad en su organizacion y del optimismo pedagdgico. Se necesitan hora-
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rios mas amplios, voluntariado, implicacion y participacion activa de los familiares, au-
mento de las clases instrumentales y altas expectativas hacia todo el alumnado. En
nuestra realidad, ante la Hegada de poblacién inmigrante sélo existen dos soluciones
posibles: dejar la escuela como estd y adaptar la situacion dentro de sus estructuras
rigidas (segregacion y ralentizacion del aprendizaje instrumental) o flexibilizar la or-
ganizacion de la escuela para que estas personas puedan ser admitidas y dispongan
de un horario para aprender el castellano sin perder las horas de aprendizaje y de in-
teraccién con sus compafieros y compaferas (inclusion y aceleracion del aprendizaje
instrumental). Las comunidades de aprendizaje apuestan por esta segunda opcion
porque da una respuesta mas satisfactoria y mas igualitaria a estas necesidades.

El riesgo de quedar excluido de la sociedad es alto si no se recibe una educa-
cion de calidad, entendiendo por educacion de calidad aquella que permite adquirir
las habilidades y conocimientos necesarios para desenvolverse en la sociedad actual,
Los colectivos tradicionalmente marginados son los que se encuentran dentro de este
grupo de riesgo; es decir, personas adultas con una escolarizacion deficiente o que
ha gquedado obsoleta y minorias culturales {comunidad gitana, magrebi, etc.).

Claramente podemos observar diferentes tipos de escuelas, donde la dedicacion
por la tarea docente estd condicionada por la procedencia del alumnado presente en
sus aulas. No se esta ofreciendo la misma educacion a todas las nifias y ninos, pues a
menudo se parte de expectativas muy desiguales por parte del profesorado; frases
como: «Me contento con darles carinon o «Si total va a acabar vendiendo en el merca-
dillo» dejan clara la posicion de determinados profesores y profesoras ante alumnado
qgue tradicionalmente ha sido excluido, y dicha actitud no promueve una salida a esta
situacion.

Son diferentes las expectativas puestas en el alumnado de un colegio de elite que
las que se mantienen en un colegio de una barriada popular. El primer centro formara
personas altamente compelitivas preparadas para poder acceder a los puestos labora-
les de mejor consideracion y con una remuneracion méas elevada, mientras que el se-
gundo producird personas con un alto riesgo de ser parados estructurales y mantenerse
en la marginalidad en fa que han vivido.

Es necesario transformar los contextos educativos para poder dotar de una edu-
cacion de calidad a todos los ninos y nifas (Vigotsky, 1986), lo que hasta ahora resul-
taba mas dificil era hallar la manera de alcanzar esta transformacion y las practicas
educativas que la propician. En el capitulo cuarto veremos con detenimiento practicas
educativas que contribuyen a la superacion de las desigualdades existentes, como fun-
cionan, qué resultados obtienen y como inciden en la transformacion def contexto para
poder vencer las desigualdades iniciales. La propuesta de comunidades de aprendizaje
supane un cambio radical en el concepto de escuela, democratizandola y haciendo par-
ticipe a la comunidad donde se encuentra.

Al cambiar el contexto ante el que nos encontramos también se hace necesario
un cambio en la estructuracion de la educacion y las enseflanzas a recibir, se tienen que
formar personas preparadas para hacer frente a la mutacion constante que vive el mer-
cado faboral. Si hemos pasado de una concepcion estable del trabajo a otra donde la
movilidad se confiere como una de las caracteristicas mas importantes, el modelo de
escuela necesita un cambio en la misma direccion. Es decir, si la sociedad demanda per-
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sonas flexibles, autonomas, participativas, con capacidad de andlisis y adaptacion, la es-
cuela debe incorporar rasgos conducentes a dotar de estas habilidades y capacidades a
las nifias y nifos. Una sociedad en constante cambio necesita de un aprendizaje conti-
nuado, no estatico, acorde con el ritmo propio de la era informacional.

Hay que romper con la concepcion de que la educacion basica basta para poder
desarrollarse plenamente en el entorno en el que nos encontramos. Los conocimien-
tos necesarios van aumentando conforme aparecen nuevas tecnologias, ahora es im-
prescindible para la incorporacion laboral tener conocimientos informaticos; con el
avance tecnologico se configuran nuevas bolsas de analfabetos. Es 1o que se conoce
bajo el término de analfabetismo funcional, es decir, personas que quedan limitadas
a la hora de poder desarrollar actividades cotidianas con la utilizacion de las TIC o
bien con las innovaciones técnicas destinadas al consumo del hogar (videos, ordena-
dores, microondas); si bien es cierto que este tipo de limitacion afecta principalmente
a personas adultas o minorias étnicas (Ayuste y otros, 1994).

Por todo ello, el aprendizaje en la saciedad de la informacion ya no se puede
limitar Unicamente a lo recibido en las aulas, cada vez toman mas relevancia los di~
ferentes entornos en los cuales las nifias y nifios desarrollan su vida. Se trata de un
aprendizaje dialogico, basado en la interaccion con el resto de actores que forman
parte de la educacion. Los diferentes contextos (familiar, social) en los que se en-
cuentran aportan un aprendizaje determinado v por ello deben ser considerados a la
hora de elaborar un proyecto educativo competente e inclusor que pretenda trans-
formar el modelo tradicional de escuela. La escuela debe conseguir la implicacion de
los diferentes agentes sociales para alcanzar una educacion de calidad para todos y
todas que permita el acceso igualitario a la sociedad de Ja informacion.
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Sociedades dialogicas

Los cambios de la sociedad de la informacion no afectan tan solo al trabajo o a
la economia gque hemos visto en el capitulo anterior. Inciden de una manera directa
en toda la sociedad: en las familias, en la escuela, en nuestra vida personal, y en nues-
tra capacidad de participar en la sociedad. En este capitulo analizaremos estos cam-
bios, las posibilidades de accion de los agentes sociales y como las comunidades de
aprendizaje pueden intervenir en ellos.

Para ver un ejemplo de lo que sucede cada dia, podemos empezar con una ima-
gen de lo que se daba y de lo que se da en algunas de nuestras casas. En |a sociedad
industrial era frecuente encontrar en el saldén de casa un silloén reservado al padre de
familia. Este silién solia estar orientado hacia el televisor y era su ocupante quien de-
cidia qué canal habia que mirar. Actualmente, ya no decide el padre sino que se pro-
duce una negociacion con los hijos € hijas. Esta es una escena cotidiana tipica en que
la mayoria de las familias entra en procesos de didlogo y negociacion.

En el terreno personal «ya no esta claro si hay que casarse o convivir, si tener y
criar un hijo dentro o fuera de la familia, [..] si tener el hijo antes o después de la ca-
rrera o en medion (Beck vy Beck-Gernsheim, 2001, p. 34). Estas decisiones requieren
una verdadera comunicacion entre las personas que buscan llegar a acuerdos en sus
relaciones a través del didlogo.

La presencia e importancia en nuestras sociedades de dinamicas y relaciones
cada vez mas dialdgicas se configura como una via excelente a [a hora de hacer fren-
te y solucionar las situaciones de desigualdad existentes y de nueva configuracion
gue aparecen ante [os cambios en los que se insertan nuestras sociedades. Las trans-
formaciones mas recientes de la sociedad, el crecimiento de {as nuevas tecnologias de
la informacion y la comunicacion, los procesos de globalizacion y las realidades cada
vez mas plurales en que vivimos estan aumentando la necesidad v la bdsqueda de
didlogo. Los cambios sociales dialdgicos requieren que la escuela también adopte al-
ternativas basadas en el dialogo entre las personas que conviven en ella.

Muchos autores y autoras estan analizando estos cambios y como el dialogo ha
penetrado en las relaciones sociales, desde la politica internacional hasta la conviven-
cia en una misma escalera de vecinos de distintas culturas. Autores como Flecha,
Gomez y Puigvert (2001) han descrito esta situacion como el giro dialogico de la
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sociedad y han analizado su repercusion en las ciencias sociales. Es una realidad que
el didlogo cada vez es mas importante en nuestra vida cotidiana, dialogamos para lle-
gar a acuerdos con otras personas con las que compartimos nuestras vidas, nuestra
comunidad o nuestra escuela. Ya no confiamos nuestros problemas al Estado, que esta
debilitado, tecnocratizado y burocratizado, sino que las responsabilidades sociales son
asumidas por todos los agentes sociales desde sus diferentes puntos de accion.

Por ello vamos a analizar los cambios en la educacidon y en la familia y ver las
oportunidades educativas gque podemos extraer de elfos.

Crisis de las autoridades tradicionales
en la vida y en la educacion

La autoridad del profesor y de la profesora ha cambiado, pierde una autoridad
concedida sin mas y ahora debe ganarse el respeto de su alumnado a través de la ne-
gociacion con ellos y ellas. Gran parte del profesorado se queja de no poder con un
alumnado que ya no le tiene respeto. Ef fallo estd en seqguir manteniendo esquemas
propios de la sociedad industrial, de una marcada jerarquia, donde esta muy clara la
distribucion de roles en fa escuela, entre profesor, alumnado, y el resto de la comu-
nidad escolar. Este modelo no se sostiene. S6lo un modelo que sea coherente con los
cambios dialogicos de la propia sociedad puede dar respuesta a los conflictos de la
escuela y salida a las frustraciones y ansiedades de maestras y maestros que quieran
ensenar. Nuestras sociedades han cambiado produciéndose en ellas un aumento del
didlogo, es por esta razon que se hace imprescindible un cambio en el sistema edu-
cativo y en la manera de entender la escuela, la docencia y sus profesionales.

La figura del profesor o profesora que posee todo el conocimiento que tienen
que aprender los nifos y nifas ya no funciona, entra en crisis este tipo de concep-
cion del docente. Como dice Freire (19974), no es que el profesorado deje de ense-
fiar, sino que también puede ser cuestionado, deja de ser el poseedor de la verdad
absoluta. Una de las funciones de la escuela es preparar a los alumnos y alumnas para
la entrada en el mundo adulto. Hemos podido observar como en nuestras sociedades
el didlogo se configura como esencial, es por esta razén que la escuela debe basar su
ensenanza en practicas dialdgicas respondiendo a la demanda que desde la sociedad
se articula, no siendo ésta la Unica razon, ya que el didlogo dentro de la practica edu-
cativa incrementa el aprendizaje de conocimientos de los alumnos y alumnas.

Una de las cosas que mas impresion causa cuando entras en una comunidad de
aprendizaje es no poder distinguir cual de las tres o cuatro personas adultas que hay
dentro del aula es el profesor o profesora. El profesor o la profesora responsable y las
otras personas voluntarias colaboran animadamente en la ensefanza gue se estd im-
partiendo, ésta es la razon por la que a simple vista es dificil distinguir quien es €l
profesor; la tarea de docencia se enriquece con mas aportaciones y se reparte entre
los adultos presentes en la clase teniendo en cuenta el objetivo del dia y las caracte-
risticas del grupo, pero todo esto lo podremos observar con mas detalle en los capi-
tulos que siguen. Esto contrasta fuertemente con la idea de un marco escolar donde
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los papeles estan muy determinados y donde el profesorado se hace notar en el patio,
en la clase o a la salida.

En muchas ocasiones bastantes equipos de profesionales de la educacion
abarcan todos los ambitos de actuacion posibles y Gnicamente tienen en conside-
racion sus propias iniciativas sin plantearse nuevas posibilidades de actuacion, lo
que lleva a una reproduccion del modelo de escuela tradicional que en estos
momentos ha quedado desfasada ante las problematicas y necesidades actuales. La
manera mas eficiente de cambiar esta situacion de monopolio educativo por parte
de los expertos es a traves de la implicacion de las familias en el proceso educati-
vo: tienen el derecho de poder participar y poner de manifiesto sus necesidades y
demandas respecto a la escuela.

En la actualidad algunas intervenciones educativas siguen esta tendencia dia-
logica, en ellas cobra importancia la participacion de las asociaciones de familiares y
la comunidad en los 6rganos de gestion y toma de decisiones de la escuela. También
en los barrios los ciudadanos y ciudadanas se estan organizando cada vez mas en aso-
ciaciones y vocalias ciudadanas que piden que sus voces sean representadas en los
organos de decision. No puede realizarse una obra urbanistica, por ejemplo, sin con-
sultar con las asociaciones de vecinas de la zona. Las asociaciones de familiares tie-
nen mas fuerza en muchos paises. Todo ello no es casualidad sino que marca la
tendencia dialogica de una sociedad en la que las personas quieren decidir por ellas
mismas. Hoy en dia ya a nadie le suena extrafio oir hablar de sociedades que apren-
den, de comunidades escolares, de educacion participativa, de aprendizaje coopera-
tivo, dialogico, compartido, etc.

Hoy en dia, podemos hablar de modernidad dialdgico como un proyecto que va
extendiendo el didlogo igualitario hacia mas ambitos sociales, incluidos los educati-
vos, y que es compartido (con diversos grados de aceptacion) por multiples grupos y
personas. La crisis de una modernidad tradicional que pretendia imponer unos valo-
res, una cultura y una verdad, reoriento la sociedad hacia una opcién mas dialégica
donde los valores de las transformaciones no emergen de la imposicién de unas cul-
turas o personas sobre otras, sino de acuerdos entre ellas,

La modernidad tradicional, si bien favorecio la extensién de la educacién para
toda la poblacidn, también ha extendido un modelo tradicional de educacion basado
en la cultura y los valores de los grupos sociales dominantes. Es una escuela que pien-
sa la vida de una manera diferente a como la piensa, por ejemplo, el alumnado gita-
no o arabe y sus familias. Sus valores o sus costumbres no son incluidos de ninguna
forma en la educacién que reciben. La educacion ha contribuido a formar sujetos
competentes pero, al mismo tiempo, ha pretendido homogeneizar las diferencias cul-
turales y sociales. El modelo de las elites de la cultura occidental desplaza al resto de
valores y patrones culturales, la educacion se basa en la cultura dominante sin tener
presente las diferentes realidades que se dan en nuestras sociedades, entendiéndose la
igualdad como homogeneizacion a este modelo cultural,

Una educacidn que se apoya en la modernidad dialdgica, da importancia al dia-
logo igualitario e integra las voces de toda la comunidad con el objetivo de desarro-
llar un proyecto plural y participativo en funcion del contexto social, historico vy
cultural del alumnado. Para ello es necesario que, previamente, la comunidad educa-
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tiva (profesorado, alumnado, famifiares y agentes sociales) consenste el proyecto edu-
cativo que quiere desarrollar, definiendo su plan de accion y las estrategias a sequir.

La sociedad del riesgo y de la eleccion

Por otro lado, esta crisis de la modernidad tradicional, que nos dirigia a una vida
mas segura y mas comoda a partir del conocimiento y el progreso, ha dado paso a lo
que Ulrich Beck (1998) define como sociedad del riesgo. El autor, con esta expresion,
pone el énfasis no solo en las nuevas formas de peligro gque entrafia el avance de la
sociedad, sino en el hecho de que las personas nos hemos de enfrentar, con una ac-
titud de calculo, a las distintas posibilidades de accion que tenemos en cada mo-
mento. Asi, nos vemos en la necesidad continuada de hacer un balance entre prosy
contras de las diferentes opciones que tenemos a nuestro alcance. La reflexibilidad
que implica vivir en una disposicion de analisis y de toma de decisiones constante es
una de las caracteristicas que mejor define lo que significa vivir en la sociedad en Ja
que estamos. Ante nuevos riesgos, las personas definimos nuevas pautas con las que
regular las acciones y adquirir un papel activo en la construccion de nuestra propia
opcion de vida. Las personas observamos las opciones que se presentan, las redefini-
mas y escogemos segun nuestros intereses y preferencias, responsabilizandonos de las
cansecuencias. En este proceso de eleccion y de riesgo, cada vez nos sirven menos
las referencias familiares, culturales y del contexto y buscamos nuevas opciones/so-
luciones a través del didlogo.

Seguin Giddens (1996), las practicas sociales son revisadas de manera continuada
a traves de la nueva informacion que vamos obteniendo sobre ellas. Ello no significa que
la tradicion no ocupe su propio lugar, sino que ha de ser justificada por el valor del
conocimiento y no por el peso de la costumbre. Antes de tomar una decision, gene-
ralmente, se han valorado todas las alternativas posibles y sus consecuencias. En
decisiones como casarse 0 no, no solo se tendra en cuenta el valor de la tradicion sino
gue se cuestionara en funcion del proyecto de vida personal que se escoja. Como con-
secuencia, las personas somos las protagonistas de los cambios en nuestras vidas y
dichos cambios, en muchas ocasiones, repercuten en toda la humanidad,

Por ejemplo, los contactos entre las culturas aumentan en nuestras sociedades
y se dibuja una realidad multicultural que puede ser vista como una fuente de enri-
quecimiento y de progreso 0 como un riesgo o un peligro. Ante este riesgo, el papel
de la educacion es clave, Cada vez son mas Jas personas y grupos que luchan por con-
seguir los mismos objetivos. Son muchas las mujeres de diferentes culturas que lu-
chan por la iguaidad de derechos y de oportunidades en sus propios contextos y son
muchas las familias que reivindican una educacion de calidad para sus hijos e hijas.

Las reivindicaciones de las mujeres por la posibilidad de acceder a una educa-
cién igualitaria para todas son un cfaro ejemplo del afcance de este giro dialdgico de
la sociedad. No hay que remontarse tan lejos para ver como en nuestra sociedad la
mayoria de las mujeres no tenfan acceso a una educaciéon mas alld de «as cuatro re-
glas», pero si observamos estadisticas actuales sobre el alumnado universitario, nos
daremos cuenta de que mas de la mitad son universitarias. Muestras de este giro las
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podemos ver incluso en contextos muy distintos. Por ejemplo [as manifestaciones de
estudiantes que tuvieron lugar en Estambul, en las que estudiantes vistiendo mini-
falda compartfan reivindicaciones con compareras que iban con la cabeza tapada,
reivindicando juntas el derecho a la educacién v el derecho a vestir seglin sus opcio-
nes y deseos, enfrentandose a la prohibicion de acudir a la universidad con el velo.
La opresion no esta en un tipo de vestimenta u otro sino en la prohibicion de poder
elegir y en la supresion de los derechos de las mujeres {Puigvert, 2001).

Las personas debemos guiar nuestras vidas en funcidn de los valores gue con-
sideremos mas validos tras haberlos sometido a procesos de reflexion y racionaliza-
cidn y posterior consenso con aguelias personas y grupos con los que compartimos
nuestras vidas. En fas manifestaciones de Estambul mencionadas no se enfrentaban
prooccidentales de minifalda contra promusulmanas con la cabeza cubierta, sino
mujeres dialogantes con diferentes opciones culturales contra intransigentes que usan
el argumento de la fuerza en lugar de la fuerza de los argumentos.

Sabemos que ¢l didlogo no es un fenomeno nuevo en la sociedad como tam-
poco es una invencion tedrica reciente. No lo es tampoco [a importancia del didlogo
en la actividad educativa. Las grandes transformaciones de la humanidad surgen de
la voluntad colectiva y las teorias sociales y educativas deben partir de este contex-
to para poder hacer aportaciones validas. Las teorias educativas de orientacion dia-
logica se basan en el didlogo con todos los agentes de la comunidad educativa para
buscar nuevos metodos mas eficaces que superen fos enfoques estructuralistas y
postmodernos que no creen en el cambio. El giro dialdgico nos abre nuevas posibili-
dades para la transformacion social, la convivencia pacifica entre culturas, los sue-
fios y la utopia.

En las comunidades de aprendizaje la participacion activa en la elaboracion del
proyecto educativo se abre a toda la comunidad y, especialmente, a las familias que
son protagonistas y a la vez responsables de la educacion de sus hijos e hijas. Se
rompe la vision tradicional, segun la cual la transmisién de conocimiento se conci-
be exclusivamente desde la figura del profesorado y se incorpora el saber del resto de
personas implicadas en el proyecto.

Individualizacion social y diversidad de opciones
de vida

Hoy en dia, nos damos cuenta de que el modelo de familia con el que tenemos
gue trabajar desde las instituciones educativas estd cambiando en todas las culturas
y sectores sociales, volviéndose cada vez mas plural. Del mismo modo, la homoge-
neidad cultural en un dmbito territorial estd dando paso a una diversidad de cultu-
ras que conviven conjuntamente.

La importancia del papel de las familias en comunidades de aprendizaje nos
lleva a tener en cuenta algunas consideraciones sobre el proceso de transformacion
gue esta afectando a la familia tal y como era entendida hasta ahora y sobre el nuevo
papel de la mujer, en cuanto afecta directamente a la estructura familiar y conse-
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cuentemente a la educacion de los nifios y nifias. La familia es el primer agente edu-
cativo que sufre un proceso de cambio, constituye un elemento esencial en la trans-
formacion de la escuefa en una comunidad de aprendizaje. No solo se potencia la
participacion de las familias en el disefio del curriculo y su entrada a las aulas sino
que también se intentan cubrir sus necesidades educativas a partir de sus propias de-
mandas. Todas las actividades que se estan organizando gracias a la ayuda de las fa-
milias anulan todo tipo de comentarios y actitudes que, bajo el pretexto de la falta
de interés de las familias, impiden su entrada a la escuela y a su participacion activa.
Cada vez son mas las madres que proponen talleres de alfabetizacion, aprendizaje
de lenguas, informatica, etc. Las nifas y los ninos entusiasmados con las transforma-
ciones de sus familias encuentran nuevas motivaciones y creacion de sentido en la
escuela.

Las nuevas generaciones que hoy tenemos en nuestras escuelas se estan socia-
lizando fuera del modelo tradicional de la familia patriarcal y se ven expuestas, desde
una edad muy temprana, a la necesidad de adaptarse a diferentes entornos y dife-
rentes papeles de personas adultas. El nuevo proceso de socializacion minimiza, hasta
cierto punto, las normas institucionales de la familia con mas capacidad de adaptar-
se a los roles cambiantes de Jos contextos sociales, a medida que las nuevas situacio-
nes desencadenan mecanismos adaptativos a una edad temprana. Asi, el cambio
tecnoldgico en la reproduccion bioldgica ha permitido disociar la reproduccion de la
especie de las funciones sociales y personales de la familia.

Es en el siglo xx cuando el debate sobre el trabajo doméstico cobra fuerza y, con
él, la division del trabajo segtn el género. Al final de la era industrial se recogian dos
tipos de opiniones diferentes sobre las familias: la primera afirmaba que el conflicto
social era debido a que fa familia estaba cbviando sus deberes, mientras que la se-
gunda sufria la familia como opresiéon y pretendia disolverla porque no queria hablar
de responsabilidades sin libertades previas. Quizas el tipo de familia empezaba ya a
ser disfuncional por el cambio de las formas de organizacion social y por el empuje
de los movimientos sociales (el feminismo a la cabeza) que pedian la transformacidn
social. La sociedad actual recibe a los conyuges buscando otra ocupacion gue no sea
el trabajo doméstico, es decir, nuevas redes personales y distintos valores y normas.
Empieza a desaparecer la division entre esfera privada para la mujer y publica para
el hombre.

El trabajo, la familia y los mercados laborales han sufrido una profunda trans-
formacion en el ultimo cuarto de siglo debido a la incorporacion masiva de las mu-
jeres al trabajo remunerado, en la mayoria de los casos fuera del hogar. Este proceso
de plena incorporacion de las mujeres al mercado laboral regulado tiene consecuen-
cias importantes para la familia. Con frecuencia la contribucion financiera de la
mujer se vuelve decisiva para el presupuesto familiar. De este modo, su poder de ne-
gociacion en el hogar aumenta de forma significativa, si bien es verdad que situa-
ciones como la falta de guarderias o el horaric de los jardines de infancia o de los
centros escolares excluyen a muchas madres a la hora de buscar trabajo o de poder
organizar sus espacios de relacién o de formacion. Sin embargo, no todas las muje-
res han accedido al mercado laboral en la misma medida, con las mismas condicio-
nes. Las «otras mujeresy, aquellas que no tienen estudios académicos (Puigvert, 20071),
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no han sufrido esta transformacion y, al mismo tiempo, han sido excluidas en los
discursos feministas.

Por todos y todas es conocido como, en la cultura occidental, la transforma-
cion de la condicién de la mujer se ha basado en dos hechos: su entrada en el
mercado de trabajo [cambio estructural) y en los movimientos sociales para su de-
fensa {(movilizacion social). Cada dia es mas frecuente encontrar hogares con rela-
ciones interpersonales mas igualitarias en temas como la sexualidad, la vida
profesional, la distribucion del trabajo doméstico o la educacion de los hijos e hijas.

Partiendo de la igualdad de las mujeres, en numerosos foros de diversas cultu-
ras se cuestionan, por parte de mujeres y hombres, temas como la prematura edad
con la que se casan las mujeres en la cultura gitana, la falta de libertad de algunas
mujeres drabes para elegir a la persona con la que compartir una vida o tener des-
cendencia, el cuestionamiento de diferentes practicas de tipo sexual como la abla-
cion del clitoris en diferentes culturas africanas o la pérdida de oportunidades de
universitarias brillantes europeas ante Ja falta de permiso o aprobacion por parte de
la pareja o del padre a disfrutar de una beca en el extranjero para sequir sus estudios
0 su promocion. Del mismo modo, no nos resulta extrafio ver a mujeres inmigrantes
trabajando en el campo junto a sus maridos o en tareas domésticas, a mujeres gita-
nas en la venta ambulante o a mujeres occidentales como conductoras de camiones.

Por todo ello, el tema de la situacion de la mujer, del papel del hombre, de la
familia en general, no es un asunto de la vida privada ni de una Unica cultura sino
que se debate en publico, en los medios de comunicacion, en las instancias politicas
y en diferentes contextos culturales. Asi lo demuestra la rapidez con la que han cre-
cido el numero de nifos y nifas en las escuelas que proceden de hogares compues-
tos de una sola persona adulta, de madres y padres solteros o separados.

La nueva situacion de las relaciones de pareja, las diferentes opciones de vida y
la crisis de la familia tradicional son las realidades que encontramos en las familias
de nuestros centros escolares:

1. La disolucion de los hogares de parejas casadas, por divorcio o separacion,
que se traduce en formacion de hogares unipersonales o de hogares con un
solo progenitor, en general mujeres.

2. Elretraso en la formacion de parejas y el auge de la vida en comun sin ma-
trimonio. El numero de alumnado cuyos padres no estan casados cada vez
es mayor en las escuelas.

3. lacreciente variedad de estructuras de hogares. Es importante tener en cuen-
ta que en una misma clase se pueden encontrar nifos y nifias que vivan de
maneras diferentes.

4. la crisis de los patrones sociales de reemplazo generacional. Hoy dia en
nuestras escuelas hay muchos nifos y nifias que no tienen hermanos.

Han sido varias las situaciones en las que los nifios y nifias se han sentido vio-
lentos o cuestionados cuando se les preguntaba por sus padres o0 madres. Algunos sélo
tienen madre, o solo padre, o estan en prision, o viven con sus abuelos 0 con sus tios
0 son varias las familias que viven en un mismo domicilio. La idea convencional de fa-
milia tnica que aparece en la mayoria de libros de texto ha cambiado, debido a la
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actual diversidad de situaciones. No podemos reducir fa participacion en la escuela a
las madres y padres, sino que debemos extenderla a todas aquellas personas con las
gue el nino o nifia interacciona. En las comunidades de aprendizaje se evitan pregun-
tas o comentarios que hagan referencia o den por hecho que todos los nifios y nifias
viven en el seno de una familia con un padre y una madre. Por ello se utiliza el tér-
mino familia. Asi, se habla de escuela de familiares, participacion de las familias o de
la Asociacion de Familiares (AFA). Ademas, teniendo en cuenta las diferencias cultu-
rales en comunidades de aprendizaje, se potencia la participacion de toda la familia.

Ulrich Beck y Elisabeth Beck-Gernsheim (2001) definen el cambio actual como
el paso de una situacion donde la regla era la familia dnica para toda la vida, a otra
donde se da un ir y venir entre diferentes familias temporales o bien entre formas de
convivencia no familiares. Consideran que no se da tanto la sustitucion de una al-
ternativa por otra sino la coexistencia de una creciente diversidad de posibilidades.
Asi, cada persona puede construir, en interrelacion con otras, su propio curriculo. La
autodeterminacidn en este contexto representa un impartante factor de cambio res-
pecto de la situacion anterior. El amor es un logro de la modernidad y la emancipa-
cion aparece como una de sus sefias de identidad frente a las reglas tradicionales de
la vida. Los matrimonios que se mantienen son posibles porque la eleccién de [a pa-
reja ya no esta sujeta a influencias y poderes ajenos.

Bajo las condicicnes de movilidad geografica vy social, el principio de libertad
para elegir pareja por encima de fas influencias familiares, sociales y culturales va ga-
nando cada vez mas terreno. Cada vez es mayor el nimero de los que se saten de los
tradicionales limites del entorno social y culturat vy de los circulos normales de casa-
miento y eligen una pareja de procedencia muy diferente, de otra capa social, de otra
formacion, religion, cultura o nacionalidad. En estas situaciones, el principio de libre
eleccion de la pareja lleva también consigo compartir los patrones, esperanzas, cos-
tumbres, etc,, de una cultura ajena (Beck y Beck-Gernsheim, 2001). El giro dialogico
de la sociedad genera relaciones que no se ven tan influenciadas y sujetas a la auto-
ridad o a las costumbres y tradiciones, y que dependen exclusivamente del acuerdo
de las dos personas que deciden compartir su vida. El alumnado fruto de estas rela-
ciones es cada vez mds NUMEroso en nuestras escuelas.

Las personas enframos en un proceso de busqueda de la identidad del yo, en
ello exigimos una democratizacion de la esfera privada lo mismo que en su dia co-
menzd la democratizacion de la esfera plblica. Se trata de que seamos las propias
personas quienes determinemas las condiciones de nuestra vida privada, lo que sig-
nifica democratizar la intimidad, una democracia que implica que la fuerza del mejor
argumento tenga validez frente a los otros medios de tomar decisiones en la toma
de acuerdos, decisiones y compromisos {Giddens, 19956).

Lo que antes se hacia sin negociar, hoy se habla, se negocia, se razona y se
acuerda. Por lo tanto, el didlogo y el consenso cobran cada vez un mayor protago-
nismo en las relaciones personales y familiares y en [a organizacion de nuestras vidas
cotidianas, del mismo modo que en Ias relaciones entre los diversos sectores de la co-
munidad educativa. Las relaciones en las familias y los nifios y nifas funcionan, cada
vez mas, sobre la base de acuerdos. Argumentos que habian servido durante mucho
tiempo al cabeza de familia con sus hijos e hijas como «porque lo digo yo» pierden
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su validez, al igual que la pierden las decisiones de un profesorado autoritario que
planifica y programa sin tener en cuenta las opiniones del alumnado y de las fami-
tias. En las comunidades de aprendizaje las relaciones entre profesorado, alumnado y
familiares responden a las nuevas relaciones sociales basadas en procesos de nego-
ciacion y acuerdos comunes, de forma que un argumento tendra peso en funcion de
su validez y no en funcion de quién lo emite, es decir, independientemente de si
proviene del profesorado, las familias o el alumnado.

Democratizacion de los sistemas

Los numerosos logros conseguidos a través de las luchas de diferentes movi-
mientos sociales en el siglo xx y comienzos del xxi, hacen pensar en las grandes po-
sibilidades de cambio y de transformacion que se pueden dar en el seno de una
sociedad dial6gica. Se prioriza la resolucion de situaciones conflictivas a través del
diadlogo y, si se produce una ausencia del mismo, se reivindica. A su vez se esta
potenciando la generacion de organismos y entidades internacionales bajo una pers-
pectiva universalista que, a pesar de su lento ritmo en la obtencion de objetivos dia-
l6gicos, esta consiguiendo avanzar hacia la obtencion de una sociedad mas
igualitaria y justa de lo que ha sido hasta ahora.

Podemos observar un giro dialégico desde la justicia o [a politica, como es el
caso del numero creciente de organismos internacionales con una extensa represen-
tacién de paises y de colectivos que participan en las decisiones que afectan a todo
el planeta. En muchos paises los partidos politicos han adoptado elecciones primarias
para elegir a sus candidatos. Cada vez es mas frecuente observar jueces que luchan
contra la corrupcion politica y la violacion de los derechos humanos. Las politicas
sobre investigacion social y educativa estan adquiriendo nuevas orientaciones para
investigar sobre las necesidades e intereses reales de la sociedad. Por ejemplo, las
nuevas lineas de investigacion propuestas por la Union Europea para el 6.° Programa
Marco de Investigacion RTD (2002-2006) enfatizan la necesidad de encontrar vias
gue permitan la participacion de fa sociedad civil en fa definicion y desarrolio de
politicas de investigacion.

Muchos autores han visto fa posibilidad de promocionar y radicalizar la demo-
cracia a partir de los movimientos sociales y de las alianzas entre colectivos externos
a las instituciones politicas (Beck, Giddens y Lash, 1997; Castells, 1994, 1997). Por
ejemplo, el crecimiento de movimientos de mujeres y movimientos ecologistas han
sido ejes claves de la sociedad actual (Beck y Beck-Gernsheim, 2001). Habermas
incluye en sus estudios mas recientes el importante papel de los nuevos movimientos
sociales centrados en el mundo de vida.

Un ejemplo de movimiento social transformador y dialégico lo constituye
el movimiento de participantes en Educacion de Personas Adultas FACEPA® que surge
en el afio 1995 con el objetivo de hacer oir las voces de todas las personas implica-

2, FACEPA: Federacion de Asociaciones Culturales y Educativas de Personas Adultas.
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das en los procesos de educacion de personas adultas. En muchas ocasiones el siste-
ma educativo abarca todos los ambitos de actuacién dando como resultado politicas
de educacion practicamente colonizadas por profesionales sin dejar paso a los movi-
mientos liderados por las personas participantes. Uno de los proyectos mas impor-
tantes iniciados por FACEPA fue la elaboracion de la Carta de fa Declaracion de los
Derechos de los Participantes de Educacion de Personas Adultas (1999). El objetivo
del proyecto era la elaboracién de una carta que reflejase las reivindicaciones de
todas las personas adultas respecto a su formacion. La culminacidn de este proceso
fue la presentacion de la Carta de los Participantes en Educacién de Personas Adul-
tas en la V Conferencia Internacional de Educacidn de Personas Adultas de ta UNES-
CO que se celebro en Hamburgo en 1997. Con la capacidad para generar procesos de
participacion gue tiene, este movimiento asume uno de los retos mas importantes en
el proyecto de las sociedades dialdgicas, es decir, la socializacion del conocimiento
para participar en procesos de deliberacion piblica y de toma de decisiones que son
relevantes para sus vidas.

A pesar de estos cambios y de la creacion de movimientos como FACEPA, en
ciertos ambitos la transformacién social todavia debe producirse. Sabemos que las
personas son las protagonistas de las transformaciones, pero no podemos olvidar que,
en muchos casos, no se incluyen a todos y a todas en las decisiones y los cambios so-
ciales que les afectan pero de forma negativa. Asi, muchas instituciones que hoy en
dia se han burocratizado y que nacieron fruto de las reivindicaciones de la poblacion
y del dialogo, una vez institucionalizadas han puesto barreras a la participacion. Este
es el caso de muchas ONG de proyeccidn nacional e internacional a favor de los mas
excluidos, que nacieron con un espiritu solidario € igualitario y que, actualmente, se
han convertido en instituciones jerarquicas y burocraticas de dificil acceso. Los razo-
namientos sistémicos ponen el enfasis en los sistemas y en las estructuras para ex-
plicar el funcionamiento y la evolucion de este tipo de organizaciones y de la
sociedad en general. Sin embargo, el dejar de lado como han sido creadas por las
personas y como se han ido desarrollando excluye el mundo de la vida de los sujetos.

A menudo, cuando los cambios sociales nos desorientan y nos hacen dudar de
los caminos a sequir, se produce un desacoplamiento entre el sistema y ef mundo
de la vida que se traduce en una pérdida de sentido de nuestras vidas. Pero en esos
momentos se pueden crear de forma colectiva y a través del diadlogo nuevos sentidos y
nuevos marcos de referencia que orienten los nuevos cambios sociales hacia una vida
mejor. En los espacios para el didlogo, las personas interactuan vy, colectivamente,
crean las formas de comunicacion que les permitiran entenderse y transformar sus
vidas y su entorno. Es decir, cuando las persanas descubrimos nuevos sentidos a tra-
vés de los cuales orientar nuestras vidas, empezamos a luchar por ello.

De ahi la importancia que las teorias sociologicas y educativas del siglo xxi pro-
porcianen, como veremos en el proximo capitulo, elementas de analisis incluyendo la
voz de los actores sociales ya que son ellos quienes, a través de sus acciones e inte-
racciones, transforman las précticas y las teorias sociales y educativas. La creacion de
significado y de conocimiento por parte de las personas participantes y de los agen-
tes sociales en sus practicas cotidianas representa el eje que debe sostener cualquier
teoria que intente explicar la sociedad integrada por un conjunto de culturas dife-
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rentes. La creacion de espacios en los que se aplique el dialogo igualitario con el ob-
jetivo de Ilegar a un consenso sobre la base del mejor argumento surge de las prac-
ticas de las personas. Espacios que se ven potenciados por el desarrollo de practicas
basadas en la comunicacion y el didlogo de todas las personas en condiciones de
igualdad.

Las personas, a lo largo de la historia, han luchado por la democracia y por el
derecho a la educacidn y sus opiniones deben ser consideradas y escuchadas a la
hora de elaborar y de llevar a cabo proyectos educativos. Los proyectos educativos se
centran cada vez mas en metodologias dialdgicas que tienen en cuenta a los actores
sociales y culturales. Este tipo de metodologias tiene en cuenta la opinion de l0s su-
jetos, no se limita a realizar una investigacion aislada de la realidad que trata, sino
que busca transformar, construir conjuntamente con las personas directamente afec-
tadas, que la investigacion tenga repercusion e introduzca cambios de mejora en las
vidas de las personas.

Durante la época industrial, 1a educacion fue colonizada por la burocratizacion
del sistema educativo. De este modo, se establecié un modelo de educacion muy ri-
gido, que no correspondia a los intereses y necesidades para los que en un principio
habia sido creado. Por ejemplo, en cuanto a horarios y calendario escolar, en mu-
chas ocasiones, no tienen en cuenta que la incorporacion masiva de las mujeres al
mundo laboral estd demandando una flexibilizacion del horario escolar o que de-
terminados grupos culturales estén exigiendo clases para sus hijos e hijas en otras
¢pocas del ano diferentes a las establecidas. Se trata de crear mecanismos que faci-
liten los intercambios entre el mundo de la vida y el sistema’, con el objetivo de
crear instituciones educativas democraticas que fomenten la transformacion social.
En este sentido, cabe tener en cuenta que los sistemas democraticos no se mueven
unicamente como resultado del poder y el dinero, sino que existen muchas y signi-
ficativas acciones orientadas por la solidaridad, que constituyen una base para fo-
mentar ta democracia.

Las comunidades de aprendizaje son el ejemplo de instituciones demaocraticas
en los que el mundo de la vida forma parte importante en la organizacion de la es-
cuela. Son espacios educativos en los que toda la comunidad lucha por transformar
su escuela para convertirla en una institucion gestionada por todos los agentes im-
plicados al servicio de la comunidad. Por ello, es muy importante potenciar la crea-
cion de una agrupacion de familiares y la convocatoria de las asambleas. En la
asociacion de familiares, sin numero limitado de participantes, se plantean cuestio-
nes sobre sus responsabilidades y compromisos como familiares, la manera de parti-

3. Utilizamos los conceptos mundo de la vida y sistema en el sentido que les da Habermas {1987). £l pri-
mero lo constituyen las relaciones entre las personas con todo su contenido vital y comunicativo. El se-
gundo se refiere a las instituciones y las estructuras que suponen. Habermas explica la sociedad desde la
dialéctica entre el mundo de la vida y los sistemas y como se influyen mutuamente. Por ejemplo, es in-
dudable que e sistema educativo condiciona las relaciones (el mundo de la vida) en la escuela. Pero tam-
bién lo es que los agentes educativos y sociales presentes en la escuela han protagonizado y a veces han
forzado los cambios educativos méas importantes.
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cipar en el centro o como plantear asambleas generales para todas las familias. Las
asambleas son un espacio de didlogo y de democracia donde también se trabaja la
necesidad de participacion en la formacion, en la organizacion y en el funciona-
miento de la escuela y la responsabilidad de llevar a término las obligaciones que se
han de asumir. A su vez, la organizacion de las comunidades de aprendizaje potencia
la democracia en otros contextos de nuestras vidas, mediante la busqueda de rela-
ciones igualitarias basadas en el consenso en la vida privada, en el trabajo y en |a
sociedad civil.

Toda la comunidad (familiares, profesorado, alumnado, agentes de la comuni-
dad) sueia cudl es la escuela que les gustaria tener. Suefios como que los nifios y las
ninas gitanas lleguen a la universidad solo son posibles si desde el mundo de la vida
(profesorado, alumnado, familiares) creen en sus posibilidades y fomentan altas ex-
pectativas entre ese alumnado. Las familias gitanas reconocian que hasta ese mo-
mento nunca se habian planteado esa opcion dada la impermeabilidad del sistema
educativo tradicional. La simple posibilidad de creer y crear sentido a la escuela a la
que asisten sus hijos e hijas aumenta las posibilidades de conseguir suefios como éste
y, en definitiva, de conseguir la transformacion del sistema. En la actualidad, las fa-
milias gitanas se estan organizando y reclamando a las instituciones el derecho de
acceder a la universidad.

Por lo tanto, el trabajo conjunto entre el sistema y el mundo de la vida se con-
vierten en los pilares basicos de la educacion. Ahora bien, hemos de ser conscientes
que nos enfrentamos a un reto que no es facil, pretendemos romper una serie de ba-
rreras de incomunicacion que se han ido construyendo historicamente, para benefi-
cio de unos y perjuicio de otros. El profesorado (sistema) y las familias (mundo de la
vida) no estan acostumbrados ni educados para hablar y trabajar como iguales. La
participacion de todos y todas es uno de los principios fundamentales de las comu-
nidades de aprendizaje y para ello, desde las instituciones académicas, debemos creer
en las posibilidades de toda la comunidad educativa.

Es facil afiorar tiempos pasados {que por otro lado nunca fueron mejores) y de-
masiadas veces algunos educadores tendemos a hacerlo. Pero es en esta sociedad
gue se interroga y dialoga continuamente sobre si misma, con estas familias que son
y seran definitivamente diferentes a las del modelo tradicional y que pueden y ne-
cesitan transformarse a través del dialogo, con estas oportunidades de cambio social,
que se ha de desarrollar la tarea educativa del futuro. Por esto mismo una educa-
cion de calidad para todos y todas, como la que se pretende en las comunidades de
aprendizaje, requiere del dialogo como elemento fundamental en las relaciones
entre personas, para mejorar los aprendizajes vy transformar la realidad.
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Teorias dialogicas

Como toda propuesta educativa, las comunidades de aprendizaje se basan en el co-
nocimiento de la realidad social, tal como hemos visto en los capitulos anteriores, pero
también en teorias sociales que proporcionan nuevos elementos para la accion. Con de-
masiada frecuencia la educacion se ha basado en teorias anticuadas respecto a su época
o que son simplemente contradictorias con sus finalidades. Por ello, en este capitulo pro-
ponemos adentrarnos en el debate de las ideas sociales transformadoras que tienen en el
dialogo su punto de arranque, para aplicarlas despues a la educacion y al aprendizaje.

Las sociedades dialogicas generan teorias dialogicas

Como hemos visto, en las actuales sociedades el dialogo estd alcanzando mas es-
pacios de nuestras vidas cotidianas y de muchos sistemas e instituciones que estan su-
perando !a crisis de las autoridades tradicionales. Esta tendencia esta llevando a
analizar 1a sociedad en clave de los factores que promueven o inhiben los procesos de-
mocraticos, incorporando el dialogo en la busqueda de soluciones a los actuales con-
flictos, retos, riesgos € incertidumbres de |a sociedad. A través de las teorias dialdgicas
las vy los intelectuales criticos comprometidos buscan explicar las actuales tenden-
cias sociales, potenciando el giro dialdgico de nuestras sociedades. No son pocas las
criticas que reciben las teorias comprometidas con el avance hacia sociedades méas
democraticas, siendo catalogadas como utopicas, sin embargo, tal y como afirman
autores como Habermas (1987) el enfoque comunicativo no es una invencion tedrica
de los intelectuales sino un fenomeno social. En esta linea, Flecha, Gomez y Puigvert
{2001) afirman la necesidad de la descolonizacion de la teoria sociclogica respecto a
los sistemas y estructuras a los que se ha vinculado durante la historia, pues ello im-
pide que la sociologia pueda analizar la sociedad para cambiarla.

En el campo de las ciencias sociales han surgido tendencias diversas, y no todas
apuestan por la transformacion social. La corriente postmoderna se ha presentado
como alternativa porque critica las instituciones y las conguistas de la modernidad,
sin embargo, tras la critica no se esconde mas que un torpe afan de poder. Por otro
lado, el modelo estructuralista de [a reproduccion ha planteado una ofensiva antii-
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gualitaria opuesta a las propuestas orientadas a la lucha por valores como la igual-
dad, la solidaridad y la emancipacion. Al negar la agencia humana y argumentar que
la educacion reproduce las desigualdades sociales, los autores estructuralistas han
desautorizado la capacidad de transformacidn de la educacion, los movimientos so-
ciales y las personas, legitimando asi las existentes desigualdades sociales. Tanto los
discursos postmodernos «antisistema» que no presentan alternativas sociales, como
los argumentos reproduccionistas contribuyen a posturas conservadoras. En este sen-
tido, Freire (19970, p. 111) afirma lo siguiente:

La afirmacion de que «las cosas son asi porque no pueden ser de otra manera» es odio-

samente fatalista y uno de los muchos medios con los que los dominantes intentan

abortar lo resistencia de fos dominados.

Por esto se hace necesario aclarar que las teorias criticas en ciencias sociales son
aquellas comprometidas con la radicalizacion de nuestras democracias, ofreciendo al-
ternativas que promuevan la transformacion social en esta direcciéon. Toda critica ha
de ir acompanada de propuestas gue posibiliten la transformacion social. De la misma
forma, es necesario reconocer los importantes avances conseguidos por la moderni-
dad en ta lucha por una igualdad de oportunidades. Sin duda, son las luchas de los
movimientos sociales y de los y las intelectuales comprometidos los que lideran las
transformaciones sociales en el avance hacia sociedades mas democraticas. Es tarea de
las ciencias sociales dar elementos de analisis que faciliten a los actores sociales ge-
nerar transformaciones desde la practica educativa y la vida cotidiana. Las teorias dia-
logicas son las teorias de fa transformacion. No estamos ante el fin de la historia sino
que estamos en una €poca en la que, mds que nunca, escribimos la historia.

Dentro de la perspectiva critica se enmarcan las comunidades de aprendizaje,
gue toman como base de su fundamentacion teorica las aportaciones realizadas por
CREA, asi como las contribuciones de autores como Freire desde la educacion,
Habermas desde la sociologia o Vigotsky desde la psicologia. Las comunidades de
aprendizaje apuestan por la transformacion de la escuela y la entera comunidad po-
tenciando una educacion de maximos que dé igualdad de oportunidades educativas,
fuchando contra fa exciusion social que sufren determinados colectivos. La desigual-
dad educativa en la que se encuentran los sectores marginalizados contribuye a per-
petuar las desigualdades sociales, es por eflo que se hace necesario transformar el
entorno. Tomando en consideracion la tendencia social hacia el dialogismo, las
comunidades de aprendizaje se organizan gracias al didlogo entre profesorado, fa-
miliares, alumnado y otros agentes educativos de la comunidad gue conjuntamente
transforman la escuela.

Giro dialogico: de la modernidad a la modernidad
dialogica
Las ciencias sociales y educativas emergieron como una consecuencia de la

modernidad tradicional. A finales del siglo xvii, las personas decidieron que podian
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gobernar sus propios paises y sus propias vidas, y se unieron en la lucha por reem-
plazar el despotismo y las monarquias absolutas por democracias. Con el objetivo de
defenderse a si mismos necesitaban el conocimiento cientifico; como consecuencia,
en el siglo xix emergieron las ciencias sociales como disciplina {Habermas, 1987,
1989). No obstante, durante los dos tltimos siglos se han creado muros a esta dialo-
gicidad, las instituciones gue habian emergido en la modernidad para facilitar el ac-
ceso a los derechos se burocratizaron enormemente en el marco de la revolucion
industrial. La burocratizacion apart6 a las personas de la toma de decisiones impor-
tantes y sustituyo sus voces por la de expertos (burdcratas) que eran los que decidi-
an lo que era bueno para todos y todas. Ello dio lugar a enfoques etnocéntricos y
valores paternalistas. A finales del siglo xx, durante la transicién de la sociedad in-
dustrial a la de la informacién, esta burocratizacion entro en crisis y las autoridades
tradicionales de la modernidad fueron cuestionadas. Autores como Habermas y otros
han propuesto recuperar y profundizar en el proyecto original de la modernidad en
lugar de proclamar el fin de la misma.

Frente a la crisis de la modernidad se tomaron dos posturas: el postmodernis-
mo y la modernidad dialdgica. El postmodernismo proclamo el fin de la modernidad
y, en consecuencia, el fin de las ciencias sociales (Foucault, 1978; Lyotard, 1984). El
pensamiento postmoderno mantiene que no existe la verdad universal, nadie tiene
autoridad sobre lo que es verdad y, por lo tanto, no se necesita ciencia alguna para
descubrir una verdad no existente. El acto de produccion de conocimiento es, pues,
relativo a la diversidad de interpretaciones subjetivas, ninguna mejor o peor que otra.
Segun Foucault, ef conocimiento sélo se entiende con relacion al poder, y por tanto
las ciencias sociales son solo lo que las voces del poder establecen como verdad, es
decir, la imposicion arbitraria de algunas voces por encima de las demas. La reaccion
postmoderna y postestructuralista a la imposicion moderna de la relacion sujeto/ob-
jeto es la descentracion del sujeto, enfatizando la subjetividad, rechazando la racio-
nalidad y disolviendo el proyecto utopico de transformacién social que contenia la
modernidad.

Las teorias dialogicas denuncian esta reaccion antimoderna argumentando que
el énfasis postmoderno en el subjetivismo en lugar de [a intersubjetividad abre paso
a posturas relativistas y al inmovilismo (Freire, 1997¢; Habermas, 1989). Las teorias
dialégicas apuntan que centrarse en la naturaleza determinista de las estructuras y
la explicacion de toda accion humana bajo el poder lleva a la negacion de la exis-
tencia de la agencia humana asi como la posibilidad de relaciones humanas de soli-
daridad. En este sentido Freire (1997a, p. 25) apunta:

Una de las tareas mds importantes para los intelectuales progresistas es desmitologizar

los discursos postmodernos sobre lo inexorable de esta situacién. Rechazo de forma

vehemente tal inmovilizacion de la historia.

Proponen una alternativa que supera la modernidad reorientando su propuesta
original a través de un marco dialdgico. En esta linea, fas ciencias sociales, orien-
tadas hacia la transformacion y el cambio social, han tomado el camino de la
modernidad dialdgica {Beck, Giddens y Lash, 1997). Al igual que la postmodernidad,
la modernidad dialogica cuestiona las autoridades tradicionales, pero al contrario
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que la postmodernidad, reorienta los objetivos y metodologias de las ciencias socia-
les en lugar de rechazar cualquier intento de busqueda de verdad.

Las teorias dialdgicas juegan un doble papel: analizar las dindmicas dialogicas
de la sociedad y determinar qué factores promueven o inhiben el didlogo. La obra de
Paulo Freire y Jiirgen Habermas son dos referencias clave en este analisis. Aunque
nunca trabajaron juntos, estos autores coincidieron en sus propuestas de accion dia-
logica para extender |as relaciones democraticas. Podria decirse que la Teoria de la
Accién Comunicativa de Habermas supone un punto de inflexion del paso de la teo-
ria social a una perspectiva comunicativa, englobando y superando otras anteriores,
De hecho, el autor explica que existe un motivo principal por el que decidi6 escribir
su teoria de la accion comunicativa: establecer una oposicion radical a la coloniza-
cion neoliberal del mundo de la vida. Pero también debemos sefalar que ya en 1970
Freire publicaba la Teorfa de la Accién Dialdgica en su libro Pedagogia del oprimido,
mas de una década antes que Habermas publicara su obra principal en 1981. Los dos
proponen una teoria que define como se llevan a cabo las acciones dialdgicas, ba-
sandose en principios y tipos de accion que posibilitan el entendimiento, la creacion
cultural y la liberacion. A su vez, definen qué tipos de accion niegan |a posibilidad de
didlogo y promueven la distorsion de la comunicacion y la reproduccion del poder.
Aungue Freire sea el autor de educacion mas citado por la comunidad cientifica in-
ternacional, nuestro sistema educativo, con su tradicional retraso y ausencia de par-
ticipacion en las comunidades cientificas, no ha sequido su linea ni la de otros
autores que estaban avanzando en orientaciones comunicativas y transformadoras
para la educacion. Muchos otros autores contemporaneos que creen en la transfor-
macion social estan desarrollando elementos que incluyen el didlogo y la capacidad
de dialogar, acorde con el giro dialdgico en la sociedad v la teoria social.

Algunas aportaciones dialdgicas
de las ciencias sociales

El dialogo es el elemento clave de las teorias dialogicas. Pero icomo ha de desa-
rrollarse el didlogo del que estamos hablando? Desde CREA apostamos por el didlogo
igualitario basado en el poder de los argumentos y no en los argumentos del poder.
Es posible mantener un didlogo igualitario entre personas de diferentes niveles aca-
démicos, géneros, edades, culturas o pertenencia étnica, etc. y llegar a consensos sobre
acciones comunes que respeten las diferentes identidades. El didlogo igualitario
entre las personas nos da posibilidades de cambio social, si bien el disenso también
juega un papel central en el didlogo en la busqueda de mejores argumentos que sus-
tenten nuestras opiniones.

Con relacion al didlogo, Freire senala: «la dialogicidad es una exigencia de 1a na-
turaleza humana y también una reclamacion a favor de la opcion democratica del
educador» y continua apuntando que «el dialogo no puede ser entendido como instru-
mento usado por el educador, a veces, en coherencia con su posicion politicar» (Freire,
1997a, p. 100). Habermas afirma que es el acto comunicativo y la capacidad discursiva
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de las personas lo que nos otorga la posibilidad de desarrollar acciones para la eman-
cipacion, en este sentido, el didlogo igualitario debe basarse en el entendimiento. Ha-
bermas (1987) distingue entre pretensiones de validez y pretensiones de poder. Los
argumentos tienen pretensiones de validez cuando tienen intenciones de verdad y
estan orientados al entendimiento; por el contrario, tienen pretensiones de poder
cuando intentan imponer una interpretacion, una regla, un valor, un método o una
decision. Giddens {1996) también da mucha importancia a las pretensiones de nues-
tras acciones y afirma que podemos actuar a través del didlogo o de la violencia.

Las comunidades de aprendizaje son un claro ejemplo de como organizar un
proyecto educativo sobre la base del didlogo igualitario a través de una organizacion
democratica, donde todas las personas gue forman la comunidad educativa llegan a
acuerdos sobre los objetivos y prioridades, tas normas vy, en definitiva, la escuela que
suefian. Todas las personas realizan aportaciones desde sus diferentes e importantes
experiencias, desde la experiencia adquirida en el mundo de la vida o en el ambito
académico. Para fomentar el didlogo igualitario, la funcién del profesorado es pro-
mover la participacion de toda la comunidad, de manera que todos y todas podamos
aportar argumentos para mejorar la educacion.

Capacidad de dialogar

Todas las personas poseemos capacidad de dialogar, todas podemos aportar ar-
gumentos en un didlogo independientemente de nuestro nivel de estudios. Este es un
fundamento clave en las teorias dialdgicas. Mientras Freire (1997) afirma que el dia-
logo es inherente a la naturaleza humana, Habermas (1987) describe la accion co-
municativa desde la premisa que todos los actores sociales son capaces de lenguaje
y accidn y, por tanto, capaces de aportar argumentos y llegar a entendimientos. A su
vez, Chomsky (1988) distingue entre dos conceptos: competenciay actuacion. Mien-
tras la competencia lingiiistica se refiere a una facultad de lenguaje innata de todas
las personas, ia actuacion es el proceso de produccion de lenguaje y pensamiento de-
sarrollado a traves de la interaccion social. Las personas desarroilamos diferentes
actuaciones segun los contextos en los que interaccionamos, diferentes lenguajes y
codigos lingliisticos. Partiendo de la misma competencia innata, se ha de decir que
somos capaces de comunicarnos y desarrollar nuevos codigos y conocimientos a par-
tir de las interacciones.

Vigotsky defendio también las capacidades universales de los nifios y las nifias.
Asimismo, desatrollo el concepto de-inteligencia prdctica para referirse a todo
aquello que las personas aprendemos haciendo. La inteligencia practica es una
forma de cognicion que debe ser tenida en cuenta para explicar el proceso de de-
sarrollo y aprendizaje tanto dentro como fuera del marco escolar. A su vez, el psi-
cologo sovietico reflexionaba sobre la importancia de la comunicacion y el lenguaje
en los procesos de desarrollo cognitivo:

Los que estudian la inteligencia prdctica asi como los que estudian el desarrollo del

habla a veces no consiguen reconocer la complementariedad de estas dos funciones.

(Vigotsky, 1979, p. 24}
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En la misma linea, pero recogiendo desarrolios tedricos posteriores y las inves-
tigaciones realizadas por CREA desde una perspectiva interdisciplinar, defendemos el
concepto de inteligencia cultural, que incluye la pluralidad de dimensiones de la in-
teraccion humana y engloba las habilidades practicas, académicas y comunicativas.
Todas las personas tenemos inteligencia cultural, que nos permite utilizar los cono-
cimientos y habilidades que poseemos en cualquier situacion de didlogo, de toma de
decision y/o de aprendizaje, asi como la capacidad de desarrollar nuevos conoci-
mientos y crear significados a través de las interacciones.

Capacidad transformadora de los actores

El giro dialdgico ha superado las teorias del déficit’, a través de un enfoque del
aprendizaje basado en las competencias y desde el abanico de posibilidades abierto
por las interacciones transformadoras. Las teorias dialogicas tienen en comun que no
se quedan en el mero analisis de la sociedad sino que se posicionan en favor de la
transformacion social y aportan elementos de utilidad social en este sentido. Un ele-
mento importante es el reconocimiento del sujeto y su capacidad transformadora,
que ha sido resaltado por diferentes autores,

Giddens (19950, por ejemplo, se centra especialmente en el poder de la agen-
cia humana para intervenir en los acontecimientos o en un estado de cosas. Los
agentes sociales estan siempre, en mayor o menor forma, bajo su propio control.
Cualquier pauta de conducta puede alterarse por los actores que participan en su
produccion, aunque las coerciones para mantener las estructuras varian historica-
mente. En toda relacion social existe una dialéctica de control que conlleva un acce-
so asimétrico a los medios {recursos) que permiten a los agentes influir en la
conducta de los demds. El margen de libertad de un agente depende de la variedad
de actividades que puede realizar con competencia.

Los movimientos sociales hacen propuestas de futuras transformaciones y son
vehiculos para su realizacion. Contrariamente a aquellos que creen que los sistemas
burocraticos externos o las fuerzas sociales no dejan margen para la accion, a la luz
de la experiencia historica de los movimientos sociales, Giddens expone gue 1os agen-
tes humanos no son pasivos ante las condiciones externas de la accion, sino que las
reflejan vy reconstruyen. La superacion de la dicotomia sistemas expertos—democracia
se halla en el dislogo y en la confianza, no en la aceptacion o la dependencia de la
autoridad, sea cientifica, técnica o politica, aunque para unos sean temas confusos y
tienda a suscitar desconfianza en los expertos (Giddens, 1996). En este sentido, Beck
(1998) describe las actuales ciencias sociales desde la necesidad de desmonopolizar

4. Por teorias del déficit se entienden aquellas teorias, fundamentalmente psicoldgicas, que han atribui-
do a personas que no presentan el mismo nivel de rendimiento educativo una carencia de inteligencia 0
de habilidades basicas debido a su género, edad, cultura o situacion social. Las teorias del déficit funda-
mentan programas de educacion compensatoria que se basan en compensar (0s déficits cognitivos, lin-
giiisticos o sociales, en lugar de contribuir al desarrollo de las capacidades de los sujetos.
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el conocimiento experto para dejar paso a una construccion dialogica del conoci-
miento por parte de todos los agentes sociales.

A menudo, el ataque a la capacidad de los actores sociales ha venido tanto de
la derecha conservadora como de la extrema izquierda, que han intentado minimizar la
influencia de los actores sociales en las decisiones politicas. Como medio para en-
frentarse a ello, los movimientos sociales tendrian que presentar propuestas acom-
pafiando a sus luchas. En este sentido, el movimiento que se opone al fenémeno de
la globalizacion deberia tener en cuenta la posibilidad de proponer la globalizacion
social. Touraine, quien ha teorizado sobre los movimientos sociales (1997, p. 128), de-
fiende que un movimiento social es «mucho mas que un grupo de interés o un ins-
trumento de presion politica; cuestiona el uso social de los recursos y modelos
culturalesr. Freire, ya desde los inicios de su obra, expone una vision del mundo como
no predestinado, no cree en visiones del futuro como repeticion del pasado o prefi-
jado por leyes inmutables, sino en el resultado de la accién humana. En este sentido,
se aleja tanto de la derecha inmovilista como de la izquierda, que cree que el
mundo evolucionard necesariamente hacia un resultado final. La libertad humana es
capaz de crear ambos resultados, pero puede escoger cual es el camino de su accion.
Freire supera los criterios estructuralistas de izquierda al defender la accién humana
por encima de las estructuras, tanto las opresoras como las que predeterminan el
final en una sociedad socialista. Pero se opone también a la visién postmoderna
del mundo, que declara insuperables los obstaculos al cambio. Freire (19974, p. 63)
cree que la accion educativa y la lectura del mundo pueden ayudar a transformar la
situacion de opresion: «Cambiar es dificil pero posible. Debemos insistir sobre la posi-
bilidad de cambiar a pesar de las dificultades. La cuestion esta en como transformar
las dificultades en posibilidades». Para Freire el cambio esta en la capacidad trans-
formadora y de accion social de las personas: «<Somos seres de transformacion y no
de adaptacion» (19974, p. 26).

Interaccion social y creacion de significado

El interaccionismo simbdlico ha aportadd elementos relevantes a la explicacion
del didlogo intersubjetivo. Mead (1990) mantiene que el significado no es parte de
las cosas que vemos o de las emociones que sentimos sobre algo, sino el resultado
de un proceso de interaccion social: una persona comparte y negocia este signifi-
cado al interaccionar con otras personas. Ademas, el significado se puede modificar
o0 cambiar a través del proceso interpretativo que desarrolla una persona mediante la
interaccion social.

Mead analiza la relacion entre lo individual v lo social. Argumenta que una
persona solo puede concebirse coma miembro de una sociedad, es decir, que el pen-
samiento y el espiritu de una persona son un proceso de desarrollo social, mediado
por el lenguaje. Cada individuo adquiere roles culturales, patrones conductuales y va-
lores sociales mediante las interacciones, y se sitta a si mismo dentro de un contex-
to sociohistorico concreto. El sujeto también tiene la capacidad de reflexionar,
discutir y recrear esos roles, patrones y valores culturales a través del lenguaje y la
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interaccion. Mead defiende que las personas construimos nuestra personalidad en
cuanto percibimos las imagenes que los demas tienen de nosotros y nosotras.

La sociedad ha desarrollado una imagen negativa sobre algunos nifios y nifias:
los tradicionalmente llamados movidos, con «problemas de aprendizaje», alumnado
gue «no se adaptar al sistema escolar o que «no quiere estudiar». Son nifios y nifias que
tienen muchas probabilidades de fracasar académicamente por haber sido etiqueta-
dos, quizas desde el primer curso de primaria. Cuando el profesorado piensa que una
nifta 0 un nifio no va a aprender, esta imagen se proyecta y se interioriza, llegdndose
a percibir como inferior y con menos capacidad para los aprendizajes escolares o
creando nuevas identidades basadas en el rechazo hacia o escolar (Willis, 1988).

No obstante, las personas también podemos reaccionar a esta imagen, gue es lo
gue permite explicar el cambio personal y social. Precisamente a través de las inte-
racciones es posible desarrollar la capacidad transformadora. Segutn las teorias de
Mead, el tipo de interacciones que los educadores y educadoras generemos en la co-
munidad educativa tendrdn una influencia capital tanto en el proceso de desmitifica-
cion de los prejuicios sociales interiorizados por el alumnado como en el proceso de
transformacion de roles y patrones exclusares que hayan desarrollado con anteriori-
dad. La interaccion social en un entorno cultural o educativo tiene una influencia
directa en como las nifias y ninos viven el proceso de aprendizaje v la propia escuela.

También para Bruner {1988, p. 70) «el proceso de interiorizacion depende de la
interaccion con los demas, de desarrollar categorias y transformaciones que corres-
pondan a la accion comunitariar. Para él, el desarrollo cognitivo es un proceso de in-
teriorizacion de la cultura, la educacion tiene la funcidon de guiar y animar este
desarrollo. Segun Bruner, «la educacion es una formula de dialogo, una extension del
didlogo en el que el nifio aprende a construir conceptualmente el mundo con la
ayuda, guia, andamiaje del adulto» (Bruner, 1988, p. 15).

En el ambito psicolégico, Vigotsky, en su obra Ef desarrollo de los procesos
psicologicos superiares, exponia la fundamental aportacion del lenguaje, fruto del
desarrollo social de la conducta, en el desarrollo del nifio y la nifa:

El momento mds significativo en el curso del desarrollo intelectual que da luz a las

formas mds puramente humanas de la inteligencio prdctica y obstrocto es cuando el

lenguaje y la actividad prdctica, dos lineas antes completamente independientes,

convergen. (Vigotsky, 1979, pp. 47-48)

Con la ayuda del lenguaje la nifa y el niflo comienzan a dominar el entorno,
aun antes de dominar la propia conducta, con {o que se va formando el intelecto que
sera la base del trabajo productivo: la forma humana de utilizar las herramientas. La
persona se formara, asi, en la interaccidon con los demas, cuyo medio fundamental es
el fenguaje.

Las investigaciones realizadas en CREA muestran la importancia del dialogo in-
tersubjetivo igualitario en la creacion de sentido. Es gracias a las reflexiones que se
desarrollan de forma conjunta que emergen nuevos significados compartidos entre las
personas que participan en et dialogo. Estas reflexiones son la base de la accién social
y de las transformaciones personales. En comunidades de aprendizaje, muchos fami-
liares han empezado a participar en espacios de aprendizaje y a involucrarse en la
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construccion de la escuela para sus hijas e hijos gracias a la creacion de nuevos signi-
ficados emergidos en el didlogo con otros educadores y miembros de la comunidad,
llevando a cabo importantes transformaciones dentro de sus hogares y cambiando al
mismo tiempo los estereotipos y prejuicios sociales sobre sus capacidades e intereses.

Feminismo dialdgico

En el avance hacia sociedades mas igualitarias, dialogantes y democraticas los
movimientos sociales juegan un papel crucial, claro ejemplo de elio es el feminismo.
El término feminismo dialdgico (Beck-Gernsheim, Butler y Puigvert, 2001) hace re-
ferencia a una nueva tendencia dentro de la teoria feminista que busca iricluir las
voces de todas las mujeres sin discriminaciones por cuestiones de edad, pertenencia
étnica, nivel académico, clase social u orientacion sexual. En este sentido, tanto Puig-
vert como Butler han remarcado que la inclusién de fa pluralidad de voces de todas
fas mujeres es el nuevo reto de la teoria feminista del siglo xx.

La lucha feminista comprometida con la igualdad en las relaciones de género
cobra nuevo significado en la modernidad dialogica, apostando por un proyecto de-
mocratico enraizado en el didlogo entre mujeres procedentes de diferentes realidades
sociales, culturales y académicas. Esta nueva tendencia constituye una importante
conguista dentro del movimiento feminista, las voces de las mujeres no pertenecien-
tes a la cultura académica, es decir, las voces de Ja mayoria de mujeres, han sido si-
lenciadas en la teoria feminista por las académicas al considerar gque no tienen nada
interesante que aportar (Puigvert, 2001).

Las otras mujeres ~mujeres no académicas- reivindican salir de la situacién
de invisibilidad en que se encuentran dentro del mismo movimiento feminista. Las
luchas diarias que Ilevan muchas otras mujeres en sus vidas cotidianas son, sin duda,
claro ejemplo de como estan contribuyendo a una mayor igualdad en las relaciones de
género {Puigvert, 2001). Por esto es necesario recoger sus aportaciones también den-
tro de la teoria feminista, una teoria que ha de construirse a través del consenso
entre todas las mujeres y tomando como base la solidaridad.

El feminismo dialogico cobra forma dentro de comunidades de aprendizaje,
donde mujeres de diferentes edades, culturas y niveles académicos reflexionan con-
juntamente llegando a acuerdos sobre intervenciones educativas concretas. Es gra-
cias a este dialogo igualitario que muchas mujeres construyen nuevos significados en
sus vidas y empiezan un proceso de transformacion social y personal. En las escuelas
a las que asiste alumnado perteneciente a diferentes culturas, una de las cuestio-
nes que preocupa al profesorado es el abandono escolar, especialmente entre las
chicas que han llegado a una cierta edad. Sin embargo, cuando a las familias se les
da la oportunidad de participar en la construccion de la escuela que guieren, la im-
plicacion de toda la comunidad en la educacion cambia.

En una comunidad de aprendizaje donde la mayoria de fas personas son gita-
nas, una de las necesidades que surgio dentro de la asociacion de familiares fue la de
recibir clases de carnet de conducir. Era sorprendente ver como unas 30 personas
asistian diariamente a fas clases, siendo fa mayoria mujeres, que aprendian a leer y €s-
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cribir al mismo tiempo que las normas de circulacion. Abrir espacios de debate y
didlogo en el que las voces de las mujeres gitanas son tenidas en cuenta implica gran-
des transformaciones en la organizacion de la educacién, si bien es necesario remar-
car que las implicaciones van mas alla de las puertas de la escuela. La esfera privada
también se transforma, en esta lucha se ha de destacar el importante papel de las
mujeres gitanas que partiendo de sus propios valores culturales reivindican la impor-
tancia de la educacion para sus hijas e hijos y para ellas mismas.

Universalismo dialdgico

En la actualidad existe una discusion tedrica en las ciencias sociales entre los
enfoques relativistas y tos universalistas. Ambas perspectivas discrepan sobre el valor
de los paradigmas cientificos basados en principios estables y universales que permi-
tan defender posturas comprometidas y transformadoras con determinadas situacio-
nes de la realidad social, como el aumento del racismo en la sociedad europea o la
violacion de los derechos humanos.

La universalidad de las ciencias sociales, las conquistas sociales, la extension
cada vez mayor de los derechos humanos o la posibilidad de establecer una convi-
vencia igualitaria entre gentes de diferentes etnias y culturas en un mismo territorio
son cuestionadas por determinadas corrientes sociologicas. Las relaciones entre cul-
turas y la convivencia entre ellas se ven especiaimente afectadas por dinamicas de
insolidaridad, de negacion al reconocimiento de las otras personas o de reduccion
de la convivencia a relaciones de poder. Aquellos razonamientos teoricos e ideologi-
cos que defienden la existencia de la diversidad y de la diferencia por encima de la
igualdad agravan mas la situacion.

La apuesta por universalizar los derechos humanos cobra especial importancia den-
tro de la modernidad dialdgica, si bien se hace necesaria la redefinicion de estos derechas
sobre la base del respeto de las diferentes identidades culturales. El universalismo dial6-
gico (Oliver, 2002) muestra la poca consistencia de las posturas relativistas que intentan
desarticular [a validez de los derechos humanos. Potenciar la democracia requiere una
clara posicion en pro de los derechos humanos, si bien se hace necesario incluir las voces
de las diferentes identidades culturales y étnicas. La aceptacion y el reconocimiento de
principios universales por parte de las ciencias sociales se convierten en un requisito fun-
damental para que exista una convivencia pacifica entre las personas en términos de
iguaidad. De esta forma, el universalismo dialogico defiende que cualguier practica cul-
tural se debe sustentar en unos principios universales conjuntamente consensuados.

En la apuesta por los derechos humanos, hemos de luchar por extender el dere-
cho a fa educacion. Sobre esta base, las comunidades de aprendizaje buscan maximizar
el proceso de aprendizaje de toda la comunidad, alejandose de discursos estructura-
listas y postmodernos que legitiman la existencia de desigualdades educativas y
sociales y favorecen gue sélo una minoria selecta acceda a una educacion de calidad.
Es por ello que en comunidades de aprendizaje se lucha por construir la escuela que
todas y todos sofnamos para nuestros hijos e hijas, acabando con los dobles discursos
que favorecen la existencia de un «curriculo de la felicidad» para los sectores sociales
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excluidos, que en aras de una supuesta evitacion de conflictos reduce las expectativas
académicas de esta poblacion.

El universalismo dialdgico se basa en el principio de igualdad de diferencias
(Flecha y Gomez, 1995), es decir, en el igual derecho de toda persona a ser diferen-
te. A través de la igualdad de diferencias es posible la superacion tanto de posturas
etnocentristas como relativistas que han legitimado las desigualdades sociales y edu-
cativas existentes entre culturas, situando en primer lugar la reivindicacion de la
igualdad de oportunidades y la extension de los derechos humanos a las personas de
diversas culturas sobre la base del respeto de sus diferentes identidades.

En educacion, Paulo Freire ya nos indicaba la importancia de ia unidad en la di-
versidad (Freire, 1997a). Uno de los principios que fundamenta las comunidades de
aprendizaje es precisamente el de igualdad de diferencias, como ampliaremos en el
capitulo octavo. Las diferentes culturas que forman parte de la comunidad encuentran
sus diversas identidades respetadas y reconocidas, llegando a acuerdos de actuacion
gracias a un dialogo igualitario basado en pretensiones de validez.

Perspectiva dialdgica y aprendizaje dialogico

Autores como Vigotsky, Bruner, Freire, Habermas o Mead han hecho aportacio-
nes clave a la concepcion del aprendizaje, como son el concepto de intersubjetividad
y la relevancia de la interaccion social y la creacién colectiva de significado como
fuente y motor del aprendizaje.

Desde una concepcion comunicativa e interdisciplinar, CREA desarrolla el con-
cepto de aprendizaje dialdgico donde se enfatiza la importancia de las interacciones
con el entorno y los procesos de creacion de significados entre todos los participan-
tes de fa comunidad educativa. El aprendizaje dialdgico es uno de los fundamentos
principales de las comunidades de aprendizaje y conjuga aspectos académicos dentro
de procesos de transformacion gue recorren las relaciones laborales, sociales, familia-
res y afectivas de las personas que participan—eri él. Aunque dedicaremos un capitulo
especifico al aprendizaje dialogico, creemos que es interesante ver cudles son sus rela-
ciones y diferencias con el constructivismo vy el aprendizaje significativo, que estan en
la base de muchas de las propuestas educativas que se dan entre nosotros y nosotras.

Constructivismo y aprendizaje significativo

Ef modelo constructivista es, sin duda, el mas conocido y el que prevalece en la
actualidad. Por ello, antes de pasar a analizar el constructivismo como teoria sobre
la formacion del conacimiento, creemos necesario hacer un breve repaso de sus ori-
genes socioldgicos y psicologicos. Schiitz (1974), considerado el padre del construc-
tivismo social, afirma que la realidad es una construccién humana dependiente del
significado que damos las personas a nuestras acciones’. Segun Schiitz, para com-

5. Berger y Luckmann, discipulos de Schiitz, son los autores que han difundido mas ampliamente el cons-
tructivismo social a través de su obra La construccion social de la realidad (1968).
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prender y hacer teoria socioldgica y accion social en general, es necesario conocer las
vivencias conscientes de los actores sociales, quienes dan sentido a sus acciones. El
conocimiento cientifico debe conectarse con estas tipificaciones, clarificar sus inte-
rrelaciones, validarlas empiricamente.

Los actos se desarrollan siempre en un mundo de la vida, que es el ambito de 3
realidad que damos por descontado en nuestras interacciones y que nos es transmi-
tido por la cultura. Este contexto es fruto del acuerdo de significados dado en cada
grupo social.

Entre las criticas al constructivismo social, se puede destacar la obra de Searle
La construccion de la realidad social (1997) que ya en el titulo muestra su divergen-
cia en cuanto a la posibilidad de conocimiento. En esta obra se plantea el problema
de si existen o no hechos objetivos en el mundo, gue sean sblo a causa del acuerdo
humano. Searle muestra que hay realidades sociales, por ejemplo, la escritura o un
sistema politico, pero también insiste en la existencia de otras realidades, como un lago
0 el sol, que no lo son. El werror constructivistas, segn el autor, esta en reducir la rea-
lidad a lenguaje, de manera que montafias y mares se consideran construcciones
saciales al limitar su realidad a fo que (0s seres humanos ponemos en elfas. De algtin
modo, para un constructivista radical ta posibilidad de comunicacion sobre un hecho
objetivo no existe, pues fa interiorizacion particular de cada persona del significado de
las palabras imposibilita la verdadera comunicacion.

La dimension psicoldgica del constructivismo v las teorias del aprendizaje par-
ten de la misma concepcién de la construccion que el individuo hace de [a realidad
y su dimension social. La corriente constructivista esta formada por un conjunto de
teorias psicologicas que especialmente tienen en cuenta la construccion cognitiva
que Ia persona hace del mundo de la experiencia partiendo, basicamente, de [a teo-
ria epistemoldgica genética de Piaget (Gergen, 1996). Para Piaget, las personas cons-
truyen su inteligencia y su conocimiento de la realidad a partir de unas capacidades
innatas, a través de los pracesos de asimilacion y acomodacion. Los nifios y nifias van
construyendo la realidad a partir de la asimilacion del mundo que les rodea y se
van desarrollando cognitivamente a partir de la adaptacion de los esquemas preexis-
tentes a nuevas situaciones. La premisa fundamental del constructivismo es preci-
samente la construccion activa por parte del alumnado de su propio conocimiento, a
través de incorporar y relacionar la nueva informacion al conocimiento previo. El
aprendizaje es el resultado de una construccidn mental que tiene éxito cuando se
construye la propia comprension.

En la concepcion constructivista del aprendizaje, el énfasis se pone en la o el
estudiante y en el proceso de aprendizaje. Se anima la curiosidad natural del alum-
nado, teniendo en cuenta su modelo mental y su forma de aprender basandose en
teorias del conocimiento. Se da al alumnado la oportunidad de construir nuevos
aprendizajes y de conocer a partir de [a experiencia v la propia investigacion (se hace
uso extensivo de la terminologia cognitiva: «el nifio o nifia predice, crea, analiza..»).
Desde esta posicién, cada nifio 0 nifia construye un significado diferente en el que
influyen directamente sus conocimientos previos y su entorno. Las habilidades do-
centes para ensefar deben incluir la investigacion de las diferentes maneras de
construir significados y las formas de intervenir que las pueden mejorar.
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Otro de los autores que ha tomado como referencia el constructivismo es Bru-
ner (1988). Para Bruner, el aprendizaje es un proceso activo en el que las y los estu-
diantes construyen nuevas ideas o conceptos basandose en conocimientos anteriores
o actuales. Seleccionan y transforman la informacion, construyen hipotesis y toman
decisiones en funcion de su estructura cognitiva, un modelo mental que da signifi-
cado u organizacién a sus experiencias y les permite avanzar mas alla de la informa-
cion dada. La relacion profesorado-alumnado deberia ser {a de comprometerse en
una relacion de dialogo activo de tipo socratico. No obstante, acercandose a la
evolucion de fa obra freiriana, Bruner en sus obras mas recientes amplia su marco
tedrico para tratar aspectos sociales y culturales del aprendizaje. Ef psicélogo ameri-
cano introduce los postulados interaccionales como base de la pedagogia intersubje-
tiva y lo que denomina subcomunidades de aprendices mutuos (Bruner, 1997, p. 40).

En el Estado espafiol se han recogido otras aportaciones bajo la orientacion cons-
tructivista que han tenido una gran repercusion en el sistema educativo, especialmente
a raiz de su reforma en 1990. Desde este constructivismo, se ha considerado que «el
aprendizaje significativo, la funcionalidad de lo aprendido y la memorizacion compren-
siva son tres aspectos clave del aprendizaje escolar» {Coll, 1987, p. 133) y fundamento
del disefio curricular. Una de las aportaciones clave ha sido el concepto de aprendizaje
significativo que hace referencia a que todo lo que se ensefa a los nifios y nifias ha de
guardar cierta refacion con la estructura cognitiva que poseen. £l autor més citado en
el Estado espafiol, Ausubel’, en la introduccion a su libro Psicologia educativa afirma:

Si tuviese que reducir toda la psicologia educativa a un solo principio, enunciaria éste:

el factor mds importante que influye en el aprendizaje es lo que el alumno ya sabe.

Averigiiese esto, y enséfese consecuentemente. (Ausubel, 1983, p. 1)

Novak (1982, p. 75) también afirma que el asentamiento de los nuevos conoci-
mientos en la estructura cognitiva se hace mediante los organizadores previos. Asi,
las posiciones de Ausubel y Novak plantean que el profesorado puede seleccionar de
manera precisa cuales son los conocimientos previos realmente pertinentes y ne-
cesarios para llevar a cabo un determinado proceso de ensefianza-aprendizaje.

El constructivismo supuso una justificacion psicoldgica para reforzar propues-
tas pedagogicas gue se rebelaban al objetivismo caracteristico de una ensefanza
tradicional centrada en fos contenidos sin tener en cuenta al alumnado. El construc-
tivismo ha aportado argumentos psicologicos en favor de la importancia del alumno
en el proceso de ensefianza-aprendizaje del que se convierte en sujeto protagonista,
Las aportaciones del constructivismo quedan ahora englobadas dentro del giro dia-
l6gico, que da un paso mas al pasar de lo subjetivo y personal al aprendizaje inter-
subjetivo y desde la transformacion del entorno educativo.

En el cuadro 1 de la pagina siguiente se pueden ver sintetizadas las principales ca-
racteristicas y diferencias entre las perspectivas objetivista, constructivista y dialdgica.

6. Aunque sea una referencia en nuestro pais, las aportaciones de Ausubel no lo han sido a nivel inter-
nacional. Por ejemplo, en |a base de datos sobre educacion ERIC (Educational Resources Information Cen-
ter) tiene 22 citas en el periodo 1992-2002, frente a las 228 de Freire.
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Cuadro 1. Perspectivas objetivista, constructivista y dialogica

CONCEPTO

Bases

OBJETIVISTA

la realidad es indepen-
diente de los individuos
que la conocen y utilizan.

CONSTRUCTIVISTA

La realidad es una cons-
truccion social que de-
pende de los significados
que dan las personas.

DIALOGICA

La realidad es una cons-
truccién humana. Los sig-
nificados dependen de las
interacciones humanas.

Ejemplo

El papel es un papel in-
dependientemente  de
como lo vemos las per-
sonas.

El papel es un papel por-
que lo vemos como un
objeto adecuado para
escribir.

El papel es un papel por-
que nos ponemos de
acuerdo en utilizarlo
para escribir.

Aprendizaje

Ensefianza tradicional
Se aprende a través del
mensaje que emite el pro-
fesorado.

e 4
/

/

Aprendizaje significa-
tivo

Se aprende a través de
la relacion de los nuevos
conocimientos, gue se
incorporan a la estruc-
tura cognitiva a partir
de Jos conocimientos
previos.

Aprendizaje dialdgico
Se aprende a través de
las interacciones entre
iguales, profesorado, fa-
miliares, amigos y ami-
gas... que produce el
didlogo igualitario.

Formacion

Del profesorado en
contenidos a transmitir
y las metodologias para
hacerlo.

Del profesorado en
conocimiento del proce-
so de aprendizaje de los
actores y de su forma de
construir los significa-
dos.

Del profesorado, fami-
liares y comunidad en
conocimiento de los
procesos de aprendizaje
de los individuos y gru-
pos a través de la cons-
truccion interactiva de
significados.

Enfoque
disciplinar

Orientacion pedagdgica
que no tiene debida-
mente en cuenta los as-
pectos psicologicos y
socioldgicos.

Orientacién psicologica
que no tiene debida-
mente en cuenta los as-
pectos pedagogicos y
socioldgicos.

Orientacion interdisci-
plinar: pedagdgica, psico-
logica, sociologica y
epistemologica.

Consecuencias

La imposicion de una
cultura homogénea ge-
nera y reproduce desi-
gualdades.

La adaptacion a la diver-
sidad sin tener en cuen-
ta la desigualdad del
contexto genera aumen-
to de las desigualdades.

Con la transformacion
del contexto, el respeto
a las diferencias se in-
cluye como una de las
dimensiones de la edu-
cacion igualitaria.
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Recuperacidn parcial de Vigotsky
Otra de las aportaciones de la corriente constructivista en el Estado espafiol es
la recuperacion de la obra de Vigotsky, aunque esto se ha hecho de una forma par-
cial. Se han olvidado aportaciones clave del autor, fo cual ha llevado a algunos erro-
res conceptuales. Este es el caso de su utilizacion para afianzar el concepto de la
adaptacion a la diversidad. Este psicologo ruso remarca la relacion entre desarrollo
cognitivo y entorno sociocultural, siendo evidente que el entorno no condiciona la
capacidad sino el proceso y las concreciones del aprendizaje. Pero también sefiala que
para provocar el desarrollo cognitivo hay que cambiar el entorno social y cultural. No
considera el entorno un simple objeto a conocer mediante la interaccion. Arrinconar
su sentido transformador es parcializar su método y su pensamiento. En este senti-
do, preferimos citar directamente al autor:
Al mismo tiempo que admite lg influencia de la naturaleza sobre el hombre, la aproxi-
macién dialéctica postula que el hombre, a su vez, modifica la naturaleza y crea, me-
diante los cambios que provoca en ella, nuevas condiciones naturales para su existencia.
Esta posicion es la clave de nuestra aproximacion al estudio e interpretacion de las
funciones psicoldgicas superiores del hombre y sirve de base para los nuevos métodos de
experimentacidn y andlisis por los que abogamos. [...] Mis colaboradores y yo creemos
que el comportamiento humano llega a alcanzar esta «reaccion transformadora respec-
to a la naturalezay que Engels atribuia a las herramientas. Entonces debemos buscar los
métodos adecuados a nuestra concepcidn. (Vigotsky, 1979, pp. 98-99)

La perspectiva sociocultural de Vigotsky ha resaltado, por un lado, la relacion
entre lo cognitivo y su entorno social, por otro, la propuesta de transformar el en-
torno para provocar un desarrollo cognitivo. La propuesta constructivista de la re-
forma educativa en Esparia se ha basado solo en el primero de los principios, con ello
se ha realizado una lectura contraria a lo propuesto en el sequndo principio, optan-
do por adaptar el curriculo al contexto. Siguiendo a este «Vigotsky virtual {(que
adapta en lugar de transformar), la funcion del profesorado radica en ayudar a los
nifos y las nifas a oponer lo que ya saben frente a lo que pueden aprender. Para ha-
cerlo, todos los contenidos que ensefian deben ser significativos, es decir, estar co-
nectados con la estructura cognitiva que poseen. El profesorado también debe
motivar a los nifios y nifias para que sean capaces de relacionar el conocimiento pre-
vio con el nuevo que estan aprendiendo. Esta perspectiva conduce a la adaptacion,
que en algunos trabajos hemos calificado de acritica (Puigdellivol, 2001), a los dife-
rentes contextos del alumnado vy, con ello, a las desigualdades sociales existentes,
contribuyendo a perpetuar la situacion de exclusion social que sufren determinados
grupos sociales.

La escuela, objeto de continuas reformas, ha seguido diferentes posiciones para
dar respuesta a la diversidad de alumnado, contextos y ritmos de aprendizaje. Tradi-
cionalmente se ha respondido defendiendo que algunas causas objetivas, como tener
una «menor inteligenciar, llevan a un aprendizaje mas lento. Posteriormente, con la
reforma de 1970, el objetivo de la educacion fue la igualdad, pero una igualdad en-
tendida como homogeneizacion. Con la LOGSE el objetivo de igualdad fue substitui-
do por el de diversidad, sin embargo, se ha olvidado la igualdad como objetivo. Esto
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comporta respetar los diferentes ritmos de aprendizaje y partir de teorias basadas en
el déficit, contribuyendo a la desigualdad social. Por ejemplo, la posibilidad de efa-
borar proyectos curriculares diversos en los diferentes centros puede llevar a que,
dentro del sistema educativo estatal, zonas de clase media prioricen el aprendizaje de
nuevas tecnologias y zonas de poblacion gitana o inmigrante saberes profesionales
manuales mas tradicionales. Las teorias dialogicas consideran que tanto la compen-
sacion como la diversidad, llevan a potenciar el circulo cerrado de la desigualdad cui-
turaly que, por tanto, es necesario pensar otras formulas que, acordes con los nuevos
retos de la sociedad de la informacion, partan de la transformacion y de la igualdad
de diferencias.

La concepcion del aprendizaje dialégico que hemos desarrollado no adapta el
curriculo al contexto (cuantas mas diferencias de contexto, mas diferencias educati-
vas habra) sino que transforma las condiciones contextuales de aprendizaje. Sobre |a
base de este modelo comunicativo, las comunidades de aprendizaje empiezan por
transformar la escuela y el entorno sociocultural abriendo sus puertas a la comuni-
dad, que entra a participar activamente en el disefio e intervencion educativa. Los
cambios que se producen llegan a incidir incluso dentro del 4mbito familiar. Los re-
ferentes de los nifos y ninas empiezan a cambiar cuando los padres y madres com-
parten con ellos espacios de aprendizaje en el hogar. Sin duda, no se puede pasar por
alto el enorme potencial transformador de estos nuevos referentes.

El aprendizaje que se orienta hacia niveles de desarrolio que ya se han alcanzado es

inefectivo desde el punto de vista del desarrollo integral del nifio. [...] El aprendizaje ac-

tiva una serie de procesos internos de desarrollo que son capaces de operar solo cuan-
do el nifio estd interactuando con personas de su entorno y en cooperacion con sus

comparieros. (Vigotsky, 1979, p. 89)

Dialogo y aprendizaje

Los planteamientos constructivistas son importantes para el conocimiento del
mundo de la vida y de las mentalidades, pero al centrarse en la conciencia indivi-
dual hacen practicamente imposible analizar las relaciones sociales, a pesar de afir-
mar que esta misma conciencia individual es un resultado de las interacciones
sociales. Ciertamente el lenguaje, de cada grupo lingliistico y de cada persona par-
ticular, depende del mundo de la vida, de lo que se da por descontado en un con-
texto dado. Sin embargo, las condiciones de comunicacion del propio lenguaje
implican unos minimos elementos comunicativos compartidos entre las personas, a
través del mismo desarrollo linglistico las personas somos capaces de exponer nuestras
propias concepciones del mundo.

Si el mundo de la vida comin a una cultura favorece la intercomunicacion
entre sus miembros, existe un mundo de la vida comun al conjunto de las personas
humanas, poniendo de relieve que todas tienen una capacidad universal de lenguaje
(Chomsky, 1988), lo que establece los minimos elementos suficientes de comunica-
cion y argumentacion. A partir de esta capacidad tendran mas importancia las pre-
tensiones de validez, que nos permitirdn llegar al consenso. Asimismo, todas las
personas tienen capacidad de accion que, mediante el consenso, les permitird actuar
en una direccion comun que podria ir orientada hacia el cambio.
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El aprendizaje significativo depende especialmente del anclaje intencional de
los nuevos conocimientos con los previos. En cambio, en el aprendizaje dialdgico, esto
no es tan importante como el proceso gue se realiza a través de las multiples inte-
racciones humanas. Como producto de todas estas interacciones, comunicacion, dia-
logo, en su sentido amplic es como se crean significados y como se aprende. Desde
un punto de vista comunicativo el mundo de la vida no es sélo la cultura, también
‘existen habilidades, comportamientos y datos no cuestionados que, sin embargo, una
relacion comunicativa intersubjetiva puede poner en tela de juicio. En otras palabras,
una vision basada exclusivamente en el mundo de la vida del alumnado lo dejaria en
su misma situacion. La intersubjetividad permite un cuestionamiento y una posibili-
dad de consenso del mundo de la vida de las personas participantes en el didlogo
como realidad presente y como aquello que se debe o no aprender y hacer.

Un enfoque basado en la creacién de significados mediante aprendizaje dialo-
gico tiene presentes las vertientes pedagogicas, psicoldgicas, socioldgicas y episte-
mologicas. Por ejemplo, el papel de la familia como agente educativo cobra una
dimension diferente y central de modo que se integra en el conjunto del proceso
educativo, al servicio de la comunidad. De hecho, todo e} voluntariado de la misma
comunidad entra a formar parte activa de la dinamizacion de los diferentes espacios
de la escuela. Esta nueva forma de organizacion del aprendizaje permite que toda la
comunidad se forme en las nuevas demandas de la actual sociedad de la informacion.
La escuela se convierte en un proyecto en el que toda la comunidad aprende y apor-
ta conocimiento.

La concepcion dialogica del aprendizaje engloba y sobrepasa la concepcion
constructivista al tener presente al conjunto de los actores del proceso y al basarse
no tanto en los significados interiorizados individualmente como en la posibilidad de
compartirlos mediante el didlogo. En las comunidades de aprendizaje, alumnado, fa-
miliares, profesorado, y otras y otros educadores de la comunidad se enriquecen mu-
tuamente en un intercambio de experiencias y conocimientos gracias al didlogo
igualitario. Para ello, se abren nuevos espacios de participacion democratica en los
que los diferentes agentes educativos de la comunidad debaten sobre como mejorar
la intervencion educativa. Reflexionar y sofiar conjuntamente permite no solo anali-
zar en mayor profundidad las problematicas sociales y culturales gque viven los nifios
y nifias, sino también crear conjuntamente buenas respuestas educativas para resol-
ver los conflictos y superar situaciones de desigualdad social y educativa, transfor-
mando conjuntamente las dificultades en posibilidades (Freire, 19970).
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Los origenes de las comunidades
de aprendizaje y otras experiencias
educativas con éxito:

de la supersticion a la ciencia

En los capitulos precedentes hemos analizado los cambios sociales y las ten-
dencias dialogicas tanto en la sociedad como en los campos de las ciencias sociales.
Todo ello como fundamento de nuestra propuesta educativa, las comunidades de
aprendizaje. Las respuestas educativas a los cambios sociales y de la sociedad de la
informacién pueden ser muy diversas, aunque demuestran ser efectivas cuando estan
de acuerdo con las tendencias sociales.

Desde luego no se trata de exponer ideas brillantes sobre como deberian fun-
cionar las escuelas o de hacer bellas propuestas teoricas sino de mostrar como se
puede realizar un cambio radical de la escuela y conseguir buenos resultados. Pensa-
mos que ni la sociedad, niJas familias, ni los nifos y nifas pueden permitirse aproxi-
maciones acientificas en las propuestas educativas. No seremos nosotros guienes

“estemos en contra de las innovaciones educativas, pero las propuestas de renovacion
y de reforma deberian estar basadas en algo mas que disefios creativos e innovado-
res. Deberian demostrar que funcionan, y sefalar en qué zonas del mundo se han ex-
perimentado y cuales son sus resultados. En la actual sociedad de la informacion el
acceso al conocimiento de las teorfas y autores mas relevantes en la comunidad cien-
tifica internacional y a los resultados de programas educativos que se llevan a cabo
en todo el mundo proporcionan las bases desde donde generar practicas educativas
de forma cientifica. Y es tan facil como consultar Internet.

Obviando aquellas propuestas gue demuestran que funcionan, no estamos pro-
moviendo el éxito para todos y todas sino malgastando los esfuerzos del profesora-
do, el alumnado, los familiares y toda la sociedad. lgual que seria inimaginable que
alguien propusiera el uso generalizado de una medicina sin que se hubiera probado
cientificamente que es util, promover reformas educativas sin que se haya demos-
trado que son eficaces es promover la supersticion educativa generalizada.
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Cuando se propone la segregacion racial o cultural en nombre de la calidad
(también llamada itinerarios o distribucion) hay que demostrar que todos los nifios
y nifas alcanzaran el mismo buen nivel en todos los grupos. Por ello, en este capitu-
lo veremos experiencias de éxito con grupos heterogéneos que funcionan a través del
didlogo y de principios transformadores, y que por esto nos sirven de base para las
comunidades de aprendizaje. Bien entendido que éste no es el Unico camino, pero si
un camino que ha demostrado tener buenos resultados, son experiencias que han de-
mostrado que superan el fracaso escolar.

En primer lugar, expondremos el proyecto de la Escuela de Personas Adultas La
Verneda-Sant Marti de Barcelona, que es donde se inicia la alternativa educativa de
las comunidades de aprendizaje. Posteriormente, desarrollamos una serie de expe-
riencias educativas internacionales gue se basan en practicas diatégicas y participa-
tivas, cada una desde la realidad social en la que se inserta. Todas estas experiencias
educativas se desarrollan en ambitos que con frecuencia han sido marginales en los
sistemas educativos (poblacion en situacion de riesgo, personas adultas, minorias ét-
nicas, etc.) y surgen para superar las desigualdades ante los nuevos retos de la socie-
dad, lo que las hace doblemente interesantes.

Entre estas alternativas encontramos experiencias concretas y programas mas
generales. Los grandes programas ofrecen un conjunto global de instrumentos, me-
todologias especificas y cambios en la organizacion general de las escuelas para tra-
bajar en situaciones de riesgo social para los y las estudiantes y la comunidad. En el
caso de Estados Unidos, por ejemplo, donde se aplican programas alternativos en algo
mas de un 10% de las escuelas publicas, expondremos tres de los mas desarrollados
e interesantes: School Development Program, Accelerated Schools y Success for All.
Experiencias como las escuelas aceleradas son mencionadas en el Libro blanco sobre
educacién Ensedar y aprender. Hacia la sociedad del conocimiento, de fa Comision
de las Comunidades Europeas (1995), como propuestas educativas para Europa en el
siglo xxI’.

Estos modelos diferentes muestran la capacidad de accion en zonas y con es-
tudiantes que generalmente habrian sido considerados con pocas posibilidades de
éxito, y la capacidad de promover buenos resultados a partir del trabajo global en
la escuela y el entorno, transformando el conjunto de las relaciones y funciona-
miento escolares en una perspectiva comunicativa, Esta capacidad de cambiar esta
totalmente relacionada con la intencidn decidida de superar las desigualdades ini-
ciales de las personas participantes y el fracaso escolar, y con la sequridad de poder
conseguirlo. Siempre se concede una importancia primordial al fomento de las ex-
pectativas positivas como base de la superacion de las desigualdades. El objetivo de
la igualdad es fundamental. Para ello se ofrece una formacion de la mayor calidad
posible y se lucha para desactivar las teorias del déficit como uno de los puntos pro-
gramaticos fundamentales.

7. Para obtener mas informacion sobre estos programas, se puede consultar: http://info.med.yale.
edu/comer; http://www.acceleratedschools.net; http://www.successforall.net
8. Otras experiencias interesantes pueden consultarse en Apple y Beane, 1997.
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Esta renovacion implica un cambio organizativo global que da mas protagonis-
mo a los y las participantes y en especial a las familias. Las estructuras organizativas
son al mismo tiempo democraticas, institucionales y flexibles. La relacion con el en-
torno social y cultural ayuda a movilizar y renovar las escuelas al tiempo que la me-
jora de la escuela es un instrumento de mejora global del entorno. Se marcan como
objetivo fa participacion y la responsabifidad de todos los sectores implicados en el
proceso educativo que no son un obstaculo sino un medio eficaz para el aprendiza-
je y la formacion. La entrada de los familiares en las escuelas y en las mismas aulas
representa una ayuda inestimable. La dinamica interna se basa en el didlogo y no en
la posicion social 0 académica del profesarado, el alumnado o las familias. Esto su-
pone la implicacion responsable de todos y todas tanto en la planificacion y en la
gestion, como en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Asimismo, en estos centros
Y programas las practicas no se limitan a los aprendizajes académicos, sino que po-
tencian al maximo lo académico, conjuntamente con los valores de solidaridad,
igualdad y apoyo mutuo. Se tienen en cuenta y se respetan las especificidades y las
aportaciones culturales y vitales de todas las personas participantes.

Los origenes: la Escuela de Personas Adultas
de La Verneda-Sant Marti’®

Primavera de 1999. Un fin de semana. En una casa de colonias, unas cien personas discuten sobre
el suefio de una escuela. Hay personas que apenas saben leer, otras llevan muchos afios en las tertu-
lias dialdgicas de literatura universal, otras son colaboradoras voluntarias, estd también ef profesora-
do. Muchas personas van por primera vez a estas jornadas, otras llevan siete u ocho afos participando.
Durante dos dias discuten como implicarse mas en la transformacion del barrio, lograr una sociedad
de la informacion para todos y todas, los grandes objetivos para los siguientes cinco afios. A media
tarde del sabado, bajan a Barcelona a unirse a una concentracion contra las masacres serbias en Ko-
sovo. Después vuefven a trabajar hasta fa tarde del dia siguiente. Algunas bajan a Barcelona por |a
noche porque hay obligaciones familiares ineludibles. Otras aparecen por la mafiana del domingo
porque el trabajo del sabado na les ha dejado ir antes. En la sesion final se exponen todas las apor-
taciones de los grupos, se hace el resumen por temas y se deciden los que seran prioritarios.

Primavera de 2001. Unas 120 personas debaten sobre la democracia participativa y la democra-
cia defiberativa. Analizan en pequefos grupos de ocho o diez personas los conceptos basicos sobre
fa democracia, se exponen experiencias internacionales, se dan ideas sobre cémo la escuela puede ges-
tionarse mejor y como hay que difundir la informacién para que llegue a cada persona, se
proponen huevas iniciativas para el funcionamiento de sus organos de decision, y a implicacion
de la escuela en el barrio y en la sociedad. Esta vez el piblico ha cambiado un poco. Hay unas
cuantas personas del Pakistan, Marruecos y Guinea-Conakry..

ot e e T

e
9. Pueden verse articulos sobre la Escuela de La Verneda-Sant Marti en Cuenca (1998) y Sanchez Aroca (1999).

57 |



El proyecto de comunidades de aprendizaje tiene sus origenes en la experiencia
de la Escuela de Personas Adultas La Verneda-Sant Marti; en esta escuela empezo una
practica educativa basada en la implicacion de los y las participantes configurando
entre todas las personas vinculadas a la escuela el modelo de ensefianza que querian.
Las decisiones se toman mediante una asamblea en la que todos los y las participan-
tes tienen derecho a acudir y participar de manera activa (con voz y voto), asi como
todas aquellas personas con funciones docentes.

Las Jornadas de primavera son uno de los puntos fuertes del funcionamiento de
la Escuela de Personas Adultas La Verneda-Sant Marti. Es un momento de participa-
cion, reflexion y vision de futuro. En 1978 un grupo de vecinos y vecinas del barrio
de La Verneda en Barcelona se atrevié a sofiar la escuela que querian para su ba-
rrio. En poco tiempo habian conseguido esta escuela y se dispard la participacion
(Sanchez Aroca, 1999). Después de mas de veinte afios funcionando, se trata de se-
guir sofando en ser una escuela para todos y todas las personas del barrio, que cada
persona pueda participar en igualdad con todas las demas. Esta es la funcion de estas
jornadas: reforzar el suefio de la escuela y concretarlo en propuestas para los afios
siguientes. La experiencia acumulada a lo largo de todo este tiempo en la Escuela de
La Verneda y el modelo social de educacion que busca la participacion activa de es-
tudiantes y profesorado es la base de las comunidades de aprendizaje y podemos
decir que constituye fa primera de las comunidades.

El centro se define como un centro educativo plural, participativo, democrati-
co, integrado en el barrio, gratuito, que trabaja por la igualdad en el campo educa-
tivo y cultural de las personas adultas. La pluralidad se entiende desde una doble
vertiente: con relacion a las opciones politicas, sociales, etc. y en no pretender una
educacion homogeneizadora en cuanto a conocimientos o actitudes ante la vida.

La practica educativa y organizativa de la escuela se deriva en gran parte de la
pedagogia de Paulo Freire. Pero a lo largo del tiempo, la reflexion sobre el aprendi-
zaje dialégico, la lucha por la igualdad en la sociedad de la informacion, el recono-
cimiento de la persona adulta como sujeto de su propia educacion, han marcado una
linea educativa tedrica y practica que se constituye en un modelo especifico, el mo-
delo social, seguramente uno de los mas destacados de los que se estan desarrollando
a nivel internacional. Se propicia una educacion que colabora en la formacion de
personas libres, democraticas, participativas y solidarias. La accion comunicativa,
como participacion, accion en comun dialogada, igualdad y aceptacion de las aporta-
ciones de todos y todas, es también parte fundamental de los principios de la escue-
la. El diadlogo, la aceptacion de los saberes de todas las personas, la transformacion,
el aprendizaje cientifico de las materias, la aportacion a partir de la realidad de cada
grupo vy la refiexion y decision sobre la propia vida son puntos importantes de la
practica educativa de esta escuela. Todo esto ha hecho posible que personas como
Carmen™ hayan podido dejar de recoger cartones, tengan trabajo, colaboren en la
administracion de la escuela y estudien para acceder a la universidad.

10. Los nombres propios de las personas -que se refieren a casos reales- citados en este apartado han sido
cambiados.
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Los objetivos basicos de la escuela son ofrecer facilidades al maximo ndmero
posible de personas adultas para que participen, organicen o propongan actividades
relacionadas con la educacion. En este sentido, la educacién de personas adultas no
se refiere solo a la formacion basica, que es imprescindible, sino a todas las activida-
des culturales, sociales, etc. que pueden formar y mejorar la participacion, la inte-
gracion social, la mejora del batrio, etc. Cada una de las personas ha de poder acceder
al maximo de posibilidades educativas y de participacion, Las tertulias literarias, por
ejemplo, representan la lectura y discusion de los libros de la literatura clasica uni-
versal en un dialogo igualitario que permite a los participantes romper con barreras
culturales y estereotipos, superando asj la tradicional exclusion de la literatura «su-
periorn. Es el dialogo entre participantes y las aportaciones de todos y todas lo que
constituye el proceso de aprendizaje. No es necesario tener un determinado nivel
de estudios, o formar parte de un grupo selecto y exquisito de lectores, simplemen-
te saber leer y tener ilusion por comentyr las impresiones que generan en cada persona
las obras escogidas entre todos los participantes.

El hecho de que Jaime llegara a la escuela de La Verneda proveniente del fra-
caso escolar y ahora sea profesor de universidad, que Manolo participante y colabo-
rador sea (en el aflo 2000) el Unico estudiante universitario gitano de la facultad de
sociologia de la Universidad de Barcelona o el caso de Elvira, una madre de familia
que en estos momentos estd preparando su tesis doctoral y que tiene un trabajo re-
munerado como coordinadora de una federacion de asociaciones en el ambito de Ca-
talufa, avalan el éxito de una experiencia educativa igualitaria.

El centro, por otro lado, estd estrechamente vinculado con la transformacion
del barrio de La Verneda. La escuela es miembro fundador de la Coordinadora Vern
que agrupa a asociaciones de vecinos, culturales, deportivas, de actividades infanti-
les v juveniles, etc. y participa en la misma coordinadora como parte activa for-
mando parte de la junta y realizando una importante tarea de dinamizacion. La
Coordinadora es un foro de debate, de organizacion de actividades culturales, fes-
tivas o reivindicativas.

La escuela se considera parte de un movimiento mas amplio de educacion de
personas adultas formado por diversas asociaciones entre las que destaca FACEPA,
formada por asociaciones de participantes y que promueve campanas de sensibiliza-
cion, reivindicacion de sus derechos, etc.

La mayor parte del trabajo total que se realiza en la escuela se lleva a cabo con
la participacion de un centenar de personas voluntarias, preferentemente antiguos o
actuales participantes. Estas personas desarrollan todo tipo de actividades: clases, ta-
lleres, organizacion de actividades, secretaria e inscripciones, economia, atencion a
las visitas, etc. Siempre que es posible, puede haber mas de una persona colaborando
en una misma aula para ofrecer una mejor formacion.

Para todas las personas que quieren colaborar en la escuela existe un programa
de formacion de un ano que esta tutelado por una comision formada por colabora-
dores, profesorado y miembros de las asociaciones de participantes. Durante el
primer periodo del plan de formacion, se recibe informacion sobre lo que representa
el compromiso como persona colaboradora en fa escuela y ef conocimiento de todas
las actividades, incluyendo el ambito de desarrollo comunitario, la creacion de pro-

59 |



yectos y la parte administrativa. Posteriormente, y con el asesoramiento de otras per-
sonas, se escoge el grupo o actividad en que se quiere colaborar, permitiendo asi
completar el proceso de formacion. También en este sentido se establecen regular-
mente sesiones conjuntas de formacion, en las que se trabajan textos relacionados
con la educacion de personas adultas.

La escuela se entiende a si misma como un proyecto, es decir, sus actividades
no estan definidas para siempre sino que tienen que ir adaptandose y adelantando-
se a la situaciéon cambiante de la sociedad de la informacion. Por ello, una de sus ca-
racteristicas es la capacidad de emprender constantemente actividades que amplian
el espectro de la formacion de personas adultas y responden a sus demandas, sin
por ello perder de vista que los grupos de formacion inicial son prioritarios. El «suerio»
de la escuela se renueva cada cierto tiempo para pensar a largo plazo y plantearse
metas ideales que después se van planificando en procesos de cuatro o cinco afos.

El centro estd abierto a todas las personas adultas del barrio (y de los barrios
proximos) sin realizar ningun tipo de discriminacion, pero sus actividades se dirigen
especialmente a quienes han tenido menos oportunidades de educacion formal. La
formacion basica inicial es ofertada siempre y esta abierta en cualquier momento del
afio, aunque otras actividades puedan tener mas inscripciones.

No s¢lo hay cursos de formacion inicial o de formacién basica. Cualquier mo-
dulo que se ofrece se puede hacer como un taller, se trate de matematicas o de in-
glés. Apostando en el derecho de todas las personas de llegar a los niveles superiores
del sistema educativo, en la Escuela de Personas Adultas La Verneda-Sant Marti se
ofrecen cursos de preparacion del examen para acceder a fa universidad para mayo-
res de 25 afios, de acceso a grado medio vy a grado superior de formacion profesional.
Hay mas de veinte talleres diferentes que comprenden otras actividades de tipo
diverso, desde inglés o0 yoga a intercambio de habilidades manuales, encaje de bolillos,
gallego y portugués, tertufias literarias' en castellano y en catalan, ceramica, diver-
sos tipos de baites, castafiuelas, introduccion a la poesia, grupo de mujeres, etc. Entre
los diversos talleres, el de castellano oral se ha convertido en uno de los grupos con
mads participacion. Al mismo tiempo, hay cursos de iniciacion a la informéatica en una
sala que estd abierta toda la semana, sdbados y domingos incluidos. La mayoria de
fos talleres son impartidos por personas que son o han sido participantes de la es-
cuela en afos anteriores o por personas de 1a comunidad que simpatizan con el pro-
yecto. Otras actividades gue se llevan a cabo en la escuela son la participacion en
programas Socrates o Leonardo de la Unién Europea, como el proyecto Tertulias Dia-
logicas en el Ciberespacio que ha sido considerado como uno de los mejores de su
tipo por la Unién Europea; la realizacién de cursos FORCEM de formacion ocupacio-
nal, actividades relacionadas especificamente con la formacion de la mujer, etc.

La organizacion de los diversos grupos se realiza mediante una entrevista ini-
cial en la que se acuerda el proceso formativo que cada persona va a sequir. Aun asi,
los grupos resultan heterogéneos, de manera que a través del aprendizaje dialogico

11. Para un conocimiento mas en profundidad de las tertulias literarias y de todo el proyecto de la es-
cuela en general, puede consultarse Compartiendo palabras (Flecha, 1997).
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las personas adultas comparten sus diferentes habilidades -no necesariamente acadé-
micas- en la realizacion de los trabajos del curso. La presencia, en muchos casos,
de colaboradoras y colaboradores que han pasado por el mismo proceso educativo
hace gue se incremente el clima de confianza que ayuda a mejorar el proceso de
aprendizaje.

El funcionamiento de fa escuela se basa en la participacion igualitaria de las
personas de todos los grupos, niveles, talleres, del profesorado y las personas colabo-
radoras. Tienen la conciencia de que el proyecto es de y para las personas partici-
pantes, entendidas como aquellas que forman parte de las actividades, pero no
cobran por su trabajo educativo, ni tienen titulo universitario. La base de la partici-
pacion no estd en la delegacion por parte del grupo en el profesorado sino en la
aportacion de todas las personas participantes, porque la escuela es de todas ellas. E
modelo de funcionamiento que se propone para la gestion de la escuela es la demo-
cracia deliberativa.

Los diversos drganos de gestion estan siempre abiertos a participantes y a sus
representantes, a las entidades del barrio y a las administraciones. La Asamblea, con
asistencia de todas las personas participantes e implicadas en la escuela, es el maxi-
mo organo de decision. El Consejo de Centro se realiza cada mes y medio y varia de
horario para que todas las personas puedan participar varias veces al afo. En ¢l se
tratan temas de organizacién y formacidn como pueden ser la multiculturalidad, sis-
temas de evaluacion, el voluntariado, el desarrollo comunitario, etc. La Coordinacion
Semanal es el 6rgano de gestion directa del dia a dia, participan el profesorado y re-
presentantes de las asociaciones de participantes y se tratan temas técnicos y de ges-
tion. Las Comisiones de actividades, formadas por participantes, se encargan de la
organizacion y gestion de actividades culturales como salidas, viajes, las semanas cul-
turales trimestrales, propuestas de actividades, etc. Ademads, cada mes hay una reu-
nion abierta, la Coordinacion Mensual, para debatir en profundidad temas sociales y
educativos.

La participacion se complementa con dos asociaciones de participantes: Agora
-abierta a todos y todas- y Heura -especificamente de mujeres-. Estas asociaciones
participan en todos los 6rganos de decision, gestionan la economia, los talleres, la
contratacion de profesorado, son las representantes y los portavoces de la escuela,
llevan los contactos con las administraciones publicas y las asociaciones del barrio ¢
impulsan el proyecto en general. Su papel es fundamental para mantener la orientacion
igualitaria de la escuela y para cortar cualquier proceso que pueda tender a concen-
trar las decisiones en manos de profesionales. La relacion se basa en la voluntad
comun de impulsar el proyecto y la confianza mutua.

En un proyecto como éste pueden surgir varios tipos de problemas, algunos li-
gados a la organizacion (la complejidad de los horarios y de las actividades) y otros
a la falta de espacio. Pero el punto fundamental, la maxima preocupacion, es man-
tener constantemente fuerte y animado el impulso al proyecto, 1o que se consigue
con la ayuda y participacion de todos y todas. En este sentido, puede haber dificul-
tades con la administracion, que no siempre entiende que una escuela de personas
adultas promueva un tipo de gestion protagonizada por los participantes. lgualmen-
te, no siempre se entiende el papel de las personas colaboradoras en una escuela que
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se define como servicio publico. Y, finalmente, puede suceder que el mismo profeso-
rado de la administracion intente acomodar el proyecto, los horarios, etc. a su con-
veniencia. Por esto, el sistema de gestion y decision se basa en la apropiacion
colectiva del proyecto por parte de los participantes. Las jornadas que explicamos en
el inicio del capitulo, la evaluaciéon compartida, los debates a principio y final de
curso son instrumentos imprescindibles para seguir «convirtiendo las dificultades en
posibilidades».
Acabamos este apartado citando el relato de una de las profesoras que creemos
gue resume el espiritu de esta escuela:
Los suefios de la gente pueden convertirse en realidad. Escribir estas reflexiones des-
pués de diez afios de participacion en la Escuela de La Verneda, hace darme cuenta de
que no hay nada imposible si, a través de la inclusion y la tolerancia, luchamos por ob-
Jetivos comunes. No creo a los que dicen que no hay nada que hacer para cambiar el
mundo. Yo sé que las cosas pueden cambiar, porque Ja gente en mi comunidad se atre-
vio a sofiar en esta escuela hace veinte afios. Se convirtié en mi realidad gracias o mi
participacion en su suefio. Desde entonces muchos otros se han afadido a nuestros es-
fuerzos y, hoy dia, la realidad de miles de personas es el resultado de aquef suefio.
Hace pocos dias hacian una entrevista a una mujer joven marroqui que ha participa-
do en un grupo de alfabetizacion bdsica en La Verneda desde hace seis afios. Cuando
le preguntaron qué habia conseguido, abrio mucho los ojos y con un brillo especial dijo:
«Ahora que he empezado, soy feliz. Nadie va a detenermen. (Sanchez Aroca, 1999, p. 335)

Otras experiencias educativas de orientacion
dialogica en el ambito internacional

Los tres programas que presentamos son estadounidenses, lo que no significa
gue no haya otras muchas experiencias que funcionen en nuestros paises, en Europa
0 en ofras zonas del mundo. Si lo hacemos es porque desde hace anos, y en mas de
mil escuelas, han demostrado su capacidad para superar el fracaso escolar desde
principios participativos y llevan ya mucho tiempo trabajando en escuelas con diver-
sidad cultural y esto es una experiencia que nos puede ser (til. La accidn afirmativa
(mal traducida como discriminacién positiva), por ejemplo, ayuda a que mas estu-
diantes tengan mas opciones de acceder a la universidad publica. Ademas, a ningln
responsable de estos programas se le ocurriria desplazar a parte de su alumnado a
otras zonas o escuelas por ser de una minoria 0 mayoria cultural determinada. Es con
la poblacion que hay, con los barrios, multiculturales o no, degradados -normalmen-
te- 0 no, que se ponen a trabajar.

School Development Program - Programa de desarrollo escolar

School Development Program (SDP) es uno de los mejores y mas antiguos pro-
gramas educativos en Estados Unidos dirigidos a minorias, a chicos y chicas en si-
tuacion de riesqo y fracaso escolar. Muchos de los programas posteriores se han
inspirado en parte en él, como por ejemplo las Accelerated Schools que comentaremos
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posteriormente. Su importancia radica especialmente en la dedicacion a los ambien-
tes mas conflictivos, por su vision de los problemas de la escuela como un fenome-
no comunitario y por su intencion decidida de procurar que cada uno de los chicos
y chicas pueda llegar al maximo de sus posibilidades, rechazando cualquier intento
de imponer bajas expectativas a las personas marginadas.

Los inicios de School Development Program datan de 1968, cuando se pidio la
colaboracion de [a Universidad de Yale para trabajar con dos escuelas primarias de
New Haven, Connecticut, con un rendimiento escolar muy bajo y muchos problemas
de comportamiento, desanimo entre el profesorado, fracaso y desavenencias entre
las familias. A partir de los ochenta se dedican a formar pequeios grupos de maes-
tros y maestras y familiares para implementar la experiencia del programa en otras
escuelas. En los noventa, en colaboracion con diversas universidades y departamen-
tos estatales de educacion, extienden el método a otros lugares. El programa va
dirigido especialmente a escuelas del centro de las ciudades en situaciones de bajo
rendimiento escolar, problemas sociales, ete. Sobre todo se dirigen a alumnado desde
fos 3 hasta los 12 afios, aungue también hay algunas escuelas de secundaria. En la
actualidad alcanzan a mas de setecientos centros, desde escuelas de primaria hasta
escuelas de secundaria, con especial dedicacion a la poblacion afroamericana. El
precursor del programa es el profesor James Comer de la Universidad de Yale.

Una caracteristica importante es que este programa implica a todos los com-
ponentes de la escuela (profesorado y personal no docente, familias, alumnado). Se
dirige a toda la comunidad (entorno social, empresas, autoridades educativas, etc.) y
no solo a la escuela («se necesita todo un pueblo para criar a un nifon, dice un pro-
verbio africano que citan con frecuencia) y su objetivo no es solo el éxito académi-
co sino también el desarrollo global de lasy los estudiantes, puesto que el desarrollo
global y el éxito académico estan intimamente relacionados.

Para Comer, el profesorado, en general, estd poco preparado en cuanto al de-
sarrollo y la conducta de los ninos v las nifias y entiende la consecucion del éxito es-
colar en funcion de una habilidad intelectual genéticamente condicionada vy fa
motivacién individual. Por ello, en las escuelas no se tienen instrumentos para modi-
ficar fa conducta de fos y fas escofares. Si se responde con castigos y bajas expecta-
tivas, resulta mas dificil la interaccion con el alumnado, y las relaciones con los
familiares, una situacion que ademas frustra al profesorado y baja el nivel general de
la escuela. Comer anadia otro factor:

Por otra parte estaba el chogue entre cufturas, y esto es la clave. Por un lado estd la

cultura ampliamente dominante y por otro lo subcultura, que en este pais es la afro-

americana... que tiene una experiencia particular®.

En su opinion, fos nifios y las nifias desarrollan un fuerte vinculo con los pa-
dres y madres o cuidadores y cuidadoras competentes. Cuando tienen este vinculo,
imitan su conducta, internalizan sus actitudes, valores y comportamiento. Un desa-

12. Las citas de J. Comer recogidas a lo largo de este apartado corresponden a una entrevista personal
que el equipo de CREA celebro con éf en Estados Unidos en 1998.
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rrollo adecuado en las areas social, psicolégica, fisica, ética, de lenguaje y cognitiva
es critico para el futuro aprendizaje académico. Un chico o una chica que encaja con
los valores generales de la escuela estara preparado para consequir el nivel de su ca-
pacidad, consiguiendo un mayor desarroflo. En la escuela se desarrolla una relacion
de union entre el nifio o la nifa y el profesorado que apoya su desarrollo global. En
contraste, un chico o una chica pobre o procedente de una familia marginal no ten-
drd una preparacion adecuada para entrar en la escuela. Puede tlegar sin haber
aprendido habilidades sociales como la negociacion y el compromiso. Alguien de
quien se espera que aprenda a leer en la escuela puede venir de un hogar donde no
vea leer nunca a las personas adultas cercanas o nunca le lean cuentos. Es por estas
divergencias con las expectativas generales que se puede prejuzgar gque estos nifios y
nifias tienen bajo potencial académico o problemas de conducta. Los problemas de
los padres y las madres también pueden afectar a los nifios y ninas, llevando a una
relacion distante hacia la escuela.

Este grado de alienacion hace dificil la relacion entre los nifios v las nifias y el
profesorado. En palabras de Comer:

Ellos [los afroamericanos] no estdn socializados como para ir o lo escuela y obtener

una educacion. Su fracaso escolar es debido o gue tienen una cultura donde no estdn

preparados para entrar en una institucion dominante.

El programa no propone mateniales didacticos especificos, aunque estan ini-
ciando el desarrollo de materiales para preparar a los nifios y a las nifias al iniciarse
en la escuela desde la mas temprana edad y hasta el nivel de high school, en cola-
boracién con otras entidades. Pero su centro de interés es el desarrollo global del
nifio y de la nina. El fundamento para el ¢xito de la escuela es |a atencion a su desa-
rrollo global como persona y sus relaciones sociales. La teoria del desarrollo infantil
es la base de la toma de decisiones y prioridades en la actividad de aprendizaje. Los
seis dambitos de desarrollo, fisico, cognitive, linglistico, psicoldgico, social y ético for-
man el marco para incorporar conocimientos en la clase y las practicas escolares. Las
escuelas tienen una comision especifica para trabajar los casos en que haya mas ries-
gos de fracaso. Se insiste en prevenir antes que remediar las situaciones, por lo que
se tiene muy en cuenta el trabajo en el sequndo ciclo de educacién infantit. Como
metodologia concreta de clase se propone trabajar en pequefos grupos para mejo-
rar la relacion maestrofa-alumno/a, la tutorizacion entre iguales v el aprendizaje
cooperativo en general.

Las escuelas no siempre encuentran la manera de superar estos problemas y a
menudo lo hacen desordenadamente. Se necesita organizar un sistema basado en el
conocimiento del desarrollo del nifio y de la nifa y en el establecimiento de relacio-
nes. Ademas, con frecuencia la organizacion de las escuelas esta enraizada en el
pasado. Y normalmente los cambios que se intentan no son sustanciales. Una apro-
ximacion global es mejor que una dirigida a las areas concretas.

Hay tres principios basicos para la implementacion del School Development
Program:

. Colaboracion: Se da cuando cada miembro del equipo tiene vaoz y todos y

todas respetan y escuchan esta voz.



. Consenso: Las decisiones se toman por consenso. Se dejan aparte las sensa-
ciones de ganador-perdedor. Los miembros del equipo han de trascender sus
propios puntos de vista y asi se pueden apoyar las decisiones del conjunto.

. Resolver los problemas sin culpabilizar. Se acepta la responsabilidad pero
no se pierde el tiempo echandose las culpas en cara porque mina la capacidad
del equipo para trabajar cooperativamente.

El objetivo fundamental es movilizar a toda la comunidad de las personas adul-
tas -profesorado, administracion, consejeros y consejeras, personal no docente, fami-
liares y otros agentes educativos- para apoyar el desarrollo global y conseguir que no
abandonen la escuela y el éxito académico. Pero el programa no solo se orienta hacia
el éxito académico, sino también hacia el éxito social y el desarrollo personal. Se insis-
te en el desarrolio psicologico para el éxito en los estudios y en la vida.

Asi, Comer decia:
En América pensamos que si no tienes €xito es porgue no eres listo y porque, simple-
mente, no lo estds intentando. £ ignoramos todas las relaciones que provocan desa-
rrollo, y ésta es la diferencia, éstos son los objetivos de nuestro programa. Los objetivos
de la mayoria de programas son académicos... nosotros pensamos que son buenas las re-
laciones que promueven el desarrollo de la gente joven.. entonces tenemos ambos
lodos, en uno Jo acodémico, Jas instrucciones, y en el otro las relaciones afectivos.

La escuela debe recuperar la fuerza que tuvo en otros tiempos en el seno de la
comunidad para ayudar a su alumnado, para lo cual han de participar todas las per-
sonas implicadas. Las familias participan de varios modos: escogiendo a sus repre-
sentantes en el Equipo de Planificacion y Administracion Escolar, como Equipo de
Padres y Madres y participando en actividades diversas de la escuela para romper el
aislamiento profesional entre la familia y la escuela.

Un maestro o una maestra se encarga del contacto con las familias. La parti-
cipacion en el dia a dia y en el gobierno de la escuela da a las familias confianza y
capacidad de decision. Esto hace que muchos padres y muchas madres vuelvan o em-
piecen a estudiar. El programa destaca por las aportaciones gque hace a las escuelas
facilitando ideas, estrategias concretas y medios para fomentar la participacion de
las familias, sugiriendo maneras practicas de ayudarles.

El cambio en la organizacion de las escuelas requiere la aprobacion de la admi-
nistracidn escolar, del profesorado y los representantes de las familias. La escuela tam-
bién necesita esforzarse para desarrollar relaciones faciles con las agencias de la
comunidad, los sindicatos, los grupos lideres en el sistema escolar y en la comunidad
mas amplia. Para evitar que el SDP deje de tener apoyo o que las escuelas bajen sus ex-
pectativas académicas, hace falta el apoyo y la adopcion del programa en el ambito
global del distrito educativo. Las buenas relaciones entre todas las personas adultas que
toman parte en el proceso educativo constituyen la base de apoyo a la escuela. Esto
permite a las estudiantes y a los estudiantes tener objetivos y expectativas comunes.

EI SDP reemplaza completamente la organizacion y la direccion de ia escuela, y
se basa en un espiritu cooperativo en toda la escuela. La organizacidon que se propo-
ne se centra en tres equipos:
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Equipo de Planificacion y Administracion Escolar (SPMT): es el mas impor-
tante. Hay representacion de la direccion, el profesorado, de las familias y del
alumnado, es la semilla del sentido de comunidad que florecera en la escue-
la cuando las cosas se desarrollen. Da una direccidn a la escuela, prioriza y
coordina las actividades y las redes de informacion y, lo mas importante, im-
pide a cualquiera sentirse propietario o propietaria del programa y de sus re-
sultados. Es importante que la direccidén se comprometa totalmente en el
proceso. Cuando el SPMT organiza y dirige sistematicamente {os problemasy
oportunidades de las escuelas todo empieza a funcionar mejor. La energia, la
dedicacion y la confianza del profesorado aumentan y esto lleva a desarrollar
el curriculo y la instruccion. Finalmente, el conjunto de la escuela mejora v,
con ello, también el desarrollo del alumnado.

Equipo de Apoyo para Estudiantes (SST): ofrece apoyo psicologico para me-
jorar las relaciones de los y las estudiantes. £l SST acttia sobre todo de una
forma preventiva y prescriptiva y consulta con el SPMT sobre la conducta y
el desarrolio de los ninos vy las nifias. Los miembros de este equipo facilitan
la interaccion con las familias y el profesorado, organizan reuniones y hacen
recomendaciones de cambios para prevenir problemas.

Equipo de los Padres y Madres: trabaja con el profesorado para planear y
aportar actividades sociales y académicas, crean un buen clima social en |a
escuela y trabajan como colaboradores en las clases, la cafeteria, la biblio-
teca y realizan otras funciones.

Hay una persona encargada de {a coordinacién del programa para cada cuatro
0 cinco escuelas de un distrito, con el objetivo de ayudar a coordinar todo el proce-
so y facilitar recursos para el programa.

Accelerated Schools - Escuelas aceleradas
Las escuelas aceleradas son un programa iniciado a partir de 1986 por Henry Levin,
profesor de la Universidad de Stanford y director del Centro de Investigacion Educativa
(CERAS} de esa misma universidad. Llega actualmente a unas 1.000 escuelas de 40 esta-
dos de EE.UU. La organizacion del programa tiene 12 centros regionales distribuidos por
todo EE.UU. que facilitan su organizacion y puesta en practica en los centros y escuelas
concretos. El modelo de Accelerated Schools se inspiré en las cooperativas de trabaja-
dores y en modelos de organizacion democratica del trabajo. No es un modelo rigido
sino que cada centro tiene que adaptarlo a su situacion y sus necesidades. Para tomar
parte en el proyecto tiene que estar de acuerdo el 90% del profesorado y del personal
de la escuela v los representantes de los padres. También debe implicarse el alumnado.
Se parte del hecho de que la comunidad de la escuela analiza su situacion ac-
tual e idea una vision compartida de lo que guisiera que fuera la escuela. Entre la reali-
dad vy el proyecto se establecen areas de prioridad para acelerar el cambio de uno a
otro mediante grupos de trabajo. Las fases concretas son las siguientes:
. Inventario de los problemas que existen en la escuela, de su historia, del
entorno, los problemas sociales y de los y las estudiantes, los recursos
externos e internos, etc.
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. Establecer una vision de lo que el centro va a ser y el objetivo comin que
tienen todas las personas implicadas en un plazo de cinco o seis afios.

. Comparacion entre la vision de lo que podria ser el centro y la realidad, con
lo que se detectan las necesidades. Analisis y sistematizacion de los proble-
mas y las soluciones aportadas.

. Establecimiento de tres o cuatro objetivos concretos que seran las priorida-
des inmediatas, después de discutirlo entre todas las personas implicadas,
padres y madres, profesorado, entorno, autoridades académicas, alumnado.

. Establecer un comité de direccién que gestiona el trabajo.

. Diseno de un programa experimental con la participacion de todas las per-
sonas implicadas y el asesoramiento de la direccidn nacional del programa.

. Evaluacién conjunta de los resultados.

El Centro Nacional de las escuelas aceleradas forma al director o directora, a una
persona como coordinadora y a un miembro del equipo. Durante el primer afio se man-
tiene una formacion intensiva para el desarrollo del proyecto. La implementacion tiene
varios instrumentos de evaluacion: cuestionario de la escuela, diario del coordinador,
datos de la escuela para andlisis cuantitativos, guia para agrupar los documentos de la
escuela y material para establecer comparaciones con una escuela acelerada modelo.

Las escuelas aceleradas parten de un analisis de una situacion cada vez mas exten-
dida de estudiantes en riesgo: al mencs una tercera parte del total acaba sus estudios ba-
sicos con un nivel dos afios por debajo del que les corresponderfa. Las consecuencias
sociales, laborales y economicas seran enormes a medio plazo. Incluso un analisis econod-
mico indica que es mas barato gastar ahora por la educaciéon que mas tarde en progra-
mas de justicia juvenil o asistencia social. El aumento de los programas educativos que no
remedian la situacion de los estudiantes en riesgo es contraproducente.

El sistema se basa en que aquellos y aquellas que van peor en la escuela son
quienes necesitan un impulso mas fuerte, no una rebaja de nivel o la repeticion abu-
rrida de contenidos sin significado. Es cuestion de acelerar el progreso, no de rebajar
las expectativas. Esto comporta cuestionarse el funcionamiento de libros y metodo-
logias. Segun Levin:

La forma de ensefar a los superdotados, por su profusion de actividades, permite re-

cuperar o chavales con fracaso escolar. Nunca hemos entendido gue se dediguen fos

mejores métodos a los alumnos que despuntan y se rebaje el nivel de aprendizaje de
los que van por detrds o causa de su marginacién, porque eso les relega aun mads”.

El objetivo principal es dotar de planes de estudios enriquecidos precisamente
a quienes menos expectativas tienen, consequir gue acaben sus estudios al nivel
normal o superior y mejorar su forma de vida, eliminar el uso de drogas y mejorar |a
formacion. En general, el objetivo es que |os y las estudiantes se incorporen al nivel
medio de resultados académicos para que puedan beneficiarse de los siguientes
niveles del sistema educativo y de mejores oportunidades como personas adultas.

13. Vease Aguirre (1997). Entrevista a Henry Levin y Pilar Soler, Ef Pais, p. 34, 6/5/1997.
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El programa va dirigido especialmente a los primeros afios de formacion, desde
la guarderia hasta el nivel K-8 (12 afios aproximadamente) y sobre todo para los
nifios y nifas en situacion de riesgo. El programa, al no ser un modelo didactico sino
una forma de organizacion de los estudios, puede aplicarse a los demas niveles de
edad y se esta aplicando, cada vez mas, a centros de secundaria.

Las escuelas aceleradas son un desafio, puesto que todas las personas han
de abandonar las estructuras de decision jerarquicas, trabajar juntas y dedicar tiempo
y energia a transformar las escuelas tradicionales. El cambio puede tardar entre tresy
cinco afios. Las escuelas aceleradas se basan en la participacion de profesorado,
alumnado, familias y de todos fos recursas del barrio.

La participacion de los padres y las madres es fundamental. Los familiares fir-
man un compromiso que clarifica los objetivos de la escuela acelerada y las obliga-
ciones de la familia, los y las estudiantes y el profesorado. Este compromiso se explica
a los padres y las madres y, si es necesario, el documento se traduce, porque muchas
de las escuelas aceleradas estan en barrios con fuerte inmigracion y con frecuencia
las madres y los padres -y los hijos o las hijas- saben poco o nada de inglés. Las obli-
gaciones que se establecen incluyen, por ejemplo:

. Asegurar que los chicos o las chicas van a dormir a una hora razonable y que

iran a la escuela regularmente y con puntualidad.

. Tener altas expectativas educativas para sus hijos e hijas.

. Hablarles regularmente de la importancia de la educacion.

. Interesarse por las actividades de sus hijos e hijas y los materiales que llevan

a casa.
. Animar a los chicos y chicas a leer cada dia.
. Responder a los requerimientos de la escuela.

Los padres y las madres participan en la estructura de gobierno de la escuela
como miembros del comité ejecutivo. También pueden interactuar en diversas acti-
vidades de voluntariado, desde ayudar a otras familias a entender lo que estan ha-
ciendo sus hijos e hijas o participar en las clases, hasta buscar fondos y recursos para
la escuela.

Aunque a veces se cree que el alumnado en situacion de riesgo no tiene las
condiciones de los y 1as estudiantes de clase media, con frecuencia posee recursos
orales, artisticos, capacidad de compromiso en temas interesantes y una habilidad
para aprender a escribir antes de saber leer. Al mismo tiempo, pueden ayudar a en-
sefiar a otros estudiantes. Tomar decisiones y trabajar en grupo son dos elementos
fundamentales en la perspectiva de la formacion de las escuelas aceleradas. Se tra-
baja en pequenos grupos y se favorece el aprendizaje cooperativo y Ja ayuda de los
compaferos y las compaferas como un elemento muy efectivo para estudiantes en
desventaja. Se da una tutorizacion continuada a las y los estudiantes. Se insiste en la
lectura, la escritura y las matematicas, introduciendo lo antes posible la escritura y
la lectura comprensiva. Se estudia para aplicar lo aprendido a situaciones reales
y problemas diarios, basando la ensefianza en las experiencias cotidianas. La es-
cuela esta abierta mas tiempo del habitual, puesto que se llevan a cabo muchas ac-
tividades complementarias en las que se hacen tutorias personalizadas. Asi mismo,
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se organizan cursos complementarios para las familias y el alumnado que no es
de habla inglesa.

La organizacion interna de las escuelas aceleradas tiene tres bases:

. Unidad de propdsito: acuerdo entre padres, madres, profesorado y estu-
diantes sobre los objetivos comunes que seran aquello a lo que dediquen sus
esfuerzos.

. Dar ef poder: expandir la capacidad de decision. Se acaba la compartimen-
tacion del poder de unas personas contra otras. La responsabilidad de orga-
nizar el curriculo es de la escuela, no de la administracion o de los y las
especialistas. Para implementar todo el proceso existe un comité formado
por el director o directora, profesorado y familias. Esta direccion coordina el
conjunto de la escuela. El distrito se encarga de la coordinacién de la for-
macion de formadores. La reforma se hace de abajo hacia arriba; quienes
ensefan deciden lo que van a hacer y evaluar y no las autoridades.

. Construir desde la base: aprovechar todos los recursos educativos, humanos
y econdomicos de todas clases que hay en la escuela y en el entorno de la co-
munidad.

Este proceso no estd exento de dificultades. El cambio en una escuela acelera-
da no es pequefio, motivo por el cual hay que planificarlo bien y debe tener apoyo
técnico, formacion y ayuda. Hay que tener presente que una de las ideas basicas de
las escuelas aceleradas es que no hay gue poner parches en los centros educativos,
sino cambiar fa estructura de arriba abajo. Los costes son importantes en funcion de
las escuelas pero no determinan poder empezar el proceso de transformacion.

Success for All - Exito escolar para todos y todas

El programa Success for All empezo en 1987 en Baltimore en una cooperacion
entre la Universidad John Hopkins y el Departamento de Educacion de la ciudad para
trabajar en escuelas con muy bajo rendimiento y muchos problemas de asisten-
cia, conflictos, etc. Su director es el profesor Robert Slavin que, basandose en in-
vestigaciones sobre psicologia educativa, impulsd esta experiencia. Con el tiempo
se ha extendido el programa y centenares de escuelas de Estados Unidos lo han uti-
lizado como base de su transformacion. El programa cuenta con diversas subsedes
que coardinan el proyecto en sus respectivas zonas. Segun sus organizadores, el pro-
grama llega a medio millon de alumnos y alumnas en EE.UU. y se empieza a expandir en
otros paises.

Los objetivos primordiales son ambiciosos: conseguir que todo el alumnado, in-
cluso el menos aventajado y que vive en situaciones de riesgo tenga firmes raices
cognitivas, intencion y confianza en aprender, aprobar cada afio, acabar la formacion
basica, y no ir a la educacion especial o compensatoria, explotando asi todo su po-
tencial. Success for All va dirigido especialmente a prevenir el fracaso escolar en es-
cuelas y barrios en los que hay situaciones problematicas. Sus bases sociales son la
democracia y la necesidad de igualdad educativa para todos y todas. El programa
parte de la base que la responsabilidad del €xito social y escolar del alumnado de-
pende sobre todo de la prapia escuela y de fa preparacion previa para la misma. Se
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insiste mucho en la preparacion para la escuela, en empezar lo mas pronto posible,
en atender individualmente a los nifios y las nifias que empiezan a leer.
El problema en muchas escuelas (y especialmente en las de los barrios pobres) es que
vemos como muchos nifos y nifias que son estudiantes brillantes y entusiastas en sus
anos de preescolar empiezan a fracasar en la escuela a partir de los seis, siete u ocho
aros de edod”,

Inicialmente, el cbjetivo de Success for All fue que todos los nifos y nifas su-
pieran leer y escribir bien. Posteriormente sus actividades se ampliaron a las demas
materias escolares (ciencias, matematicas, sociales, etc.). £l programa va dirigido es-
pecialmente a los nifos y las nifias desde la guarderia hasta los 11 anos que tienen
mas problemas de lectura y escritura, que normalmente son los que viven en los ba-
rrios mas pobres del centro de la ciudad o similares. Con el convencimiento de que
una mejor preparacion para la escuela mejora el rendimiento, ofrecen programas
muy estructurados para guienes empiezan la guarderia y preescolar con la intencidn
de mejorar el acceso a la escuela.

Para consequir estos objetivos es necesario que la escuela crea que todos los
ninos y nifas pueden leer, y actuar en consecuencia en programas adecuados que
permitan la igualdad de oportunidades para llegar a ser personas competentes con
alta autoestima. Las estrategias de aprendizaje han de ser personalizadas para con-
seguir que sean eficaces. El aspecto que ninguin nifo y ninguna nifia deje de acabar
sus estudios denota la importancia que se da al trabajo individualizado. Para ello se
ha de proporcionar y fomentar la confianza en los nifos y nifas y en sus competen-
cias. Hay que fomentar la autoestima como medio para contrarrestar las aportacio-
nes negativas del entorno. El aprendizaje debe estar relacionado con la vida real en
sus problemas, los planteamientos, las simulaciones, etc. que han de ser lo mas di-
versificados posible y no plantearse siempre de la misma manera.

Un grupo de madres y padres forma el equipo de apoyo familiar, especialmente
para conectar con las familias cuyos hijos o hijas asisten menos a la escuela o tienen
algun tipo de problema. También colaboran para animar a padres y madres a que lean
o ensefien a leer a sus hijos e hijas y les ayuden en sus trabajos. Se fomenta la parti-
cipacion en las tareas internas de la escuela por parte de los padres y las madres. El
objetivo es que la escuela forme un grupo con la familia y la comunidad para anali-
zar las necesidades, salvaguardar los derechos y proteger el bienestar de todos los
nifios y nifas a las que se dirige. Los padres y las madres también prestan sus servi-
cios en la busqueda de fondos para actividades de la escuela. Toda la comunidad ha
de implicarse para que cada uno de sus nifios y nifas llegue a ser competente y en €l
funcionamiento de la escuela para que el programa pueda tener éxito. Los y las res-
ponsables de Success for All se resisten a implementar el programa en escuelas en las
que menos del 80% del personal (docente y no docente) dé su aprobacion. Del mismo
modo, se pide gue la administracion del distrito escolar muestre su acuerdo.

14. Las citas de R. Slavin corresponden a una entrevista personal que el equipo de CREA celebrd con €l en
Estados Unidos en 1998.
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El programa fundamental y originario Success for All esta dedicado a la lectura
y la escritura. Es una técnica de lectura basada en la conciencia fonética que luego va
cambiando hasta'la lectura habitual. Para el aprendizaje inicial de la lectura han ela-
borado el subprograma Early learning, que sirve de preparacion para la lectura en pre-
escolar. Se trata de que en los primeros anos la lectura corra a cargo del profesorado
que lee textos atractivos para los nifos y las ninas, para promover su interés y a par-
tir de los 6 afos ya empiecen a leer por su cuenta. Existe una version en castellano de
Success for All para nifos y ninas que empiezan a leer, Lee Conmigo, y también ma-
teriales de apoyo para la ensefianza bilingtie o de inglés como segunda lengua.

Otros elementos del curriculo que también son Utiles para preparar a los
alumnos y las alumnas, aunque no son estrictamente el programa Success for All,
son los materiales Wings and Roots para el resto de las materias escolares y
WorldLab, simulaciones de |la vida real, para ayudar a organizar el pensamiento
y la toma de decisiones.

En el interior del aula la base del trabajo es el aprendizaje cooperativo entre
grupos. Los y las estudiantes se agrupan de dos en dos o de tres en tres, y estos gru-
pos en un equipo mayor. En los equipos pueden haber diferentes niveles de ha-
bilidades, no son homogéneos. Todas las actividades siguen un esquema similar:
presentacion del maestro o la maestra, practica en grupo, practica individual, trabajo
de prevaloracion en grupo, practicas suplementarias y correccion y reconocimien-
to en el equipo. Las notas individuales se reflejan en la valoracion del grupo. En el
programa Success for All todos los programas de las diferentes areas estan muy
estructurados y 1os pasos a sequir en cada sesion muy delimitados, especificandose
cada uno de los procesos que hay que desarrollar. En este sentido, es un programa
muy dirigido v detallado en el que se deben seguir los materiales proporcionados por
la organizacion.

Los sistemas de evaluacion basicos son los siguientes:

Evaluacion del impacto del programa: sobre la base del MSPAP {(Maryland
School Performance Assessment Program}, que valora la capacidad para re-
solver problemas complejos y tomar decisiones en situaciones realistas.
Evaluacion del trabajo del alumnado: evaluacion permanente con indica-
dores concretos en lectura, escritura, matematicas y Worldlab. La lectura
oral se evallia continuamente y en especial, como hemos explicado, con las
sesiones de cada ocho semanas. Los trabajos acumulados v clasificados a lo
largo del curso, el [lamado portafolio, se evaluan varias veces a lo largo del
ano. En este proceso participan el profesorado, el alumnado y las familias.
Valoracion de la implementacion del programa: se valoran los niveles y la
calidad de la puesta en practica del programa.

Con relacion a la organizacion, hay una persona a tiempo completo responsa-
ble de coordinar todo el trabajo del programa en la escuela y grupos de apoyo para
¢l profesorado que asesoran su funcionamiento y organizan sesiones periodicas de
formacion. Las familias participan en la organizacion mediante el grupo de apoyo a
la familia y servicios integrados. Este grupo estd formado por miembros de la es-
cuela y por familiares que acogen a las nuevas familias, apoyan el trabajo de la escuela
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en todas las actividades concretas y el programa general, preparan las actividades
de formacion social, colaboran con otros padres y madres para ayudarse entre si
en la formacion de los hijos e hijas, y organizan las relaciones con el resto de la
comunidad para coordinar los servicios.
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Comunidades de aprendizaje:
una escuela en la sociedad de la
informacion para todas las personas

Como hemos dicho, las comunidades de aprendizaje son el resultado de muchas
aportaciones. Entre ellas destacan las desarrolladas en la Escuela de Personas Adul-
tas La Verneda-Sant Marti, los movimientos de renovacion pedagogica como FACE-
PA vy las lineas de investigacion desarrolladas a lo largo de muchos afios por CREA,
dedicadas a analizar experiencias con éxito en el ambito internacional y a actuar para
favorecer la igualdad educativa y social a través de cambios en los procesos educativos.

Las comunidades de aprendizaje se plantean como una respuesta educativa
igualitaria para conseguir una sociedad de la informacion para todos y todas (Jaussi
y Luna, 2002): se parte del derecho que todos y cada uno de fos nifos y nifias tienen
a la mejor educacion y se apuesta por sus capacidades, contando con toda la comu-
nidad educativa para alcanzar ese objetivo. Se trata de una propuesta que se aleja de
los postulados de la educacion compensatoria, pues no se fundamenta en el supues-
to «déficit» a compensar de los estudiantes con desventajas sociales, sino en la me-
jora de la calidad de la ensefianza que reciben. Se plantea el objetivo de que las
personas, en conjunto e individualmente, mejoren los aprendizajes y, al mismo tiem-
po, el sistema cambie para conseguir la participacion de todos y todas en la sociedad
de la informacion. En definitiva, es esta focalizacion en la calidad de la ensefanza y
la participacion de los diferentes agentes educativos lo que permitira eliminar el fra-
caso escolar. Cada uno de los nifios y cada una de las nifias ha de aprender a un buen
nivel, se debe erradicar la exclusién que proviene de la falta de formacion, mejoran-
do con todo ello la convivencia en los centros educativos.

Transformar una escuela quiere decir transformar su estructura interna, sus re-
faciones y su entorno al mismo tiempo y hacerlo de abajo arriba, como una propuesta
colectiva, nunca impuesta. Las escuelas no son islas, por tanto, el cambio es un cam-
bio que influye y tiene la influencia del entorno al que sirve. Ademas, implica el cambio
de mentalidad del profesorado, las familias y el alumnado. Cada uno y cada una asu-
men un papel mucho mas participativo, conscientes de su tarea fundamental. El
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profesorado debe estar formdndose continuamente no tanto en las didacticas como
en los nuevos sistemas de organizacion y en el conocimiento de {a sociedad de hoy y
de mafiana para preparar a su alumnado para el futuro. Las familias deben participar
en la formacion, siendo conscientes de su funcion real en fa educacién de sus hijos e
hijas. La delegacion formativa a un servicio estatal es cosa del pasado. La propuesta
de comunidades de aprendizaje, mucho mas participativa, es al mismo tiempo mucho
mas consciente del papel formativo de las familias. Los chicos vy las chicas tienen el
papel central y su cambio de manera de pensar y de expectativas constituye un ob-
jetivo nuclear. Su participacion al fin y al cabo es el centro de todo el proyecto.

Finalmente, el papel del entorno tiene dos aspectos. Uno el del entorno in-
mediato en cuanto a recursos, ayuda, relaciones que influyen y son influidas por
las escuelas. Este entorno, que condiciona la vida de |a comunidad, se debe cono-
cer para analizar lo que favorece y lo que dificulta la formacion. El objetivo del
centro nunca sera reproducir las condiciones negativas del entorno sino superarlas
y transformarlas.

Las comunidades de aprendizaje se fundamentan en la pedagogia critica, es
decir, aquellas corrientes pedagogicas que parten de una concepcion educativa ba-
sada en la posibilidad de favorecer el cambio social y la disminucidn de las desi-
gualdades de género, etnia, raza, posicion econdmica, etc,, a través de la educacién
(Ayuste y otros, 1994). Eso es, un aprendizaje que cambia en su relacion con el en-
torno y cambia también el entorno (Vigotsky), que se basa en la accién comunicati-
va (Habermas), que confia en la capacidad de la agencia humana para luchar contra
la reproduccion de los sistemas (Giddens), que asume que el fin de la sociedad in-
dustrial radicaliza el riesgo, pero es capaz de superarlo con un nuevo tipo de relacio-
nes humanas y de actividades politicas (Beck), que tiene en su centro la pedagogia
del didlogo v de la esperanza (Freire).

Concepto y principios basicos de las comunidades
de aprendizaje

En la introduccion ya avanzabamos la definicion de comunidades de aprendizaje:
Un proyecto de transformacion social y cultural de un centro educativo y de su entor-
no para conseguir una sociedad de la informacion para todas las personas, basada en
el aprendizaje dialdgico, mediante una educacion participativa de la comunidad, que
se concreta en todos sus espacios, incluida el aula. (Valls, 2000, p. 8)

La comunidad de aprendizaje es-un proyecto de transformacion social y cultu-
ral. Las propuestas organizativas actuales tienden a mantener las desigualdades y nos
preparan para los retos de la sociedad de {a informacion para todas las personas. La
transformacion de comunidades se basa en no aceptar la imposibilidad de cambio,
tanto de las personas concretas como de las estructuras educativas internas de un
centro o externas de un sistema educativo. Implica un cambio de los habitos de com-
portamiento habituales para familiares, para el profesorado, para el alumnado y para
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las comunidades; una transformacion cultural porque intenta cambiar la mentalidad
de la recepcion de un servicio publico por la mentalidad de protagonismo de la ges-
tion publica.

Comunidades de aprendizaje es también un proyecto de centro educativo. Toda
la concepcion de participacion, del aprendizaje dialogico, de la relacion con la socie-
dad es de aplicacion general, pero con un objetivo prioritario mas concreto: aguellos
centros educativos en los que las dificultades por problemas de desigualdad, pobre-
za o carencias de otro tipo hacen del centro un lugar mas necesitado de cambio para
consequir el objetivo de una sociedad de la informacidn para todos y todas. Se basan
en la conviccion de que precisamente estos centros son aguellos que han de conver-
tirse en los que funcionen mejor dado que las condiciones externas apuestan por la
tendencia contraria. Exactamente cuando todo parece ir en contra, se debe intervenir
con mejor eficacia y con cambios mas radicales. La transformacion que se propone
esta pensada especialmente para este tipo de escuelas, para romper las dindmicas
negativas que muchas veces comporta esta situacion. Con ello se cansiguen impor-
tantes mejoras en el rendimiento vy la relacion con el entorno. Los procesos consolida-
dos hasta ahora se desarrollan en escuelas ptblicas de educacion primaria, aunque
también se estan iniciando experiencias en educacion secundaria (ESO y bachillerato).

Comunidades de aprendizaje es un proyecto del entorno. La transformacion
gue se propone no afecta solo al interior del aula o de! centro educativo. Se refie-
re a toda la comunidad —barrio, pueblo— en su relacién con el centro v en su relacion
consigo misma en cuanto agente educativo. En la actual sociedad de la informacion el
aprendizaje no depende tanto de lo que ocurre en el aula como de la correlacion
entre lo que ocurre en el aula, el domicilio, la calle, 1a influencia de los medios de
comunicacion, etc. Por ello, si el entorno es también un agente educativo, las fron-
teras desaparecen entre el dentro y fuera de un espacio cerrado, a favor de la
intervencion global.

Comunidades de aprendizaje tiene como objetivo conseguir una sociedad de la
informacion para todas las personas. Una comunidad de aprendizaje es un proyec-
to que pretende oponerse a las tendencias de dualizacion y exclusion que esta misma
sociedad genera. Basdndonos en la capacidad de reflexion y comunicacidn universa-
les, afirmamos que todas las personas pueden participar plenamente en la dinamica
de las comunidades, sin verse limitadas por sus condiciones sociales, culturales, etc.
Asi, las comunidades de aprendizaje se autcorganizan para conseguir que todas las
personas puedan acceder, desde su propia situacion, al maximo de posibilidades cul-
turales y educativas, de manera que los resultados educativos sean iguales o supe-
riores a los de quienes estan en situaciones economicas, o sociales, etc. mejores o
diferentes.

Si algo caracteriza nuestra sociedad de la informacion es la permanente trans-
mision de informacion y fa necesidad de educacion permanente, que sepa adaptarse
a los cambios y que sea continuamente evaluada para actuar mejor en cada circuns-
tancia. Por ello, por un lado la educacion sera constante, sin espacios cerrados a la
accion educativa y por otro serd realizada pensando en e} futuro, en la perspectiva
de quien tiene que realizar su vida laboral, familiar, etc. mucho mas alla y mucho des-
pués de estar entre las paredes de una escuela.
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Las comunidades de aprendizaje se basan en el aprendizaje dialégico. El apren-
dizaje dialogico, que desarrollamos en el capitulo sexto, es el procedimiento cohe-
rente con el conjunto de la definicion que enmarca la actividad educativa. El objetivo
es el aprendizaje, es decir, la formacion de los nifios y las nifias, siguiendo los principios
de dialogo, comunicacion y consenso igualitario.

Las comunidades de aprendizaje se desarrollan mediante una educacion parti-
cipativa de la comunidad que se concreta en todos /os espacios, incluida el aula. El
instrumento de este cambio es la educacion entendida en el mas amplio sentido. Hay
ciertamente muchos otros instrumentos de cambio, pero éste es el especifico de co-
munidades de aprendizaje, puesto que su objetivo prioritario es mejorar los aprendi-
zajes de los nifios y nifias de la escuela. La participacion reconvierte los poderes
profesionales o estamentales en pro de la eficacia del aprendizaje. Participan e in-
tervienen en el aula todos los agentes que pueden mejorar un aprendizaje determi-
nado. El espacio del aula se convierte en el espacio de todas las personas que pueden
ensefar y aprender, sean madres, padres, voluntariado y, claro esta, el profesorado
que tiene una responsabilidad basica. Esta es una diferencia fundamental con res-
pecto a otros proyectos. Quien mejor puede hacer una cosa, la hace. Porque previa-
mente, entre todas las personas, han decidida qué tipo de educacion deben y quieren
recibir los nifios y las nifas que van a esa escuela.

Este proyecto se basa en la accion coordinada de todos los agentes educativos de
un entorno determinado, cada uno con su cultura, con sus saberes, con su vision del
mundo que aporta y comparte con todos los demas. El concepto de extraescolar se di-
luye porque todo puede hacerse fuera y todo puede hacerse dentro de la escuela, lo im-
portante es que existe una orientacion comun, un proceso global de educacion.

Orientaciones pedagogicas

Las orientaciones pedagogicas basicas de comunidades de aprendizaje no son
orientaciones de una didactica concreta, Sino las bases de Lna propuesta para con-
seguir que ningun nifo o nifia quede excluido o-excluida de 1os conocimientos y he-
rramientas necesarios para participar plenamente en la sociedad de la informacion.
Asi mismo, se pretende asegurar el éxito académico de todos y todas sin determi-
nantes por cuestiones de pertenencia étnica o cultural, nivel socioeconomico, disca-
pacidad®, etc. Todas las personas tienen capacidades, sélo tenemos que poner 10s
medios para que puedan demostrarlo. Como elementos pedagogicos clave hemos
destacado la participacion, la centralidad del aprendizaje, las expectativas positivas y
el progreso permanente. Estas orientaciones son pautas muy generales dado gue
cada comunidad utiliza sus metodologias concretas.

15. Determinadas discapacidades, un porcentaje reducido, pueden fimitar significativamente el proceso y
el nivel de aprendizajes que hay que alcanzar. Aun asi, tener en cuenta este «principio de realidad» no jus-
tifica una reduccion acritica de expectativas que obvie las capacidades conservadas y, sobre todo, el valor
intersubjetivo de las capacidades de los demés en contextos de aprendizaje dialégico.
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Participacion

Para consequir el objetivo de una educacion de calidad que supere la exclusion
social, el aprendizaje escolar no queda solo en manos de las maestras y los maestros,
sino que participan todos los agentes educativos: profesorado, familia, voluntariado,
instituciones y asociaciones del barrio. Todas (as partes comparten ta meta global de
la formacion y todos participan activamente en la planificacion, realizacion y eva-
fuacion de las actividades del centro. Se optimiza la utilizacion de los recursos
mediante la planificacion y la actividad conjunta. Los consejos escolares y los equipos
directivos y comisiones gestoras asumen el papel de la gestion y la coordinacion del
proyecto por encima de la direccion unipersonal. Se crean comisiones mixtas para
coordinar todo el trabajo, delegando responsabilidades. El profesorado asume un
nuevo papel de dinamizador y coordinador de quienes colaboran en sus tareas. Todos
los sectores sociales y culturales pueden participar y aportar sus ideas e iniciativas
desde sus propios mundos de la vida y todas |as personas pueden desarrotiar sus cul-
turas e identidades compartiendo el mismo proyecto y aprendiendo unas de otras.

Centralidad del aprendizaje

Lo fundamental en este proceso es consequir que todos y todas desarrolien al
maximo sus capacidades sin que las condiciones sociales externas limiten las expec-
tativas de todos hacia la consecucion de dichos logros. Para elio, se buscan formulas
alternativas a la estructura tradicional que se ha mostrado muchas veces ineficaz
para luchar contra el fracaso escolar. Es importante que el alumnado esté en una ac-
tividad formativa el maximo tiempo posible, que haya tantos profesores y profesoras
(voluntariado incluido) coordinandose como haga falta en la misma aula para ayu-
dar a quienes queden més rezagados, que la agrupacion del alumnado sirva para
mejorar sus aprendizajes aunque se rompan las estructuras de edad y de grupo tra-
dicionales. Una opcion puede ser 1a organizacion de grupos interactivos en os cuales
los nifios y las nifias comparten sus conocimientos, sin necesidad de una agrupacion
homogénea en cuanto a sus conocimientos.

La ensefianza se planifica por el colectivo y la participacion implica una ense-
fianza con propdsitos claros y compartidos. Flexibitizar implica también arganizar
mejor el tiempo del que se dispone para los aprendizajes y no de forma estanca. El
clima general de la escuela va orientado al aprendizaje. El centro y el proceso de
ensefanza-aprendizaje se convierten en un eje educativo de toda la comunidad, que
supera la limitacion de las tareas escolares. Los familiares y toda la comunidad hacen suyo
el centro para su propia formacion, para ayudar y ayudarse, para compartir y para
formarse como madres y padres y como personas.

El aprendizaje dialogico promueve [a transformacion, fa dimension instrumen-
tal, la creacion de sentido y la solidaridad. Es el fundamento sobre el que se apoyan
los procesos de aprendizaje en comunidades de aprendizaje. En una educacion pen-
sada para una sociedad de la informacion para todos y todas, se enfatizan las tareas
relacionadas con el lenguaje, la expresion y el razonamiento como instrumentos ba-
sicos. La resolucion de problemas es el otto eje de habilidades que organiza todas las
ensehanzas. No solo se trata de aprender, sino también de razonar y juzgar la infor-
macion que se recibe.
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Expectativas positivas

Las comunidades de aprendizaje parten de altas expectativas hacia y de todo el
alumnado; apostar por las capacidades gque todos y todas poseemos es esencial para
el éxito académico. Quien estd convencido de caerse ya no sube a la bicicleta. Si in-
sistimos en los peligros y en las dificultades, éstos parecen aun mayores de lo que real-
mente son. Por ello mismo, partimos del hecho de que los objetivos y los medios en
educacion no deben ser nunca de minimos sino de maximos. No se trata de conseguir
que no suspendan, sino de potenciar las capacidades de todos, individualmente y
como comunidad. Por ello, el estimulo es resaltar el éxito, fomentar la autoestima,
el control personal del propio proceso educativo y la ayuda para mejorar la cooperacion.

También creemos en todas las personas colaboradoras del proceso educativo,
padres y madres, familiares, profesoras y profesores, etc. Su capacidad de ayudar al
aprendizaje de los nifios y nifias es tanto mayor cuantas mas expectativas positivas
se ponen en ellas mismas y en su alumnado, independientemente de su propia for-
macion. Por otro lado, el hecho de que personas adultas, familiares especialmente,
puedan ayudar a los ninos y ninas, aumenta su autoestima y mejora el rendimiento
en las clases.

El progreso permanente

Todo el proceso educativo y el proceso de transformacion en una comunidad de
aprendizaje han de ser evaluados constantemente por todas las personas implicadas
en €l. La evaluacion es considerada una parte del proceso educativo para flegar a una
ciudadania critica y reflexiva. Ademas de la evaluacion permanente, es necesario es-
tablecer momentos de evaluacion explicitos durante el curso. En algunos aspectos
puede ser positiva la colaboracion externa en la evaluacion.

Es importante que en la evaluacion del proceso no solo emerjan los cambios im-
portantes a introducir, sino que también se consideren positivas las transformacio-
nes conseguidas hasta el momento. Un ejemplo de ello lo encontramos en la
participacion e implicacion de las familias. Es posible que en fases iniciales se deter-
minase una mayor vinculacion, sin embargo, se han de reconocer como positivos 10s
progresos conseguidos en este proceso. Es decir, se parte de un ideal de participacion,
pero no se ha de desmerecer la implicacion de cada agente social en el proyecto de
comunidades de aprendizaje.

Puesta en marcha de una comunidad de aprendizaje

El proceso de transformacion en comunidad de aprendizaje comporta una pla-
nificacion destinada a que todas las partes entiendan los objetivos y se comprometan
en su realizacion. Este proceso se desarrolla a través de ocho fases que asequran tanto
la puesta en marcha como la continuidad del proyecto. Es importarte remarcar que las
fases han de entenderse en el contexto de cada centro y que se van debatiendo, acor-
dando y realizando por parte de toda la comunidad educativa. No son, pues, un mo-
delo cerrado prescriptiva y, como toda propuesta, debe ser adoptado con prudencia,
reflexion y evaluacion constante. Las fases del proceso de transformacion en una co-
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munidad de aprendizaje se dividen en dos grandes periodos: puesta en marcha (un afio
aproximadamente} y consolidacion {dos afios), que presentamos a continuacion.

En primer lugar hay que entender qué es una comunidad de aprendizaje, refle-
xionar sobre los cambios de la sociedad actual, y sensibilizarse sobre la situacion del
centro, alumnado y familias, asi como de las posibilidades de cambio. Después, a par-
tir de una serie de condiciones, hay que decidir si se empieza la transformacion.
¢Hacia donde? Es ahi donde se inicia la fase del suefio, es decir, se piensa el modelo
de escuela sonada entre todos y todas. Para llevarlo a la practica, se seleccionan unas
prioridades y se planifica su puesta en marcha (véase el cuadro 2). No hay un cami-
no unico, sino que cada centro establece por donde quiere orientar su proyecto. La
Unica condicion es la participacion dialdgica de todos y todas (alumnado, profesora-
do, familiares y entorno), y el entusiasmo, claro esta.

Cuadro 2. Fases de la puesta en marcha del proceso de transformacion (un curso escolar)

SENSIBILIZACION

Aproximadamente un mes

. Sesiones iniciales de trabajo cdn los diferentes agentes de la comunidad escolar.

. Estudio de la documentacion entregada con posterioridad a las jornadas informativas.
. Comunicado sobre fas conclusiones a fas que ha llegado la comunidad.

TOMA DE DECISION

Un mes
« Decidir el inicio del proyecto con el compromiso de toda la comunidad educativa.

Entre uno y tres meses

. Reunirse en grupos para idear el centro educativo que se desea.

. Llegar a un acuerdo sobre el modelo de centro que se pretende alcanzar.
. Contextualizar los principios de la comunidad de aprendizaje.

SELECCION DE PRIORIDADES

De uno a tres meses

. Busqueda de informacion sobre el centro educativo y su contexto.
. Analisis de los datos obtenidos.

. Seleccion de prioridades.

PLANIFICACION

Entre uno y dos meses
. Disefar grupos de accion heterogéneos.
. Crear comisiones de trabajo para llevar a cabo el plan de accion de cada prioridad.
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Aungue en la explicacion de cada fase se indicara su duracion previsible, cabe
notar que es importante mantener un cierto ritmo, especialmente durante el primer
afo en que la escuela en su conjunto se torna un hervidero de iniciativas, de pro-
yectos y de tension constructiva. También es posible que una fase se desarrolle mas
rapida o mas lenta de lo previsto. La propuesta general es realizar la puesta en mar-
cha a lo largo de un curso escolar.

La iniciativa para cambiar una escuela en comunidad de aprendizaje puede
surgir del equipo directivo, las administraciones o las familias. Sea cual sea e} ori-
gen, normalmente es preferible que la intencion parta de la propia escuela directa-
mente. Ademas, solo se puede pasar al sequndo periodo y sus fases posteriores si la
transformacion es asumida, querida y decidida libremente por todos los miembros
de {a comunidad educativa (véase el cuadro 3). Transformar un centro en comuni-
dad de aprendizaje a golpe de decreto o por imposicién de la direccién es contra-
dictorio con sus propios principios.

Fase de sensibilizacion :

El objetivo de esta fase inicial es conocer las grandes lineas del proyecto de
transformacion y sobre todo analizar el contexto social, la evolucion de las teorias
actuales de las ciencias sociales y los modelos de educacion. Su duracion supone al-
rededor de unas 30 horas de formacion con el claustro del centro y a ser posible
con las familias y la comunidad, llegando a un mes en su conjunto.

Hay una primera reunion de toma de contacto. Se comentan a grandes rasgos
la situacion de la escuela, los problemas y las oportunidades que plantea, el plan de
transformacion, las implicaciones de este proceso y se planifica de modo general la
manera de seguir trabajando. A partir de este momento se establecen dos lineas de
trabajo paralelas y coordinadas: las sesiones de trabajo, informacién y debate, gene-
rales y por grupos y la formacion general del claustro.

Cuadro 3. Procesos para la continuidad del proceso de transformacion {dos cursos escolares)

PROCESO DE INVESTIGACION

« Innovar para mejorar. Reflexion sobre la accion.
. Experimentacion del cambio.
. Puesta en comun de las experiencias ilevadas a cabo y resultados.

PROCESO DE FORMACION

. Formacion solicitada por las comisiones de trabajo en funcion de los requerimientos del proceso.
. Formacion de toda la comunidad de aprendizaje en nuacleos de interés concretos.

PROCESO DE EVALUACION

Evaluacion continua de todo el proceso.
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Sesiones de trabajo, informacion y debate

Estas sesiones se realizaran en los dias y horarios acordados. Es preferible que
esta formacion se realice en un periodo de tiempo breve. Los temas de trabajo,
que pueden ser varios por sesion, seran los siguientes:

Explicacion general del proyecto, fases y sistema de aplicacion. Plantea-
miento general y modo de funcionar sobre la base de la confianza en las po-
sibilidades de todas y cada una de las personas, la unidad de proposito, el
consenso, la disposicion inicial a afrontar cambios, la necesidad de un clima
gue estimule el aprendizaje basado en las expectativas positivas sobre las
capacidades del alumnado. Los analisis y el trabajo que se vaya a realizar no
se pueden convertir en una atribucion de culpas del pasado.

Andlisis de la sociedad de la informacion, aplicacion en la zona y conse-
cuencias educativas. Analizar lo que esta sucediendo en el entorno y rela-
cionarlo con lo general y las previsiones (relativas} de futuro, asi como las
implicaciones para la educacion que debe promocionarse en la comunidad.
Para ello es necesario pensar en el futuro y no usar analisis del pasado.
Andlisis del origen del modelo de comunidades de aprendizaje que se en-
cuentra en ef centro de personas adultas La Vernedo-Sant Marti. Discutir
sobre las teorias del déficit y la reproduccidn y sus consecuencias negati-
vas para todas las personas implicadas. Mostrar la posibilidad de una
escuela como «esfera pablica democratica» diferente en cuanto a organi-
zacion, participacion y diseno curricular. Remarcar que las posibilidades de
cambio no estan tan frenadas por las estructuras externas de los centros como
por nuestra incapacidad de trabajar juntos y juntas por una educacion
diferente.

Andlisis de la transformacion del centro en comunidad de aprendizaje. Ex-
plicacion de las fases, organizacion concreta, condiciones, etc. £s necesario
que cada fase se base en el dialogo y el consenso.

Situaciones de desigualdad educativa, resultados de los modelos alternati-
vos. Explicacion de sus ventajas, posibilidades de aplicacion, resultados, ete.
Sesidn especifica de andlisis de las necesidades de formacion. Es especial-
mente importante la presencia de personas del entorno social, cultural,
econdmico, etc. de la escuela. Con frecuencia los analisis escolares dan ne-
cesidades escolares. Se trata de trabajar las necesidades formativas globa-
les, que tengan relacion con los habitos educativos, sociales, los
aprendizajes, problemas del entorno, relacion con el trabajo, situacion lin-
giiistica, etc. remarcando especialmente el desarrollo de las capacidades
basicas para la seleccién y el procesamiento de la informacién y los valo-
res de cooperacion y solidaridad.

Estos temas se trataran en sesiones conjuntas de padres, madres, voluntariado,
entorno del barrio y, en la medida de lo posible, estudiantes. En este uitimo caso se
hacen asambleas de clase o se busca la mejor manera para organizar el debate y plan-
tear la situacion. Desde el comienzo el papel del alumnado es central, quienes han de ser
conscientes del hecho de que se quiere una renovacion de la escuela. Se organizaran
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posteriormente sesiones de debate en grupos reducidos que favorezcan la participacion
individualizada.

Formacion general del claustro

Se realizan sesiones de formacion organizativa, pedagogica y curricular especi-
ficas para el claustro, aunque es mejor que puedan asistir también familias, re-
presentantes de la comunidad, etc. La formacion engloba:

. Organizacion del profesorado y del centro. Funcionamiento. Prioridades que
se tienen, prioridades que habria que establecer.

. Atencidn a la diversidad, situacion y necesidades de los diferentes colectivos
que participan en la escuela.

. Formacion que se esta impartiendo. Analisis del curriculo de la felicidad vy e
curriculo de la competencia.

. Quién viene y quién no viene a la escuela. ¢Van los hijos y las hijas de los
maestros y fas maestras? ;Por queé si o por qué no?

. Horario del alumnado. Adecuacion o no a sus necesidades y a las posibilida-
des de las familias.

. La formacién como resultado de muchas influencias. Responsabilidades
compartidas, implicacion compartida,

. Relacion con los padres y madres. Participacion, tipos de relaciones, situa-
ciones negativas y situaciones positivas. Los familiares como colaboradores,
no como competidores. Organizacion de la Asociacion de Familiares. Fun-
cionamiento, relacion con el claustro, dinamica, etc.

. Voluntariado. Sentido del voluntariado en un centro educativo publico, po-
sibilidades iniciales. El voluntariado y el claustro.

. Reflexién general sobre el papel del profesorado como intelectuales trans-
formadores.

En esta fase de formacion se efectta una simulacion de escenarios, partien-
do de las dificultades que se encontrarian al transformar la escuela en una comu-
nidad de aprendizaje.

En estas sesiones no se trata todavia de establecer propuestas concretas, sino
de analizar las lineas generales de funcionamiento de la escuela, detectar puntos
fuertes y débiles, conocer nuevas formas de organizacion interna y del proceso edu-
cativo. Para cada tema se organizard una comision especifica que elabore un infor-
me de situacion. A partir de todas las aportaciones de todos los colectivos se
establecera un proyecto base presentando las conclusiones en un documento breve.

Fase de toma de decision

La decision de transformarse en comunidad de aprendizaje

Con los elementos de analisis de la fase de sensibilizacion, llega el momento en
el que el centro toma el compromiso de iniciar, 0 no, un proceso de transformacion
hacia una comunidad de aprendizaje. La duracion aproximada es de un mes. Este mes,
entre el final de la sensibilizacion y la toma de decision, es de intenso debate en cada
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uno de los sectores de la escuela sobre lo que significa el proyecto. Es una fase de in-
teriorizacion de toda la formacion-informacion recibida en la que se va removiendo
la inercia acumulada y se van perfilando posibles lineas de trabajo aun sin formalizar.
Esta fase de asuncion voluntaria del proceso es fundamental y de ella emer-
ge colectivamente la decision de convertir el centro en una comunidad de apren-
dizaje. Al final se inicia la toma formal de decisiones por sectores y en conjunto.
Esta decision la debe tomar conjuntamente toda la comunidad educativa (las fa-
milias y el profesorado), la direccion general de educacion correspondiente y el
equipo de CREA.
Para la validez de este acuerdo se tienen que reunir las siguientes condiciones:
1. EI 90% del claustro ha de estar de acuerdo en llevar a cabo el proyecto.
2. El equipo directivo también debe estar de acuerdo.
3. El proyecto lo debe aprobar el Consejo Escolar.
4. La asamblea de madres y padres organizada por la Asociacion de Familiares
debe aprobar mayoritariamente el proyecto.
Implicacion de la comunidad (entidades, agentes sociales...).
6. La Consejeria de Educacion'® debe dar apoyo a esta experiencia, dotarla de
un estatus propio con autonomia pedagogica y financiera suficiente para
realizar el proyecto.

o

Con relacion al claustro, se debe tener en cuenta gue sin la adhesion activa del
9000 del profesorado el proyecto no puede funcionar. El 10% restante incluye tanto
los votos negativos como las abstenciones. En una escuela de unos veinticinco pro-
fesores y profesoras en la que hubiera seis o siete que no estuvieran a favor del pro-
yecto, éste no seria posible. Se entiende que el acuerdo es una decision tomada con
entusiasmo y voluntad clara de transformacion. De no ser asi, es mejor la abstencion
o el voto negativo.

Hay que recordar que esto no es solo una parte del proceso de transformacion,
es parte del proceso educativo, de la educacion democratica de! alumnado, el profe-
sorado y las familias. Es decir, participar de este proceso sera un elemento de forma-
cion que ni familias, ni profesorado, ni alumnado olvidaran facilmente. Todos y todas
podran vivir la escuela como propia, porque estara construida entre todos y todas.

Fase del sueno

A partir de la sensibilizacion en que se han analizado las necesidades formati-
vas, es cuestion de idear la mejor escuela para sus hijos e hijas, el profesorado y las
familias, para tener una formacion para el futuro, y no limitarse a un modelo dentro
de las circunstancias actuales; se trata de sonar el ideal de escuela, el que desearia-
mos para nuestra escuela olvidando contextos limitadores.

16. En el caso vasco, por ejemplo, por la orden de 8 de septiembre de 1997 del Consejero de Educacion,
Universidades e lnvestigacion se autarizaba: «la puesta en marcha del Proyecta de Innovacidn Singular
denominado Comunidades de aprendizaje en diversos centros de la Comunidad Auténoma del Pais Vascor
(BOPV de 3-11-97).
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En esta fase empieza realmente el proceso de transformacion. Su duracion
aproximada es de tres meses. La fase del suefo tiene tres apartados: reuniones en
grupos para idear el centro educativo que se desea, acuerdo sobre el modelo de
centro que se quiere alcanzar y contextualizacion de los principios basicos de comu-
nidades de aprendizaje en el centro.

Reuniones en grupos para idear el centro que se desea

Claustro, familias, alumnado y representantes del entorno, por separado, sue-
fian con la escuela que quieren. El planteamiento se hace por grupos. Los alumnos
y alumnas en clase redactan, elaboran murales, dibujos, etc. de como quieren que
sea su escuela. Antes de la segunda parte de esta fase, un sabado, por ejemplo, se
abre la escuela para que los familiares y todo el barrio puedan ver cémo quieren la
escuela sus hijos e hijas. Podemos asegurar que es frecuente la sorpresa general, ya
que los chicos y las chicas son muy conscientes de lo que es la escuela y de sus mo-
delos ideales.

Por otra parte, las familias van ideando igualmente la escuela que suefan para
sus hijos e hijas. En pequefios grupos primero y después en grupos mayores, organi-
zados independientemente del claustro, 1as familias van elaborando y coordinando su
modelo. La separacion del claustro se debe, sobre todo, a la diferencia de perspecti-
va temporal y de organizacion que tienen cada uno de los diferentes colectivos. Mas
tarde ya se llegard a un acuerdo, pero en esta primera fase cada colectivo debe lan-
zar sus ideas y sus suenos.

El claustro debe sonar también su modelo ideal. La sugerencia que se le hace
es simplemente idear la escuela que sofarian para sus propios hijos e hijas, sea cual
sea la situacion actual del centro. Esta premisa supone la consideracion del dere-
cho de todas las familias a buscar lo mejor para sus hijos e hijas, tanto de aquellas
en las que las personas adultas han tenido la oportunidad de estudiar alguna ca-
rrera, como de las que su experiencia no se ha desarrollado en el dmbito académi-
co. Por ejemplo, se ha de pensar que los nifios y nifias que ahora van a la escuela
en un futuro proximo, si lo desean, han de tener la posibilidad de ir a {a universi-
dad, por ejemplo.

Se trata de romper la reproduccion cultural, querida o implicita, que corta de
entrada las alas a las posibilidades del alumnado, de las familias y del profesorado.
Ademas, a lo largo de los afos, en los centros se han hecho muchos intentos de re-
novacion y ha habido muchas practicas acertadas que pueden servir de base.

El suefio es también una ocasién para relanzar propuestas sohadas anterior-
mente y tal vez abandonadas sin empezar. Creer en las potencialidades de un centro
es también creer en las potencialidades de su profesorado.

La reflexion sobre la escuela ideal tiene una relacion con el entorno. Por ejem-
plo, las madres y padres jovenes que seguramente llevaran a sus hijos e hijas a la es-
cuela tarde o temprano, los comerciantes que tal vez les podran ofrecer empleo, los
antiguos alumnos y alumnas que viven en el barrio, todas estas personas y gru-
pos pueden exponer sus interesantes reflexiones sobre los puntos fuertes y los débi-
les de la institucion, de como les habria gustado que fuera su escuela vista en la
perspectiva del paso de los afios.
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Acuerdo sobre el modelo de centro que se desea alcanzar

Cuando cada colectivo ha llegado a unas lineas generales de su suefio, se esta-
blece el procedimiento para llegar a un acuerdo sobre su suefo comun. Las bases de
este procedimiento son el didlogo igualitario, el razonamiento ofrecido a los demas sin
anima de protagonismo personal, en busca de la mejor educacion para todas y todos.
No hay personas ganadoras ni perdedoras en este procedimiento. Adentrarse en €l con
miedo es contradictorio con el propdsito del suefo. El objetivo es que finaimente
todas y cada una de las personas implicadas vean reconocido en el suefio comun lo
mejor de sus propias aspiraciones, aquello por 1o que merece la pena trabajar.

Contextualizacion de los principios bdsicos de la comunidad de aprendizaje

en el centro

Con toda la acumulacion de suefios en el ambiente de la escuela, es el momento
de aplicar los principios basicos de las comunidades a las circunstancias de la escuela.
Por ello, se pensara en cada elemento del suefio como factor educativo integrador que
fomenta la participacion y en como se puede desarrollar en la escuela.

La decisién y el suefio, todo empieza a cambiar

El momento de decidir iniciar el proceso y toda la fase del suefio son una des-
carga de energia. A partir de este momento, aunque todos y todas son conscientes
del hecho de que el proceso solo se ha iniciado, nada vuelve a ser como antes. La par-
ticipacion de las familias, el papel del alumnado, las energias que estaban latentes no
pueden ser devueltas al orden anterior. Algunos cambios ya se han realizado, una
parte del suefio ya es realidad. En cada caso puede ser un elemento diferente. Los pa-
dres y las madres organizan el comedor, se amplia el horario de actividades, o se
acoge a los nifios y a las nifas antes de las nueve de la mafana porque se ha visto la
necesidad de ofrecer este servicio a las familias, surgen voluntarias y voluntarios, etc.

Fase de seleccion de prioridades

Hasta ahora se han analizado las necesidades, se ha decidido consensualmente
el cambio de la escuela en una comunidad de aprendizaje y se han creado altas ex-
pectativas con el suefio comun. El objetivo de esta fase es conocer la realidad y los
medios con los que se cuenta en el presente, analizarlos y establecer las prioridades del
suefo. Esta fase puede durar entre uno y tres meses y consta de tres apartados: bis-
queda de informacién sobre el centro educativo y su contexto, analisis de los datos
obtenidos y seleccién de prioridades.

Busqueda de informacién sobre el centre educativo y su contexto

La informacion que hay que buscar versara sobre los siguientes aspectos:

. El centro educativo. informacion cuantitativa y cualitativa de su historia
{normalmente es muy rica y puede ensefiar mucho sobre la escuela y el en-
torno), vision desde el exterior, medios de los que dispone, el edificio, las
instalaciones, recursos economicos y materiales, potencialidades, etc.

. El profesorado. Formacién y especialidades, tiempo que llevan en la escue-
la, relacién con el entorno social.
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. Personal administrativo. Los conserjes, las personas responsables de tareas
administrativas y otras pueden tener un nuevo papel en el disefio de la
escuela. Se debe conocer sus potencialidades. Tal vez hay una experta coci-
nera o alguna sabe mas informatica que el profesorado.

. El alumnado. Nimero, si ha bajado o aumentado en los Gltimos afios, refe-
rencias a la asistencia regular o no, resultados de 1os procesos educativos,
potencialidades, éxitos, fracaso escolar, tipos de problemas mas frecuentes,
animo general, etc.

. Las famifias. Culturas de las familias, lenguas, procedencias, participacion
anterior de padres y madres, relacion con el centro en general, diferentes
posibilidades de cooperaciones, etc.

. El entorno. Comunidades, entidades, servicios plblicos de todas clases que
pueden colaborar en la escuela, problemas del entorno que inciden en el
proceso educativo, personas concretas que se han ofrecido voluntarias, ete,

Analisis de los datos obtenidos

Todos los datos obtenidos se comparten, se comentan y se debaten hasta llegar
a un analisis comtn en forma de documento base. Este analisis sirve de balance de la
realidad del centro, y a partir del mismo se sintetiza aquello gue se quiere eliminar,
lo que se debe mejorar y lo que hemos de transformar radicalmente. Es decir, se efec-
tha una comparacion entre el analisis y el suefo.

Seleccion de prioridades

En este punto, siendo conscientes todos y todas de las necesidades, el suefio vy la
realidad, se priorizan las actuaciones del proceso transformador. Esto implica:

. Cambios inmediatos que hay que realizar, acordados conjuntamente.

. Establecer las prioridades mas proximas en el tiempo.

. Empezar a llevar a cabo acciones en [as semanas y [os meses inmediatos.

. Pensar en las prioridades a medio plazo.

. Ir pensando en un plan general a largo plazo, es decir, todo el proceso

de como realizar el suefo.

Para conseguir estos cambios muchas veces aparece el problema econdmico y de
recursos. Ciertamente hay cosas que se han de pedir a 1a Administracion (si el centro es
publica), pero el proyecto puede continuar si superamos «la cultura de la queja» (pen-
sar que la responsabilidad es de «los otros»), justificada o no. De otro modo, el ritmo lo
marcara la asignacién externa de recursos en vez de las necesidades del proyecto.

La transformacion puede continuar si, por ejemplo, se realiza y utiliza el mapa
de recursos externos e internos. En €l se organizan todas las capacidades que tienen
todos y cada uno de los componentes del centro, asi como las posibilidades de con-
sequir recursos o informacion en el entorno. Por ejemplo, un padre de una comuni-
dad de aprendizaje que trabaja en una caja de ahorros sabia que cambiaban los
ordenadores de la oficina y consiguio que regalaran los viejos a la escuela; una pro-
fesora tenia una amiga experta en nuevas tecnologias que decidid colaborar en la es-
cuela todos los jueves; un padre que es pintor consiguio pintura a muy buen precio
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y la escuela se llend de colores; un familiar podia coordinar las compras del comedor
escolar porque trabajaba en el mercado. Con mucha frecuencia, estas posibilidades
bien empleadas son suficientes y aun provocan nuevas incorporaciones de ideas o
personas al proyecto.

La colaboracion del voluntariado es un gran valor social que el entorno ofrece
a una comunidad de aprendizaje. La participacion del voluntariado esta en funcion
de la capacidad de atraccidn del proyecto en el entorno social y de la apertura del
mismo a nuevas iniciativas. Se puede participar en las aulas colaborando con el pro-
fesorado, o en actividades no lectivas {antes llamadas extraescolares) como talleres
o0 bibliotecas, en asesoramiento en vistas a la formacion profesional, ayudando en las
tareas administrativas, etc. El voluntariado no es una substitucion de la funcion del
profesorado sino un complemento gue la mejora y enriguece. Aporta nuevas energfas
a la escuela, potencia la inteligencia cultural de} barrio y es una expresion de la
solidaridad entre todas las personas que componen una comunidad de aprendizaje.
La condicién basica para la aceptacion de las personas voluntarias es que se sientan
una mas del equipo, que crean y se ilusionen con el proyecto y que asuman sus re-
glas de funcionamiento. Por su parte, la comunidad de aprendizaje debe ayudarles a
integrarse en el centro, informar del proyecto de transformacion, sus fases, facilitar
la formacion pedagogica (si es el caso) necesaria para realizar su funcion, y propo-
nerles una persona de referencia y apoyo para su proceso.

Esta puesta en marcha de las actividades exige a todos los componentes del
centro una gran flexibilidad. La prioridad inmediata es aumentar la formacion y esto
hace que la estructura horaria se amplie para ofrecer mas horas anuales y diarias de
formacion. Este aumento solo es posible con la colaboracién de personas y colectivos
de la comunidad que se van integrando en el proyecto. Por otro lado, fa administra-
cidn ha de ser consciente de que es en estas fases cuando empieza el cambio en la
estructura y la practica del centro. £l compromiso inicial adquirido al avalar este pro-
ceso puede Hevar a desarrollos o concreciones que la sorprendan.

A estas afturas del proceso, se debe organizar una nueva comisidn gestora en la
que intervengan de forma permanente todos los sectores que protagonizan el proce-
so de transformacion, en especial, profesorado, familias y comunidad para impulsar
acciones a largo plazo, relacionarse con el entorno y las administraciones, coordinar las
comisiones de trabajo que vayan surgiendo, alentar y animar al cambio. Las decisio-
nes deberan, como en todos los casos, tomarse por consenso y ser publicas. Se ha de
recordar también que uno de los cambios basicos que implica el proceso de transfor-
macién es que las familias o el profesorado pasan a colaborar para construir la
escuela que suenan. Estan todos y todas embarcados en el mismo proyecto.

Fase de planificacion: activacion del plan de transformacion

Sabiendo donde queremos llegar {sueno) y qué es lo prioritario que se guiere
hacer (prioridades) hay que activar el plan de transformacion y planificar como lle-
varlo a cabo. Esto puede durar unos dos meses. La base de accion son las prioridades
que se han establecido en la fase anterior. Una comision previa debe hacer la pro-
puesta de agrupacion de prioridades por temas y grupos de trabajo, para la asamblea.
Las decisiones deberan tomarse entre toda la comunidad.
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Formacion de las comisiones por prioridades

Se han de formar comisiones en funcién de las prioridades. Estas comisiones
han de ser heterogéneas, con el profesorado, familiares, alumnado, otro personal de
la escuela, asociaciones locales, asesores y asesoras para trabajar en una prioridad
determinada. Las prioridades pueden ser de todo tipo, en funcion de las propuestas
y el suefio de la escuela, por ejemplo, informatizacion de la escuela, biblioteca, au-
mento de fa participacion y contacto con las familias que vienen menos, problemas
del entorno, recursos economicos y materiales, asistencia del alumnado, formacion
de familiares, del profesorado y del voluntariado, situaciones conflictivas en la es-
cuela y el entorno (vandalismo, absentismo, etc.), multiculturalismo, aprendizaje y
organizacion del curriculo, salud, alimentacion, deporte, relaciones externasy con las
administraciones, etc.

Es decir, pueden salir tantas comisiones como prioridades pueda haber en una
propuesta de cambio. A criterio de la propia escuela se priorizaran unas comisiones
sobre otras o se planificara de una determinada manera. Esto es parte del trabajo de
esta fase. Es importante, por otra parte, que en [a activacion de estas comisiones se
dé la delegacion y la participacion general. El proceso de participacion se genera con
la misma participacion y el autocontrol de la asamblea que llevara a corregir y reim-
pulsar aquello que no vaya funcionando.

Activacion del plan de accion

Cada comision ha de elaborar una serie de propuestas factibles en los plazos que
cada tema demanda. Estas propuestas se presentan a los drganos del centro que los
aprueba, matiza, etc. A partir de ahi, esa misma comision es la encargada de activar
los cambios o las propuestas que ha realizado. En resumen, en esta fase, la comunidad
de aprendizaje es un proyecto que funciona, que esta en plena transformacion, aun-
que muchos de sus efementos no hayan sido llevados a cabo todavia.

Consolidacion del proceso

El proceso de transformacion en comunidad de aprendizaje no tiene un final
concreto. Es en si mismo un proceso gue busca continuamente la mejora en el apren-
dizaje. Las fases anteriores sirven para ponerio en marcha. Los aspectos que esboza-
mos a continuacion, aunque les seguimos denominando fases, son mas bien
orientaciones generales integradas para la consolidacion del proceso. No tienen una
especificacion temporal sino que deben aplicarse permanente y simultaneamente.
Dependen de la evolucion de cada proyecto. En unos casos habra mas asesoramiento
y en oiros menos.

Para la consolidacion del proyecto es importante una continuidad en los equi-
pos que enlacen los procesos de un curso para otro. Una vez iniciada la transformacion,
la planificacion del nuevo curso sera ya diferente, con las dinamicas que hayan
surgido de todo el proceso anterior.

Fase de investigacion

En la medida en que se desarrollan nuevas actividades y se desarrollan métodos
para la mejora de los aprendizajes, se reconvierten los grupos y los niveles, etc,, el barrio
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experimenta y vive el cambio en los procesos educativos. Esto demanda investigacion
comunicativa con la que la experiencia del cambio se modifica a partir del analisis y la
reflexion realizada. La investigacion pretende estimular la generacion conjunta de co-
nocimiento, transmitirlo al conjunto de la comunidad y llevarlo a la practica.

La implantacion de una comunidad de aprendizaje practicamente siempre im-
plicara la ampliacion del horario de apertura de la escuela para hacer mas activida-
des. Entre los cambios mas importantes en el ambito pedagogico cabe destacar la
posibilidad de que personas colaboradoras entren en el aula {en otros espacios del
centro educativo, ya habran empezado a colaborar en fases anteriores) para trabajar
con los maestros v las maestras en los aprendizajes personalizados. También cabe la
posibilidad de que dos maestros o maestras trabajen juntos en un aula, lo que
tampoco es demasiado frecuente.

Otro punto importante son los grupos interactivos, un tipo de organizacion flexible
del aula con el objetivo de potenciar el aprendizaje dialdgico mediante un seguimien-
to individualizado y grupal, una estrategia didactica mas activa y motivadora, apro-
vechando al maximo los recursos humanos y materiales. Son grupos heterogéneos en
sus capacidades, orientados a aumentar el aprendizaje del alumnado en el aula esta-
bleciendo una relacion entre profesorado, voluntariado y alumnado en una red de
interacciones. Todos estos cambios deberan ser analizados y evaluados periodicamen-
te de manera que reviertan en un aumento real del aprendizaje de [os nifios y nifas.

Fase de formacidn

Todo cambio necesita instrumentos nuevos y éstos frecuentemente exigen una
formacion diferente a la que se ha tenido. Los procesos de formacion deben ser coor-
dinados por la comision gestora o por una comision de formacion que programe a lo
largo del curso diferentes actividades. Cada comisién puede pensar que necesita mas
informacion o mas formacion en un aspecto determinado de su trabajo o de su pro-
puesta. Se pueden organizar incluso unas jornadas intensivas sobre un tema concreto
como multiculturalismo, gestion econémica, mujer, ensefianza de lenguas, aprendi-
zaje multinivel, etc.

El profesorado tiene ante si unos retos que le pueden inquietar, los cambios que
afrontard como docente implican variar considerablemente su forma de funcionar,
de relacionarse con las familias, de dar las clases, etc. Tendra que realizar, pues, un
plan de formacion intensivo y permanente, sobre todo durante los primeros tiempos
de aplicacion. Esta formacion puede ser dada por personas expertas de los centros de
orientacion pedagogica, por el equipo directivo del proyecto o por otros profesionales
del entorno.

El proceso de transformacion de una escuela en una comunidad de aprendiza-
je se convierte en un aliciente para una formacion mejor de las familias, lo que lleva
a muchas personas adultas a iniciar procesos formativos. Para la mayoria de las fa-
milias se hace preciso organizar algunas sesiones de formacion sobre la nueva forma
de trabajar conjuntamente con la escuela, la responsabilidad de las familias en los
procesos educativos, formas de mejorar el ambiente educativo en casa, seguimiento
del proceso educativo y la aplicacion del proceso de transformacion y de sus posibi-
lidades de participacion.

89 |



Los centros de formacion de las familias y la comunidad

El planteamiento global de las comunidades de aprendizaje tiene como con-
secuencia una revision de los planteamientos actuales de los centros de formacion
del profesorado. Hasta el presente, el curriculo, la evaluacion, las novedades pe-
dagogicas se trabajan exclusivamente con los maestros y maestras. Los problemas
de la alimentacion infantil, juegos y juguetes y similares son tipicos de las escuelas
de padres y madres. Por otra parte, otros agentes como pueden ser el Ayunta-
miento, organizan frecuentemente actividades deportivas, culturales o se preocu-
pan por las drogadicciones.

Nuestra propuesta es la creacion de centros de formacion de las familias y la
comunidad en los que todas las personas interesadas puedan tomar parte en los pro-
cesos formativos de cada grupo. Si estamos proponiendo una formacion y un trabajo
conjuntos en las escuelas, la formacion de todos y todas deberia estar igualmente
interconectada.

Fase de evaluacion

Por evaluacion entendemos la valoracion permanente del proceso de transfor-
macion de fa escuela en comunidad de aprendizaje con el objetivo de tomar las de-
cisiones que lo mejoren. En la evaluacion participan todas las personas implicadas en
el proyecto, desde las familias, el alumnado v el profesorado. Con posterioridad se
podrian establecer evaluaciones paralelas con experiencias semejantes o con grupos
diferentes. En este proyecto, evaluar no es inspeccionar desde la lejania mental de la
persona experta ajena a la vida del centro. Significa especialmente colaborar en
la mejora de las practicas de un proyecto y animar a sus protagonistas a sequir trans-
formando su escuela.

Es importante que en la evaluacion del proceso no solo emerjan los cambios
importantes que hay que introducir, sino también que se consideren positivas las trans-
formaciones conseguidas hasta el momento. Un ejemplo lo encontramos en la
participacion de las familias. Puede que en fases iniciales se considere [a necesidad
de una mayor implicacion, sin embargo, se han de reconocer como positivos 10s
logros conseguidos en este proceso.



El aprendizaje dialogico

El aprendizaje dialdgico

En capitulos anteriores hemos visto como el desarrollo de la sociedad de la in-
formacion y de las teorias de las ciencias sociales y educativas actuales prima los
aspectos dialogicos de la accion social. En este capitulo concretaremos y definiremos el
principio regulador de las comunidades de aprendizaje, el aprendizaje dialdgico, y ex-
pondremos algunos de sus principios. La comprension de las implicaciones y aplica-
ciones para la educacion serd ampliada paulatinamente a lo largo de la explicacion
de cada uno de estos principios. Al aprendizaje instrumental y la igualdad de dife-
rencias les dedicaremos unos capitulos especificos.

El concepto de aprendizaje dialdgico y el de comunidades de aprendizaje han
sido investigados y desarrollados por CREA de la Universitat de Barcelona (Casamit-
jana y otros, 2000; Flecha, 1997), del que formamos parte, a través de diversas in-
vestigaciones, lecturas y debates que han tenido como ejes la profundizacion en las
teorias educativas y sociales, asi como la practica y la participacion en actividades
educativas. El enfoque de estas investigaciones ha sido siempre una metodologia par-
ticipativa en la que la voz la tienen las personas en sus contextos habituales, sean los
centros educativos, las actividades culturales o los espacios de su vida cotidiana.

Habermas {1987), en su teoria de la accion comunicativa, desarrolla una
concepcion de la competencia comunicativa en la que demuestra que todas las per-
sonas somos sujetos capaces de lenguaje y accion. Beck (1998), con su teoria de la
modernizacion reflexiva, demuestra que la refiexion mediante el didlogo es un ele-
mento cada vez mas determinante en nuestra sociedad y de nuestra individualidad.
Freire (19970) y el trabajo de CREA (1999) demuestran como ese didlogo reflexivo
provoca mas aprendizaje instrumental y mas solidaridad que la ensefianza tradicio-
nal o la individualizacion del proceso.

La concepcion comunicativa plantea que el aprendizaje depende principalmente
de las interacciones entre personas. En el caso de las alumnas y los alumnos, la cons-
truccion de significados se basa en las interacciones que resultan de un didlogo igua-
litario entre pares, con €l profesorado, los familiares, amistades y otras personas. En
las comunidades de aprendizaje las personas participantes tienen el objetivo de
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entenderse y planificar acciones comunes. Se produce un didlogo intersubjetivo que
se desarrolla de forma democratica y horizontal y todas las personas tienen las mis-
mas posibilidades de intervenir y de actuar, como medio de accion comun y de su-
peracion de desigualdades. Bl poder pasa a los argumentos y no pertenece ya al
estatus de cualquiera de las personas participantes. Asi, podemos definir el aprendi-
zaje dialdgico como «el que resulta de las interacciones que produce el dialogo igua-
litario, es decir, un didlogo en el que diferentes personas aportamos argumentos en
condiciones de igualdad, para llegar a consenso, partiendo de que queremos enten-
dernos hablando desde pretensiones de validez».

El aprendizaje dialdgico no es simplemente una construccion mental mas o
menos verosimil sino que, en unién de otras medidas organizativas y participativas,
es especialmente una forma de favorecer los aprendizajes, especialmente importan-
te en contextos socialmente desfavorecidos en los que otras soluciones tienen resul-
tados parciales. El aprendizaje dialogico es valido en contextos educativos que van
desde la infancia hasta la madurez, tal como se esta haciendo ya en el presente. Se
ha llevado a la practica en experiencias globales como comunidades de aprendizaje
en centros escolares del Pais Vasco, Catalufia y Aragon, y en actividades concretas
de educacion de personas adultas como las tertulias literarias.

La aplicacidn practica del aprendizaje dialdgico nos llevara a plantear cambios
en la educacion y a compartir y utilizar las habilidades comunicativas en nuestros en-
tornos familiares, escolares, de tiempo libre, de la comunidad y a participar mas ac-
tivamente y de forma mas critica y reflexiva en la sociedad. Ei aprendizaje dialégico,
al superar muchas de las practicas habituales, como veremos, establece la necesidad
de cambiar aspectos globales y organizativos de la actividad educativa.

El papel de las personas educadoras, profesoras, investigadoras sera el de faci-
litadoras del didlogo, superando los limites de nuestras propias fronteras culturales
gue no nos permiten ver a los otros y las otras mas que a través Unicamente de nues-
tra propia cultura (Giroux, 2001). Desde la perspectiva comunicativa el profesorado
desarrolia interacciones con el entorno y los procesos de construccion de significado
que se dan en ellos, poniendo el ¢nfasis en lo igualitario y lo comunitario, en un con-
junto de acciones en que la formacion no se restringe a la refacién profesorado-
alumnado sino que engloba al conjunto del entorno social en una actividad global y
unitaria.

Interacciones como base del aprendizaje en la
sociedad de la informacion: los grupos interactivos

En la sociedad de la informacién caracterizada por la importancia del trabajo
en red, el aprendizaje dialogico se muestra el mas adecuado para responder a las nue-
vas demandas y requerimientos formativos. Las capacidades de seleccion y procesa-
miento de la informacion, necesarias en la actual sociedad, se desarrollan mejor en
un didlogo que genera reflexion. Cuando mejor comprendemos y analizamos un
texto es cuando lo hemos comentado con otro u otra compariera. Todas las personas
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ensefiantes sabemos bien que la mejor forma de entender y aprender un concepto es
tener que explicarlo. El aprendizaje dialdgico fomenta ese didlogo reflexivo en todos
fos ambientes educativos, en el aula pero también fuera. Una de las formas de desa-
rrollarlo es a través de grupos interactivos.

Los grupos interactivos son grupos heterogéneos formados por 4 ¢ 5 nifios y
nifias tanto en cuestion de género como nivel de aprendizaje y origen cultural. Se
preparan actividades de 20 minutos de duracion, lo que permite mantener el nivel de
atencion y la motivacion. Las actividades realizadas en cada grupo estan tutorizadas
por una persona adulta, voluntarias y voluntarios de la comunidad que, en numero-
sas ocasiones, son familiares. Las personas que atienden a los grupos pueden seguir
con mayor atencion el desarrollo del trabajo de cada uno de los nifios y nifias, iden-
tificar las dificultades y fomentar que los mismos nifios y nifias lleguen a resolverlas
ayudandose mutuamente. La implicacion de las personas voluntarias en las aulas tam-
bién asegura una mayor creatividad en las actividades realizadas y una busqueda
constante de como ensefar mejor a través de la cooperacion entre profesorado y
voluntariado. Este trato de tu a tu entre los y las profesionales de la educacion y la
comunidad enriquece las interacciones transformadoras, facilita y acelera el apren-
dizaje. El trabajo en grupos interactivos patencia valores como la solidaridad entre
diferentes culturas, pero también el aprendizaje instrumental, al que dedicamos el
capitulo 7 «La dimension instrumental y un ejemplo: la lectura dialdgican.

La dindmica gue se genera en el grupo asegura que todos los nifios y nifias se
sientan responsables del propio aprendizaje, asi como del aprendizaje del resto de
companeros y comparfieras. En 10s grupos interactivos se estimula, por tanto, el cam-
bio de roles: el alumnado puede ensefiar y en otro momento aprender de sus
compafieros y compareras. Sobre la base de| didlogo igualitario, el alumnado aprende
a ayudarse a compartir esfuerzos, a explicarse las cosas de la manera mas efectiva, a
animarse, a discutir y a ser solidarios. Asi en los grupos interactivos se asegura
el aprendizaje dialogico.

A través de la participacion de las personas voluntarias dentro del aula en co-
laboracion con el profesor o profesora, v de fa ayuda que emerge entre los mismos
compafieros y compafieras, es posible [legar al maximo de los rendimientos escolares.
Cuanto mas variado sea el grupo de voluntarios y voluntarias, mas rica sera la inte-
raccion y mas realidades abarcard. Por ejemplo, en las aulas de las comunidades de
aprendizaje podemos encontrar una estudiante universitaria, un familiar magrebi, un
exalumno, una profesora jubilada, una abuela gitana o el panadero del barrio, todos
ellos y ellas con un rico bagaje cultural que aportar a la comunidad educativa.

Cuando los nifios y las nifias trabajan en grupos interactivos aprenden al mismo
tiempo aprendizajes instrumentales y respeto a otras culturas. Esta cooperacion so-
lidaria que emerge entre los y las nifias se vislumbra como esencial en el proceso de
aprendizaje basado en una pedagogia de maximos. Una persona voluntaria intenta-
ba explicar a un nifo como hacer la letra z sin conseguirlo, una nina de su mismo
grupo al ver que la explicacion no era suficiente le enseid como 1o hacia ella («es un
7 con una linea abajo»). Con la ayuda de su compafiera ninguna z mas se le resistio.
Sin duda, esto es s0lo una pequena muestra de la solidaridad que emerge en el aula
entre el alumnado al aprender en grupos interactivos.
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En los grupos interactivos, alumnos y alumnas de diferentes niveles trabajan
juntos. Un nifio o nifila que ya sabe hacer una letra puede explicarlo de forma com-
prensible para que su compafiero o compafiera aprenda a escribirla, a su vez, refle-
xionar sobre como ¢! o elfa misma ha aprendido refuerza sus conocimientos. A través
de grupos heterogéneos se refuerza el aprendizaje de todos y todas las nifas sin nin-
gun tipo de discriminaciones, superando las soluciones parciales que a través de la
creacion de aulas especiales o unidades externas se pretenden dar a nifios y nifias
considerados problematicos, conflictivos, lentos o con dificultades de aprendizaje
(Puigdellivol, 1998). El etiquetado del alumnado y la separacion de los considerados
capaces de los menos aptos producen desde el principio una situacion de desigual-
dad educativa que reproduce las desigualdades sociales existentes entre grupos
sociales y diferentes culturas. A los ojos de las familias gitanas o magrebies, los pro-
fesores y profesoras que siguen un doble discurso al defender fa existencia de aulas
especiales o unidades externas donde nunca enviarian a sus propios hijos o hijas estan
actuando de forma discriminatoria. En numerosas ocasiones, los profesionales de la
educacion siguen este doble discurso que, en realidad, deslegitima su labor como
docentes. O todos y todas formamos parte de una comunidad y fuchamos por unos
intereses comunes o cada persona y grupo trata de imponer sus intereses particu-
lares. Si la opcidn es esta ultima, entonces no debe extranarnos que quien sale
perdiendo con fas normas oficiales se resista y se rebele contra ellas.

Cuando se agrupan a las ninas y a fos ninos por niveles o ritmos, lo gue s¢
conoce como agrupaciones flexibles, se producen efectos perversos. Las bajas expec-
tativas que se proyectan en las nifas y nifios considerados con dificultades de
aprendizaje, acompaniado de la descalificacion por parte del resto de alumnado y Ia
comunidad, son en numerosas ocasiones interiorizadas llevando al fracaso escolar.
La brecha entre los grupos mas rapidos y mas lentos se agranda afio tras afo, lo
mismo que la brecha entre el alumnado perteneciente a la cultura dominante y el
alumnado de culturas minoritarias.

Esta concepcion existente en la actualidad nos la encontramos en numerosas
ocasiones, es el caso de un grupo de profesorado que con una pancarta en la puerta
del colegio reivindicaba «no tantos nifios con necesidades especiales en las aulas».
Curiosamente en este centro lo que se estaba produciendo era un incremento del
alumnado inmigrante. Estos Ultimos son los que acabaran primero en las aulas espe-
ciales y luego en las aulas externas al propio centro educativo.

Carlos, un tutor de una comunidad de aprendizaje, explicaba a sus comparieros
como Mohamed {un alumno que preocupaba al profesorado por sus problemas con
el idioma para seguir las clases) escuchaba atentamente al grupo que trataba de
cambiar un texto escrito en pasado a presente. Jesus, un companero del grupo, vien-
do las dificultades que Mohamed tenia para captar el sentido de la actividad se diri-
gio a €l y le dijo: «Es facil, ite acuerdas cuando vivias en Marruecos? Pues eso es
pasador. Para Carlos {a sonrisa de Mohamed era la mejor evaluacion que podia cons-
tatar que el aprendizaje se habia conseguido.

De este modo, se garantiza el éxito e el aprendizaje de todos y todas, incluido
aguel alumnado que normalmente es etiquetado como problematico o con dificulta-
des de aprendizaje. La competitividad es sustituida por la solidaridad. Los problemas
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de convivencia entre alumnado y familias de diferentes procedencias van desapare-
ciendo y entre todos y todas se contribuye a superar concepciones de déficit o ideas
racistas, tanto en la escuela como fuera de ella.

La convivencia pacifica en la comunidad no se impone sino que es asumida
como requisito necesario para continuar con esa transformacion del aula, que ven como
positiva para sus vidas.

En las comunidades de aprendizaje se parte de la idea que todas las personas
tienen capacidad de transformacion. A través del didlogo intersubjetivo es posible
crear un nuevo sentido en la vida de las personas implicadas, logrando crear canales
para superar situaciones de desigualdad y/o de exclusion. Las comunidades de apren-
dizaje se convierten en un proyecto comunitario de formacion, en el que los y las
profesionales de la educacion dejan de tener todo el poder de decision sobre la mejor
educacion para los nifos y ninas, y pasan a cooperar de forma entusiasta con otros
agentes educativos de la comunidad para maximizar los aprendizajes de todas y
todos. Con este mismo objetivo, la oferta educativa se amplia a toda fa comunidad,
las puertas del centro se abren a la formacién de los familiares en respuesta a sus
propias demandas formativas.

Dialogo igualitario

Un diadlogo es igualitario cuando se valoran las aportaciones de cada partici-
pante en funcion de los argumentos de validez que se exponen. Ello implica que las
valoraciones no se hacen en funcion de la edad, la respetabilidad, 1a clase social, el
nivel de formacion académica o cualquier otra diferencia que no sea la de las razo-
nes gue se presentan. £l didlogo igualitario traslada el poder a fa argumentacion en-
tendida como presentacion de razones con pretensiones de validez, de forma que
cada uno de los participantes aporta la claridad de sus intenciones. De este modo, la
ciencia y el conocimiento no es saber dado como inmutable en nombre de la autori-
dad o de la ciencia misma, sino el resultado de la interaccion.

En la actual sociedad de la informacion, en la que los aprendizajes realizados en los
contextos no formales e informales han cobrado importancia, es posible un didlogo
en el que cada persona pueda aportar su conocimiento y experiencia desarrollada en
muy diversos ambitos. La cuestion radica en que ninguna de las aportaciones sea pri-
vilegiada, sino todas debatidas, confrontadas cientificamente y valoradas entre todas
las personas. El consenso se hallard en la aceptacién comun de los mejores argu-
mentos, mientras el disenso hace posible la busqueda de mejores razones para sus-
tentar nuestras posiciones. La valoracion de los diferentes tipos de conocimientos y
de las capacidades que todas fas personas tenemos de lenguaje y accion supone un
cambio en la funcion que en la actualidad desempenan los y las profesionales de la
educacion. Por un lado, deben aceptar las diversas aportaciones sobre la base de los
argumentos que las validan, por otro, tienen el deber de aportar su conocimiento. Tal
y como sefala Freire, los profesionales de la educacion, como poseedores de conoci-
mientos educativos, tienen el deber ético de ensefiar y facilitar el acceso a esos co-
nocimientos (Freire, 1997b).
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¢Quiénes son los agentes del didloga en comunidades de aprendizaje? Han de
participar en el dialogo el alumnado, el profesorado, los familiares, todas aguellas en-
tidades o personas del entorno inmediato o mas general, que pueden aportar mejo-
ras en los aprendizajes, en el funcionamiento de la escuela o en su apertura a la
comunidad. El didlogo es un instrumento clave de aprendizaje, por ello, el aula se ha
de convertir en un espacio privilegiado para el dialogo igualitario, si bien éste no debe
limitarse a ella. Es importante que se guarde una coherencia entre el funcionamiento
igualitario dentro del aula y el funcionamiento general del centro.

En una comunidad de aprendizaje de Vitoria, se habilitd un espacio de didlogo
para que los familiares pudieran reunirse y debatir sobre temas que les preocupan.
Poco tiempo después de iniciados estos encuentros plantearon la necesidad de orga-
nizar clases de castellano. Las familias arabes, sobre todo las mujeres, querian apren-
der castellano para poder participar en todo lo relacionado con la educacion de sus
hijos e hijas. En otra comunidad, en Tarrasa, familiares gitanos y gitanas demanda-
ron formacion en informatica e inglés conscientes de su importancia en la actual so-
ciedad. Algunas madres tambien pidieron clases de alfabetizacion y la posibilidad de
hacerlo a través de ordenador. El cambio de referentes en el hogar para los nifios y
nifias es muy importante, muchos comparten por primera vez espacios de aprendiza-
je con sus padres, madres, abuelos y abuelas, tias y tios, ete. Se transforma la esfera
privada, lo que crea nuevas expectativas y motivaciones,

El suefo de Manolo™ es llegar a doctorarse en sociologia por la Universidad de
Harvard, como Maria, una voluntaria de comunidades de aprendizaje. Manolo es un
chaval gitano de doce anos y acaba de comenzar la ensefanza secundaria obligato-
ria. Siempre se habia distinguido por su gran interés por estudiar, por la informatica
y por la lectura. De mayor quiere estudiar sociologia y llegar a Harvard. A través del
didlogo intersubjetivo en la comunidad educativa, Manolo pudo conocer la expe-
riencia de Maria y ahora lucha para que su suefic sea posible, aun consciente de las
dificultades que pueden emerger por el rechazo que existe hacia su cultura,

A través de experiencias como las comunidades de aprendizaje, es posible cam-
biar las expectativas del profesorado hacia las posibilidades del alumnado gitano, lo
que sin duda se muestra necesario para potenciar el éxito educativo de estos nifos y
niftas. El profesorado en comunidades de aprendizaje cree en suefios posibles y
apuesta por la capacidad de transformar de las personas.

La propuesta que se plantea al profesorado y al resto de la comunidad es sonar
la escuela que quisieran para sus hijos € hijas. Hay profesionales de la educacion que
defienden que lo importante no son los contenidos sino el desarrolio integral de las
personas y la creacion de un buen ambiente, dejando en un sequndo nivel los apren-
dizajes instrumentales. Por el contrario, esas mismas personas ensefan a leer y a es-
cribir a sus hijas e hijos desde muy pequefios, les llevan a clases de inglés y les
matriculan en escuelas donde el curriculo potencia el desarrollo de las habilidades y
competencias que les permitiran su inclusion en la actual sociedad de la informacion.

17. Los nombres de las personas que aparecen en este apartado han sido cambiados.
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En comunidades de aprendizaje se intenta evitar el doble discurso de argumentar Ia
idoneidad de un itinerario curricular o unas orientaciones para el alumnado del cen-
tro mientras el profesorado fleva a sus hijos e hijas a otras escuelas dénde se aseguran
otro tipo de aprendizajes.

Desde la propuesta de Jas comunidades de aprendizaje, es facil establecer el dia-
logo con las familias porque el suefio es el mismo: idear la mejor escuela para sus
hijos e hijas. Un proyecto como éste se aleja de toda vision paternalista a través de
la que se pretende imponer a todos y todas lo que, haciendo uso de nuestra autori-
dad como profesionales de la educacion, nos parece lo mejor para fas y los otros. En
comunidades de aprendizaje entre toda la comunidad educativa se aportan las in-
formaciones y argumentaciones de como mejorar la calidad de la educacion. Profe-
sores y profesoras, asi como otros profesionales, familiares, alumnado, y otras
entidades del barrio definen y acuerdan los aspectos mas importantes de la transfor-
macion de la escuela en una comunidad de aprendizaje. Decisiones que se iran desa-
rrolfando y concretando en las fases posteriores del proyecto. Una comunidad de
aprendizaje nos relataba su suefio de esta forma:

Todos los implicados sofiaron mucho. De la participacion de padres y madres surgieron

propuestas sobre como contar con ellos en el trabajo educativo. [...] Fl elumnado

en unos casos soAio por escrito, en otros casos mediante dibujos o en conversaciones
con los maestros. [...] Todos los suefios de los alumnas y alumnas estuvieron expuestos un

tiempo en el vestibulo. [..] Sus suenos fueron muy diversos, desde tener piscing o

animales en el centro, pasando por un aula de informdtica. Los sueros de los profesores

fueron muy amplios como implicar a las familias o los suefios relacionados con

los aspectos diddgcticos, (Jaussi y Luna, 1998, p. 39)

Un dialogo igualitario no se da sin la superacion de una serie de problemas
practicos, pero sobre todo de habitos mentales o de errores conceptuales, que for-
man un conjunto de barreras de tipo cultural, social y personal. Una de las supera-
ciones importantes es acabar con las teorias de déficit, la concepcion sobre las
desiguales capacidades de las personas en funcidn de su cultura, entorno social ¢ fa-
miliar. Pensar que las personas de areas marginales tienen menos capacidades para
el dialogo o para la educacion es no creer en las capacidades de las personas, conde-
narlas de antemano a una oferta educativa de menor calidad, generandose una
desigualdad de oportunidades educativas que contribuye a la reproduccion de la si-
tuacion de exclusion social en 1a que se encuentran.

La apuesta por las capacidades que las personas poseemos es esencial para
eliminar la interiorizacién de una imagen negativa a la que Ilevan las teorias del
deéficit. Esta transformacion se ha de producir no sélo en la escuela sino en toda
la comunidad. Puesto que el contexto es un elemento importante del didlogo,
éste deberd ser modificado en cuanto sea necesario para que el didlogo iguali-
tario funcione.

Es importante dar prioridad a las personas que por falta de autoestima tienen
mas dificultades para participar. Fomentando el trabajo en grupos se favorece la in-
tervencion de cada persona, usando un lenguaje adecuado en funcion de los temas
y de las personas participantes.
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No queremos acabar este apartado sin citar de nuevo a Paulo Freire para quien
el dialogo como intercambio de analisis y razones es fundamental para el avance del
conocimiento y de la curiosidad por el mismo. El objeto que centra nuestro debate
serd tema de didlogo critico y por ello se comprendera mejor. El didlogo es e! funda-
mento del conocimiento y de la curiosidad epistemoldgica, su paso previo.

La experiencia dialdgica es fundamental para la construccion de la curiosidad episte-

moldgica. Son elementos constituidos de ésta: la postura critica que el didlogo impli-

ca; su preocupacion por aprehender la razén de ser del objeto que media entre los

sujetos del didlogo. {Freire, 19976, pp. 110-111)

En los centros que han incorporado en sus comunidades de trabajo a familia-
res, alumnado y voluntariado se produce un incremento de la reflexion, la motivacion
y el aprendizaje del alumnado y de todos los agentes educativos.

Inteligencia cultural

El concepto de inteligencia cuftural desarrollado por el CREA (1995-1998) esta
basado en las experiencias practicas en escuelas y en teorias criticas como la de la
accion comunicativa de Habermas. Esta inteligencia presupone una interaccion
donde diferentes personas entablan comunicacion y consiguen llegar a entendi-
mientos en los ambitos cognitivo, ético, estético y afectivo. Asi, la inteligencia cultu-
ral contempla fa pluralidad de dimensiones de la interaccion humana y es fa base del
dialogo igualitario en el aprendizaje y en las relaciones sociales. Esta concepcion pro-
mueve un modelo de aprendizaje en que cada estudiante aporta su propia cultura y
el profesorado se situa en la cultura de fos alumnos y las alumnas, desde una vision
positiva de sus capacidades. De este modo consiguen una mayor confianza en sus
habilidades e intensifican su proceso de aprendizaje desde un punto de vista cuanti-
tativo y cualitativo.

La concepcion de inteligencia cultural parte y se inscribe en una ya larga tradi-
cion de estudios sobre los componentes sociales de la inteligencia, de la que expo-
nemos algunas de sus principales aportaciones. Algunos psicologos mostraron que la
inteligencia puede incrementarse durante toda la vida adulta. Cattell (1971), por
ejemplo, diferencio entre inteligencia fluida y cristalizada, analizando que si bien la
inteligencia fluida relacionada con el desarrollo fisioldgico tendia a descender, la in-
teligencia cristalizada mas relacionada con la experiencia aumentaba con el paso del
tiempo. Con frecuencia la inteligencia ha sido concebida en funcién de determinadas
concepceiones socioculturales y especialmente académicas. La inteligencia cristalizada
nos permite superar problemas que tienen lugar en la vida cotidiana, gracias al desa-
rrollo de nuestras capacidades en diferentes esferas no necesariamente académicas.

Con la distincién entre inteligencia practica, entendida como diversos rangos de
inteligencias en diversos contextos sociales, e inteligencia académica se constata que
el aprendizaje basado en la inteligencia practica es mejor y mas rapidamente asimi-
lado. Asimismo, Michael Cole y Sylvia Scribner (1977) estudiaron los procesos cognitivos
en diversos contextos socioculturales y mostraron como en cada contexto las habilidades
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tienen evoluciones y desemperios diferentes pero en todo caso perfectamente adap-
tados a la comunicacion y a las necesidades de trabajo y de la vida cotidiana. El
aprendizaje formal y el informal permiten el desarrollo de capacidades que en con-
textos diferentes adoptan habilidades diferentes (la habilidad manual y la mental tie-
nen las mismas funciones en contextos diferentes). No se pueden comparar
habilidades ni evoluciones concretas si no es en el marco global de cada grupo so-
ciocultural.
Una importante implicacion que tiene este enfogue pora o labor transcultural consis-
te en que es dificil hallar diferencias culturales en los procesos cognoscitivas bdsicos.
Aun cuando no se pueda eliminar del todo esa posibilidad, no hay evidencia alguna en
ninguno de los tipos de investigacion analizados de que algun grupo cultural carezca
por completo de un proceso bdsico como la abstraccidn, o €l razonamiento deductivo,
o la categorizacion. [...] Nos es util aqui el concepto de sistema funcional: podriamos
partir de la hipotesis de que los factores socioculturales desempefan un impor-
tante papel sobre cud! de fos procesos (la representocion visual o la verbal, por ejem-
plo) opera en una situacion determinada y qué papel realiza en el desempeno total [...].
(Cole y Scribner, 1977, pp. 190-191)

Otros autores como Howard Gardner (1983) proponen la teoria de inteligencias
multiples que cada individuo posee en diversos grados. Esta teoria definio inicialmen-
te siete formas primarias: lingdistica, musical, matematica, espacial, corporal quines-
tésica, intrapersonal (como la perspicacia) e interpersonal (por ejemplo, las habilidades
sociales). Para Gardner, todas las personas tienen todas las formas de inteligencia, pero
cada cultura tiende a dar importancia a determinadas inteligencias concretas.

Estas concepciones de la inteligencia ayudan a superar las tradicionales con-
cepciones unitarias del desarrolio de la inteligencia, en funcidn exclusivamente de los
contextos occidentales, europeos o americanos. Entender la teoria de Piaget del de-
sarrollo (de lo concreto a lo abstracto, en una edad determinada y con unos pasos
medidos exactamente) sobre la base de los estudios sobre el aprendizaje en el nifio,
escolarizado y occidental, como modelo unico para todas las personas de diferentes
cufturas y contextos, descalifica como salvajes o atrasados a quienes se desarroffan
en otros ambitos culturales y/o siguen una evolucion diferente.

Inteligencia cultural y aprendizaje

En general estos analisis se centran en las acciones estratégicas y teleoldgicas
(Habermas, 1987) con las que las personas seleccionan los objetivos y los medios para
conseguirlos. Para tener presente la pluralidad de dimensiones de la interaccion hu-
mana necesitamos otro concepto de inteligencia mas amplio, que abarque todas las
formas de cognicion y habilidades desarroliadas por la persona y que contemple nue-
vas formas y desarrollos a partir de las interacciones. Incluimos asi tres subconjun-
tos: inteligencias académica, practica e interactiva. Las dos primeras pueden ser
aplicadas a la racionalidad instrumental en la que un actor se propone unos objeti-
vos y utiliza unos medios para conseguirlos (accion teleologica). Pero en el marco de
la racionalidad comunicativa el desarrollo de las habilidades se relaciona con las tres
inteligencias (tanto a nivel practico como académico o interactivo) dentro del marco
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de la inteligencia cultural, ya que como actuamos, aprendemos, decidimos, o como
nos comportamos se construye mediante procesos de interaccidon yfo comunicacion.

En la inteligencia cultural utilizamos las habilidades comunicativas como instru-
mento fundamental para resolver situaciones que una persona en salitario no podtia
solucionar con la inteligencia practica o académica, o lo haria menos adecuadamen-
te. Por ejemplo, la mayoria de ias personas usuarias de ordenador han aprendido gra-
cias a las habilidades comunicativas, interaccionando con la persona que ha empezado
a ensefarle. La inteligencia cultural es propia de todas las personas y su aplicacion es
especifica en los diversos contextos, en funcion de los entornos y los desarrollos per-
sonales. Cuando la aplicamos al aprendizaje dialogico, lo que proponemos es la acep-
tacion de estrategias de resolucion diferentes e innovadoras a problemas comunes y
transformar estas estrategias culturales en saberes compartidos, en parte de la accuon
comunicativa emprendida por los participantes en los aprendizajes.

Con la inteligencia cultural se promueve un modelo de aprendizaje en el que
cada estudiante aporta su propia cultura, es decir, las habilidades y modos de conocer
y hacer propios. De este modo, el alumnado consigue una mayor confianza en sus ha-
bitidades —a nadie se le menosprecia por hacer las cosas de un modo diferente- y se
mejoran los aprendizajes. Por el contrario, si atendemos a las teorias del déficit, al re~
contextualizar los conocimientos en la situacion escolar, invalidamos los conocimien-
tos adquiridos previamente con medios no escolares. Al posibilitar la entrada de
organizaciones del conocimiento diferentes a la escolar aumentan para todas las per-
sonas las posibilidades de adquisicién de estrategias y acercamiento a los problemas.

Tomando en consideracion los analisis de Basil Bernstein, apuntamos que el
concepto de inteligencia cultural valora y recoge los conocimientos provenientes de
la estructura horizontal de cada grupo cultural y social particular. La escuela tiende a
ser el reino de los discursos verticales, recontextualizados y hechos de generalizacio-
nes. Sin embargo, existe otro tipo de conocimientos que tienen una estructura hori-
zontal, hechos de series separadas, no integradas y generados en practicas
contextualizadas. Estos son la mayoria de los conocimientos que adquirimos en nues-
tras vidas diarias de forma tacita, fruto de una alfabetizacion segmentada y especia-
fizada en précticas concretas, como por ejemplo usar la lavadora o aprender a jugar
con un juego determinado. Estas estructuras se adquieren en una base social deter-
minada a través de un repertorio comin de estrategias y de la circulacion de las mis-
mas, ampliando el conocimiento comun.

Ya podemos empezar o observar que se puede cambiar de lo horizontal a lo individual.
Las adquisiciones estratégicas de los individuos son muy ingeniosas. El hecho de que
el discurso sea horizontal no quiere decir que las estrategias no sean ingeniosas. Pero
desde luego también significa que el alfabetismo es segmental y los olfabetismos seg-
mentales tienen una base sociol particular, que se requieren bajo condiciones particu-
lares y que se enriquecen o extienden a consecuencia de una clase particular de
relacion social. (Bernstein}™®

18. Entrevista realizada a Bernstein por diversos miembros de CREA en 1998.
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Inteligencia cultural y entorno cultural

La interaccion social que se produce en contextos de participacion sociocultu-
ral y en procesos educativos contribuye a desarrollar y a consolidar conocimientos y
habilidades que en un momento determinado se vuelven imprescindibles o de inte-
rés para los participantes y las participantes de la comunidad. Mediante la inteligen-
cia cultural se aporta a la comunidad educativa todo ese conjunto de saberes
populares, tradicionales, familiares que el universalismo de la escuela racionalista
tendia a oscurecer. Es una manera de combinar lo que la comunidad aporta y la con-
tribucion de la escuela. Estas aportaciones, como todo lo que se ofrece, se someten
al didlogo igualitario de modo que entre todas y todos comprendemos mejor el en-
torno vy, si es el caso, tendemos a transformarlo. La inteligencia cultural permite el
enriguecimiento de las fuentes de conocimiento, la comprension de la diversidad de
saberes en entornos diferentes.

Todas las personas, sean de la procedencia que sean, tienen inteligencia cultural,
la desigualdad se genera con sus diferentes desarrollos en entornos diferentes. Unas
sabemos hacer muy bien examenes de operaciones y problemas matematicos y otros,
en el mercado, saben calcular rapidamente de forma mental complicadas operaciones.
En el transcurso de la interaccion, unas y otros ponen en evidencia sus saberes y ha-
bilidades académicas y practicas, y movitizan sus destrezas comunicativas con las que
argumentar sus emisiones y alcanzar el conocimiento mas profundo de una situacion
que pretenden resolver. Tenemos capacidades y potencialidades que nos permiten al-
canzar, con la ayuda de los demas, un mismo puerto desde diferentes mares.

Las familias, sobre todo las no académicas, tienden a confiar mas en la infor-
macion que circula entre ellas y en el conocimiento que generan cooperativamente
que en la informacion difundida desde instituciones u organismos formales. La soli-
daridad que crece entre ellas y los mecanismos de autoconfianza interactiva, a tra-
vés de las practicas comunicativas, sirven para resolver situaciones de la vida
cotidiana que se presentan como dudosas o conflictivas. Esto es un ejemplo de como
el mundo de la vida puede promover el aprendizaje.

En muchas ocasiones las destrezas escolares son abstractas y formales, y se
transfieren a los entornos funcionales. De este modo, nunca se piensa que pueda
ocurrir a la inversa. Se genera desconfianza e incredulidad sobre las posibilidades de
adquirir destrezas académicas y de ensefiar y aportar destrezas practicas en el con-
fexto académico. Para que las familias logren la necesaria autoconfianza para aprender
y participar en la escuela es importante romper con estas percepciones, ya que ni las
habilidades académicas se pueden aplicar de forma automatica en otros ambientes,
ni las habilidades practicas y culturales son imposibles de transferir.

El concepto de inteligencia cultural ofrece un marco adecuado para superar
todas las teorias de los déficit, incluidas las especificamente referidas a las familias
pertenecientes a culturas minoritarias no académicas. La inteligencia cultural parte
de la base que todas las personas de cualquier edad tienen unas capacidades que
pueden ser desarrolladas a través de sus interacciones. En una comunidad de apren-
dizaje se organizaron cursos de informatica para las familias gracias a la colabora-
cion de uno de los conserjes del colegio. A través de las habilidades comunicativas
que todas las personas poseemos es posible aprender a utilizar un programa informatico
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0 a navegar por Internet. Entre todos y todas se ayudan y comparten como, a través
de la informatica, no solo se estimula el aprendizaje de la lectoescritura sino también
aprendizajes practicos como el aprender una nueva receta de cocina a traves de una
pagina web consultada o su capacidad de seleccion y de andlisis ante la gran canti-
dad de informacion disponible en la red.

Las aulas son, cada vez, mas multiculturales en cuanto al alumnado; sin embar-
go, el profesorado continta perteneciendo casi en su totalidad a la cultura dominante.
Esta situacién que en otros lugares del mundo seria tachada de racista, podria ser su-
perada con la participacion de las familias en la comunidad. En las aulas de magisterio
se ensefia como organizar y actuar en una clase multicultural pero en la mayoria de los
casos tiene muy poco que ver con la realidad. Este problema se solucionaria si las fa-
milias participaran en la escuela, en los 6rganos de decision e incluso en el aula. Ayuda
mucho que una persona gitana o magrebi tenga la oportunidad de demostrarles a los
nifios gitanos o a las nifias magrebies la importancia de lo que hacen en la escuela. Si,
ademas, estas familias reciben formacion, la motivacion vy la interaccion son dobles. Los
nifos y las ninas viven con entusiasmo una nueva realidad cotidiana no sdlo dentro de
las aulas sino también en sus propias casas. Se estan creando nuevas situaciones en las
gue son fos propios nifics y ninas guienes ayudan a sus familiares a leer y a escribir,
fo que refuerza sus aprendizajes y su interés y motivacion por la escuela. La introduc-
cion de una perspectiva multicultural también incluye la configuracion de un curriculo
escolar que dé cabida a los diferentes saberes, tradiciones y costumbres. Aunque de-
fendemos la necesidad de multiplicar las referencias a culturas minoritarias como la gi-
tana en los curriculos y libros de texto, consideramos que la perspectiva multicultural
se consigue principalmente dando voz a las propias personas.

En las comunidades de aprendizaje las familias participan en todas las activida-
des (entre las que se encuentran las programadas para su propia formacion) y en la
organizacion del centro. De esta manera, incrementan sus propios niveles de apren-
dizaje y se llega a una igualdad educativa en la sociedad de la informacion. El
principal interés de las familias y de la comunidad educativa multicultural es com-
prometerse para que sus hijos e hijas consigan el mejor aprendizaje. Las familias,
sobre todo las mas excluidas, saben que una mayor participacion y una mayor for-
macién garantizan una educacion mejor para sus hijos e hijas. Aportan las ideas y los
conocimientos que pueden beneficiar a toda la comunidad sobre todo para que exis-
ta una convivencia pacifica e igualitaria entre las diferentes culturas.

Facilitar las aportaciones de la inteligencia cultural es una practica de supera-
cion de las teorias del deficit. Partir de la inteligencia cultural de todas las personas
es un fundamento del aprendizaje dialdgico, en el cual cada persona aporta su pro-
pia cultura en un proceso intersubjetivo de creacion de conocimiento.

Transformacion

Para quien participa en el proceso educativo, hay aspectos que, mas alla de la
teoria, implican un cierto compromiso con la realidad en {a que trabaja o toma
parte. Considerar el aprendizaje dialdgico como elemento de transformacion en pro
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de la igualdad es uno de ellos. Y no hablamos s6lo de fa naturaleza politica de la
educacion de Freire, sino del modo como se actua en la relacion concreta que favo-
rece a una personay a un grupo de personas en su proceso de aprendizaje. El con-
tenido transformador del aprendizaje dialogico tiene diversas implicaciones vy
fundamentos. Una dimension ética personal que recuerdan las palabras de Freire
(19970, p. 95):

Otro saber del que no puedo ni siquiera dudar un momento en mi prdactica educativo-

critica es el de que, como experiencia especificamente humana, la educacion es una

forma de intervencion en el mundo.

El sentido transformador que proponemos es aquel que, en coherencia con el
resto de los principios del aprendizaje dialogico, transforma la realidad en lugar de
adaptarse a ella.

Hemos comentado las posibilidades socioldgicas del cambio en la sociedad de la
informacion. El aprendizaje dialogico se basa en esas posibilidades de cambio de
cada una de las personas que participan en un centro educativo. De este modo se genera
una actitud distinta de la vision indiferente del postmoderno, de la nostalgia del neo-
conservador o de la izquierda conservadora aferrada al discurso de la reproduccién.

La desesperanza y el reduccionismo de estos enfoques se hace patente, ademds,

en su rechozo o considerar lo posibilidad de desarrollar estrategias politicas en

que los escuelas se unan a otros movimientos sociales y esferas publicas. (Giroux,

1990, p. 262)

La dimension socioldgica de la transformacion es posible asumiendo la dialéctica
entre sistema y mundo de la vida de Habermas. La modernidad es capaz de sacar de si
misma, criticamente, a través de la accion comunicativa, sus propios elementos normati-
vos vy, por medio de los movimientos sociales, crear solidaridad a traves del cambio de la
gramatica de las formas de vida.

También Giddens, en su teoria de la estructuracion, aportaba su vision de la mo-
dernidad como futuro abierto: debido a la reflexividad, podemos reordenar las relaciones
sociales e incidir en las estructuras. Asi, los movimientos sociales proveen de pautas sig-
nificativas para futuras transformaciones y la accion humana puede reconvertir aque-
llos elementos externos e internos que imposibilitan el desarrollo personal y colectivo.
La agencia humana puede cambiar el sistema escolar burocratizado.

Muestra de esta transformacion son las escuelas como esferas publicas democra-
ticas {Giroux, 1990, pp. 34-35), espacios educativos compartidos y organizados entre
los diferentes grupos sociales que forman la comunidad.

En parte esto exige que el profesorado tome en serio su propia politica y entre en lu

esfera publica, para implicarse en los asuntos sociales urgentes, igualmente es nece-

sario e importante que se dirijo hacia el aprendizaje y persuasion como elementos
pedagogicos imprescindibles que abran espacios donde se pueda cuestionar la autori-
dad, donde la juventud pueda hablar y ser escuchada por los que tienen poder; ademds
crear prdcticas pedagogicas dentro de una diversidad de culturas publicas que den fa-
cilidades o la juventud, para que se aprenda como ser sujeto de la historia, en vez de
estar reducida a una pieza del mecanismo. (Giroux, 1999, p. 60)
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Esta transformacion no busca la unificacion de la pluralidad. El aprendizaje
transformador se realiza entre personas que hacen participes a otras de la pluralidad
de opciones, es decir, ayudan a la construccion de su proyecto reflexivo de vida (Gid-
dens, 19954, p. 37).

Si partimos del principio de transformar {a estructura escolar, si que existe una
solucién sin que el nivel de aprendizaje tenga que disminuir y asi lo estan haciendo
un numero cada vez mayor de escuelas, entre eflas las comunidades de aprendizaje.
La cuestion estd en reconocer que el profesorado solo no puede garantizar una edu-
cacion de calidad, que se necesita la colaboracion estrecha de las familias, de otros
profesionales, de entidades, de valuntariado para llegar a todo el alumnado y poten-
ciar una pedagogia de maximos. Un miembro de ta comunidad gitana puede ofre-
cerse a pasar alguna manana o tarde en el aula colaborando en la valoracion que las
nifias y nifios hagan de la convivencia y el esfuerzo. Una educadora de prisiones
puede colaborar en contactar con familiares que se encuentran dentro para expli-
carle los cambios que se pretenden y pedirles que colaboren en su valoracién. Cua-
tro voluntarios pueden ofrecerse a entrar en el aula dedicando una atencion muy
personal a cada pequefio grupo de nifias o nifos. La transformacion en la escuela no
es competencia exclusiva de equipos de expertos, sino una responsabilidad compar-
tida de todos los agentes de aprendizaje, es decir, de todas las personas que se rela-
cionan con el alumnado.

Esta perspectiva transformadora la llevan a la practica las experiencias como las
comunidades de aprendizaje, otras que hemos expuesto y muchas otras iniciativas edu-
cativas. Aplican una evidencia: en las nifias y los nifos pertenecientes a familias no
académicas y en las personas adultas no puede lograrse el éxito escolar si no se trans-
forma tanto lo que ocurre en el aula como en el salon de casa o en la calle.

Creacion de sentido

El aprendizaje dialagico es una de las mejores herramientas para superar la per-
dida de sentido. El cambio social que estamos viviendo, promovido por el transito a
la sociedad de la informacion y del riesgo, la pérdida de estabilidad laboral y la con-
siguiente inseguridad y descenso de las expectativas para jovenes y personas adultas,
la difuminacién de los valores tradicionales familiares, la puesta en cuestion de los
grandes modelos sociales alternativos, etc. han promovido huidas hacia lo tradicio-
nal, el fundamentalismo religioso o nacional, el sinsentido, la vivencia de lo inme-
diato como forma de vida, mientras parece que la sociedad se aferra al dinero como
unico valor sequro. Y, mientras tanto, a la educacion se le pide la afirmacion de unos
valores que la sociedad no sabe muy bien cudles son.

En la sociedad de la informacion y en medio de los cambios que ella comporta,
las nifias y los nifos asumen todas las influencias de diversas maneras y por canales
diferentes. La identidad, entendida como el proceso de construccion de sentido
atendiendo a un atributo cultural 0 a un conjunto relacionado de atributos cultura-
les al que se da prioridad sobre el resto de las fuentes de sentido, sufre un proceso
de redefinicion. El modelo de familia cambia hacia la pluralidad, y la homogeneidad
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cufturaf se ve confrontada con fa diversidad de cufturas presentes en un mismo dm-
bito territorial. Mediante la identidad organizamos el sentido, es decir, la identifica-
cion simbolica que realiza un actor del objetivo de su accion.

El aprendizaje dialogico puede ayudar a que cada nifio o nifa encuentre un
sentido a su propuesta de vida. Partimos de la conciencia de la imposibilidad de ofre-
cer un modelo prefijado de proyecto personal. Cualquiera que lo pretendiera cometeria
un doble error: creer en la inmutabilidad de los valores y no contar con la participa-
cion de fas personas interesadas. Pero esto no significa la indiferencia como segui-
damente comentaremos.

La creacidn de sentido implica dar una determinada orientacién vital a nuestra
existencia, sofiar y sentir un proyecto por el que luchar, implica sentirse protagonista de
la propia existencia. s lo contrario de un ideal propuesto y de la imposibilidad del cam-
bio. Con la creacion de sentido se amplia a la esfera de la decision mas intima la capa-
cidad de transformacion que implica el aprendizaje dialogico. Esto significa también que
realmente se puede decidir y actuar sobre cudl ha de ser el sentida de la propia vida mas
alla de los condicionantes estructurales que puedan influirnos. Fomentar la creacion de
sentido implica, por tanto, la confianza y el esfuerzo para que cualquier nifio o nifa
pueda desarrollar la propia eleccion como sentido de su vida. El sentido surge cuando
la interaccion entre las personas es dirigida por ellas mismas, no como algo impuesto o
prefigurado por las circunstancias de clase, culturales o economicas o por las expecta-
tivas ajenas a fa misma persona. Pero fa misma interaccidn, en cuanto proceso de
dialogo en la definicion de proyectos conjuntos, ayuda a la propia reflexion individual,
a la responsabilizacion individual para realizar la vida con un estilo determinado.

La creacion de sentido en el aprendizaje dialdgico implica también un compro-
miso personal y con los demas. La individualizacion y la autonomia desarrolian
al mismo tiempo la responsabilidad personal, a su vez, gracias a la ayuda de los
demas nos esforzamos en superar aquellos obstaculos sociales que se opongan a
nuestra eleccion. Enmarcada en el conjunto del aprendizaje dialogico, la creacion de
sentido se combina con la solidaridad y la igualdad, con el respeto y la transforma-
cion. Es por ello que no es una técnica abstracta ni automatica de aprendizaje, sino
un instrumento de responsabilizacion de la propia vida, ante la misma persona y ante
las demas y un eje, individual y compartido, que se proyecta al futuro personal y
alrededor del cual se articulan el conjunto de los aprendizajes.

En las comunidades de aprendizaje esta creacion de sentido se produce en todo
el proceso educativo. Con la interaccidn de personas adultas de la comunidad, la nifa
o el nino ven modelos personales diferentes que los de su familia, les preguntan e in-
dagan, las interacciones son muchos mas ricas. Las altas expectativas estan consi-
guiendo que los nifios o las nifias que no encontraban sentido a estudiar e ir a la
escuela quieran estudiar porque ahora saben que también pueden transformar su rea-
lidad siendo médicos, socidlogos, etc. Cuando se e pregunta a un nifo o a una nifia
qué€ quiere ser de mayor seguramente apuntard hacia fa ocupacign mds cercana,
la que tiene su madre, padre, hermana mayor, etc. La transformacion del medio so-
ciocultural pasa por la transformacion de esos referentes. En una asamblea en el aula
de una escuela de un barrio marginal, al plantear qué futuro esperaban, los nifios y
las nifias dijeron que albariles, peluqueras, amas de casa, etc. Nadie menciono una
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profesion que requiriese estudios universitarios. Poder hablar con personas de su
misma cultura que han superado las barreras sociales para acceder a la universidad
hizo cambiar sus expectativas en tan solo una hora.

Con frecuencia las normas del sistema escolar imponen barreras a la comuni-
cacion. La clase es un lugar donde se demanda silencio. Pero quien solo calla, y mas
si fo hace obligado, no aprendera ni a hablar ni a escuchar. Quien dialoga aprende fas
dos cosas. Cuando en los grupos interactivos se da espacio para ser escuchado, para
aprender de los demas y que los demas aprendan de la aportacion propia, se en-
cuentra sentido a la educacion. Si, ademas, en las reuniones y asambleas tu voz y la
de tus familiares es escuchada, se adquiere el sentido de la propia dignidad.

Solidaridad

El aprendizaje dialogico tiene como constituyente y como objetivo la solida-
ridad entre todas las personas participantes en las comunidades de aprendizaje.
Cualquier practica educativa que pretenda ser igualitaria y ofrecer las mismas
oportunidades a todas las personas que la conforman debe fundamentarse en la
solidaridad.

La comunidad basada en ¢l aprendizaje dialogico se constituye como un espa-
cio solidario creado por las aportaciones de todas las personas, tanto en el proyecto
como en su desarrollo dia a dia. Desde su constitucion todas estan dando vy reci-
biendo solidariamente sin distinciones. La solidaridad implica la no competitividad,
la confianza, el apoyo mutuo y la no imposicion. Se aprende de todas las personas.
En el trabajo de los grupos interactivos entre los nifios y las nifas hay una verdade-
ra solidaridad. Es el ejemplo de un nifio que dice a un voluntario: «Si se lo explicas
asi, lo entiende mejor». De esta forma las burlas, la insolidaridad porque alguien no
sabe se convierten en companerismo para gue todos y todas consigan aprender lo
maximo posible.

Las aportaciones no se hacen en funcion del estatus cultural de cada una sino
en funcion de su interés general. Pero precisamente por ello se amplia el ambito de
la solidaridad posible, como espacio abierto. Ya no es solo el profesorado el que apor-
ta lo que sabe y sus habilidades, sino que las abuelas y los abuelos y los mismos com-
paneros y companeras son capaces de aportar algo de su conocimiento y experiencia.
Este planteamiento abierto tendrd consecuencias en la organizacion escolar, sin
duda, pues cuestiona las estructuras jerarquicas del saber (Bernstein, 1990).

Se produce algo mas que un simple intercambio. El objetivo de la solidaridad
también es la transformacién de las condiciones culturales y sociales de aquellas
personas gque menos tienen de entrada. Hay un proyecto igualitario de transforma-
cion sacial a traves de la accion educativa. Al compartir se cambian las estratificacio-
nes de poder cultural, se democratizan los diferentes contextos sociales y escolares y
se lucha contra la dualizacion social.

Una dltima nota sobre critica, transformacion y solidaridad. Entendemos que la
critica social sin intentos de transformacion solidaria no entra en el aprendizaje dia-
logico. La postura critica tal como la entendemos es fa de las personas y grupos que
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analizan la realidad vy la transforman en sentido solidario, con el convencimiento de
la igualdad basica de todas las personas, universalizando y compartiendo las oportu-
nidades culturales y el saber.

En este concepto de solidaridad igualitaria y de transformacion se da un re-
chazo a segun qué tipo de planteamientos aparentemente muy criticos que en
unos casos encierran abundantes dosis de conformismo y en otros visiones racis-
tas o clasistas. La solidaridad, el igualitarismo y la apertura a todas las personas
son indicadores fundamentales en un proyecto basado en ¢l aprendizaje dialdgi-
co. El aprendizaje dialdgico es pues un acto de solidaridad en el compartir del pro-
ceso educativo, que se amplia al entorno social y cultural. Y es una educacion para
la solidaridad.

No queremos acabar este punto sin una cita, ya antigua pero muy valida, de
Dewey:

Lo democracia que proclama como ideal propio la iqualdad de oportunidades requiere

una educacion en la que la ensefianza vy la aplicacion social, las ideas y la prdctica, el

trabojo y el reconocimiento del sentido de lo que se hace estén unidos de principio o

fin. Escuelas como las que hemos estudiado en este libro -y otras que se van difun-

diendo rdpidamente en gran numero por todo nuestro pais- demuestran que el ideal
de dar oportunidades iguales para todos se ha de convertir en una realidad. (Dewey,

1994, p. 99
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La dimension instrumental
y un ejemplo: la lectura dialogica

Cuando hablamos de dimensicn instrumental nos referimos al aprendizaje de
aquellos instrumentos fundamentales que constituyen la base para acceder a los
demas aprendizajes, y un requisito para obtener una formacidén de calidad. Entre
eéstos sobresale de modo especial la lectura como instrumento imprescindible para la
mayoria de los aprendizajes académicos y sociales posteriores. Por este motivo, en
este capitulo destinado a como mejorar los aprendizajes a través del aprendizaje dia-
l6gico, nos detendremos especialmente en la lectura.

Dimension instrumental

Con frecuencia se contrapone el rendimiento y la adquisicion de unos conteni-
dos y estrategias a la pedagogia centrada en el nifio, a la que se tilda de poco eficaz.
La dialéctica entre formacion técnica instrumental y educacion humanistica es tam-
bién muy antigua y sequramente poco facil de solucionar. Se diria que hay una idea
general que acepta que el curriculo de la competencia es el mas adecuado para la
formacién pensando en la vida como lucha y competencia/competitividad para
la que se ha de preparar. En términos de Bernstein (1990), existe una preferencia por
las pedagogias visibles orientadas al mercado que son consideradas como mas efica-
ces. En palabras de Freire (19974, p. 110):

[En el discurso pragmadtico de la educacion...] La utopia de Ja solidaridad cede su lugar

al entrenamiento técnico dirigido para la supervivencia en un mundo sin suefios «que

ya crearon demasiados problemas». En este caso, lo que interesa es entrenar a los edu-
candos para que se desenvuelvan bien.

La oposicion a estas practicas la constituye lo que podemos denominar el
curriculo de la felicidad, un curriculo diseflado para aumentar la autoimagen de los
estudiantes. Estas practicas educativas crean un archipiélago de bienestar afectivo en
contextos conflictivos, como puede ser un barrio marginal con problemas como de-
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lincuencia, drogadiccion, paro estructural, etc. que pueden afectar a muchas familias
del centro. En estas circunstancias, una de las reacciones educativas es compensar
con una afectividad suplementaria, con formacion mas humanista, las carencias de
los ninos y las nifas, dejando los aspectos formativos instrumentales en un segundo
plano. Aunque en algun sentido seria una respuesta educativa activa, también es
condenar a la marginacion a quienes ya vienen de zonas marginales.

Por otro lado, muchos educadores han entendido la pedagogia basada en el
didlogo como una metodologia activa, mas natural y menos dirigida, donde se fo-
mentan debates para potenciar el espiritu critico, que deja en un segundo plano el
compromiso con el aprendizaje. Freire ha rectificado varias veces estas interpretacio-
nes sesgadas, afirmando que el didlogo implica posibilitar que todos los nifos y nifias
puedan aprender los contenidos y estrategias requeridas para un buen desarrollo en
la sociedad. Por ejemplo, la escuela debe asegurar gque todos los nifios y nifias sepan
leer y escribir y utilizar el ordenador al finalizar el primer ciclo de primaria. No im-
porta el nivel del que partan, si han visto muchos libros en casa o si han estado tres
meses ausentes porque marcharon con sus padres a la vendimia.

La dimension instrumental es un componente esencial del aprendizaje dialogi-
co. Lo que proponemos es un contexto dialdgico en el que los aprendizajes instru-
mentales se consiguen mds eficazmente. El aprendizaje a través del didlogo, tal como
lo suscribe Freire (1997 ay b), incluye todos los contenidos gue las personas partici-
pantes acuerden aprender, desde 1os mas humanos a los mas técnicos. Cuando se es-
tablece un proceso realmente democratico aparecen ambos tipos de contenidos.

En un centro publico del Pais Vasco, la inmensa mayoria del alumnado es caste-
llanohablante. Hay portugueses y portuguesas y de otros paises. Practicamente nadie
tiene como lengua familiar el eusquera. En el centro, el eusquera se ensefia Como se-
gunda lengua, pero no hay mas materias en esta lengua. Todos piensan que en las cir-
cunstancias del barrio no se puede hacer mas. En la practica, el profesorado no le da
demasiada importancia a esa asignatura y se diria que el alumnado aprende mas
eusquera ambientalmente que gracias a las clases. Cuando inician el proceso de con-
vertirse en comunidad de aprendizaje, de repente se plantea el tema y todo el profe-
sorado queda sorprendido. Tanto familias como el propio alumnado piden una
introduccién mayor del eusquera. A medio plazo quieren cambiar de modelo y pasar
a ser del B (mitad eusquera-mitad castellano) y a largo plazo hacerlo practicamente
todo en eusquera. Los maestros y las maestras no salen de su asombro:

—iPero si os costara un montan! El vasco es dificilisimo, ya lo habéis visto en clase...

—Oye, Manolo -le dice una madre al profesor de su hijo-. Tu llevas a tus hijos a una ikastola.
¢Donde crees que van a vivir nuestros hijos y nuestras hijas cuando sean mayores? jNo crees que
necesitaran el eusquera igual que los tuyos? Y, por cierto, vamos a pedir que nos arganicen cla-
ses para los padres y las madres aqui en el centro,

La dimension instrumental del aprendizaje dialogico se basa en la intencion de
gue cada uno de los nifios y de las nifias ha de aprender tanto o mas que en cual-
guier otra escuela. A continuacion vamos a exponer una serie de condiciones nece-
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sarias para generar un clima positivo de aprendizaje, desde la perspectiva del apren-
dizaje dialogico en la que nos hemos ubicado. Nos vamos a referir sucesivamente a
tres condiciones: las expectativas positivas, la seleccion dialogada de los aprendiza-
jes y la reflexion participativa.

Creacion de un clima estimulante basado en expectativas positivas

Esto implica abandonar definitivamente cualquier intento de actuar en funcion
de la teoria de los déficit y en cambio tomarse en serio, como fundamento las
aportaciones de Cole y Scribner {1977) que hemos comentado, las ideas de Chomsky
(1977) sobre la competencia lingliistica de todas las personas aunque las actuaciones
sean diferentes y las aportaciones de Luria (1987} sobre la igualdad de las capacida-
des cognitivas basicas de todas las expresiones culturales aunque se apliquen y se de-
sarrolien en contextos diferentes.

Estas expectativas positivas han de ser desarrolladas en diversas lineas de difusion:
los familiares, el alumnado, el profesorado y el entorno. Es decir, las madres, los pa-
dres, los tutores y tutoras, las personas participantes, las profesoras y los profesores, el
barrio ha de saber que el alumnado de esa escuela puede salir adelante y no como una
autosugestion brujeril o como el entrenador que quiere remontar un partido que esta
perdiendo, sino como la practica activa de un reconocimiento cientifico de la igualdad
de capacidades de todas las personas, independientemente de si estas capacidades las
han desarrollado en la esfera académica o en el ambito no académico.

Seleccion dialogada de aquello que se desea para la mejor formacion

de los nifos y las ninas

En un clima de expectativas positivas la seleccion que se realiza no tiende a li-
mitarse a unos aprendizajes de minimos sino todo lo contrario: siempre se proyecta
para ser lo mas cercana posible a los mejores estandares de aprendizaje instrumental
o incluso a superarlos. Contrariamente a lo que se suele creer, son precisamente
aquellas familias que no han tenido una igualdad de oportunidades en el acceso a la
educacion formal quienes mas confian en ella y mas altas exigencias demandan. No
en vano es clara su conciencia -y los datos asi lo corroboran- de que la educacion es
un instrumento imprescindible para el futurc laboral y social. Es decir, cuando se les
ofrece la posibilidad de participar en el disefio de la formacion de sus hijos e hijas,
sin duda optaran por una escuela lo mejor posible, una pedagogia de maximos, igual
que haria y hace cualquier padre o madre de familia académica.

Reflexion, seleccion y critica como parte del proceso educativo

La dialogicidad se entiende como el acuerdo consensuado que se instrumenta
entre todas las personas que intervienen en el proceso educativo para establecer los
objetivos educativas a los que se ha de flegar. El acuerdo sobre el proyecto supone el
razonamiento, la reflexion, el didlogo y la asuncion personal de los objetivos educa-
tivos. Este proceso de seleccion implica una participacion total, pero al mismo tiempo
es un instrumento educativo fundamental para las familias y para las personas par-
ticipantes. Solo este punto ya establece una diferencia con cualquier tipo de imposi-
cion de materias o contenidos externos a su voluntad.
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El proceso de dialogicidad permanente implica el desarrollo de algunas de las
capacidades basicas necesarias en la sociedad de la informacion. Si la autodireccién
del estilo de vida es fundamental en nuestros tiempos, la capacidad de seleccion
y critica de la informacién es otra de las habilidades fundamentales tal y como ya
hemos apuntado.

El aprendizaje dialogico, en conclusion, a traves de su dimension instrumental,
es una ayuda para mejorar la formacion de los alumnos y las alumnas, al tiempo que
permite seleccionar los aprendizajes en funcion de su utilidad, aumentando sus ex-
pectativas positivas.

La lectura dialdgica como fomento
del aprendizaje instrumental

Como hemos planteado a fo largo de todo el libro, las sociedades y las teorias
pedagdgicas y sociales estan experimentando un giro dialdgico. Queremos resaltar en
este apartado la importancia que tiene la lectura dialogica como parte de la educa-
cién dentro del marco escolar y ver como el aprendizaje dialdgico se puede concre-
tar en este aprendizaje fundamental. El proceso de lectoescritura desde su dimension
instrumental es una de las prioridades de las comunidades de aprendizaje en la que
todos los familiares coinciden y demandan. Toda la comunidad educativa exige
que sus nifios y nifias sepan leer y escribir correctamente, lo que constituye una base para
los aprendizajes posteriores. Por este motivo, el objetivo de la lectura dialdgica es
consequir que todos y cada uno de los niflos y nifas aprendan a leer y escribir.
Es esencial no rebajar los objetivos de aprendizaje para ningin nifo o nifia, para
ello es necesario buscar el mejor método en cada caso.

La sociedad de la informacion exige gue los nifos y nifias adquieran una serie
de aprendizajes instrumentales para no quedar excluidos del mercado laboral, de la
formacion permanente y de la participacion social como ciudadanos de pleno de-
recho. Decimos que la educacion es clave en el posterior éxito social. En este sen-
tido el aprendizaje de la lectoescritura es un elemento imprescindible de esa
dimension instrumental requerida por la sociedad. Aungue la lectura y la escritura
fueron funciones esenciales de a educacién moderna, instrumentos para penetrar
en la cultura, son también funciones cruciales para {a seleccion y procesamiento de
la informacion y las posteriores posibilidades de formacion mas alla de la escolari-
zacion obligatoria. Como afirma Freire, la lectura es un proceso de recreacion cul-
tural y abre posibilidades de espacios diatogados sobre 1o leido, de reflexién critica
y transformacién social.

Delante de las exigencias de la sociedad de la informacion hace falta dar un
paso mas en el fomento de la lectura. La lectura dialdgica implica el aumento de
las interacciones alrededor de las actividades de lectura, multiplicando los espacios
mas alla de donde tradicionalmente se habian contemplado y abriéndolos a perso-
has muy diversas (Soler Gallart, 2001b). La lectura dialdgica no se reduce al espa-
cio del aula sino que lo transciende, incluyendo la variedad de précticas de fectura
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gue pueden realizarse en la biblioteca, en actividades extraescolares, en el hogar,
en centros culturales y otros espacios comunitarios. En muchas comunidades, por
ejemplo, se ha priorizado la biblioteca tutorizada, abierta hasta las ocho de la
tarde, donde nifos y nifas encuentran a familiares, voluntarios, profesorado, con
los que intercambian sus inquietudes y leen cuentos o libros. Ademas, la lectura
dialogica va mas alla de la funcién del maestro o maestra y multiplica las interac-
ciones con personas adultas fuera de la escuela o de los espacios tipicos. La clave
estd en la coordinacion entre los aprendizajes que se realizan en el aula, la calle y
el hogar.

En este sentido, planteamos tres factores esenciales para la aceleracion del
aprendizaje de la lectura y escritura desde un enfoque dialogico: superacion del bi-
nomio tradicional educador/educadora-alumno/alumna, aumento de las interac-
ciones y fomento del aprendizaje instrumental.

Superacion del binomio tradicional

educador/educadora-alumno/alumna

En general, ha habido una gran preocupacion por encontrar el método mas efi-
caz de aprendizaje de lectura y escritura, Se han debatido diferentes enfoques, desde
la ensefnanza directa que se centra en métodos fonéticos vy silabicos, hasta el lengua-
je integral que se plasma en métodos analitico-globales de lectura u otros modelos
intermedios que incorporan diferentes elementos y se desarrollan desde otras con-
cepciones del aprendizaje como la constructivista. Hasta el momento todas las apor-
taciones al proceso de aprendizaje de la lectura y la escritura se han realizado desde
el punto de vista del educador, en busca de la mejor didactica y las mejores activi-
dades para que los nifios y nifias asimilen mejor el valor sonoro convencional de las
letras, sean capaces de decodificar y de comprender lo que leen.

La enseflanza tradicional ha centrado su atencion en el profesorado, preocu-
pandose por la didactica y los contenidos del aprendizaje que ensefiar a los nifios y
nifas. Tradicionalmente se ha considerado que si alglin nifto o nifa no aprende a leer
es porque tiene algun déficit o retraso escolar gue se ha de compensar. La pedago-
gia activa aportd una nueva vision del aprendizaje, y con €l el de la lectura, que en-
fatizaba el papel activo del alumno en su adquisicién y la importancia del caracter
significativo y funcional de este aprendizaje. El enfoque constructivista ha profundi-
zado en el proceso de aprendizaje que realiza el nific o nifa. Con el constructivismo
ha tomado una especial importancia qué saben los y las nifnas y como hacer su pro-
ceso mas significativo a partir de lo que ya saben. La lectura constructivista, aungue
tiene en cuenta el nino y sobre todo su entorno escrito, también se ha centrado en
la relacion profesor-alumno en el aula.

Ef enfoque dialogico conlleva un cambio en [a concepcion del aprendizaje, ya
gue implica la relacion del alumnado con el profesor o profesora y muchas otras per-
sonas adultas. En las comunidades de aprendizaje la lectura dialogica se da con la
participacion de toda la comunidad. Como hemaos comentado anteriormente, para
autores como Bruner y Vigotsky, los ninos se desarrollan y construyen conceptual-
mente su mundo con la ayuda, guia, andamiaje de personas adultas o mas expertas.
Esta ayuda no es exclusiva de los docentes sino que puede implicar a otros profesio-
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nales de la educacién, asi como abuelos y abuelas, hermanos y hermanas, padres y
madres, etc. Las comunidades de aprendizaje han demostrado que el aumento de la
participaciéon de familiares dentro del marco escolar aumenta el aprendizaje de los
nifos y ninas.

En la interaccion de los familiares con los nifios y nifias también es esencial la
alfabetizacion de familiares. Una mayor formacion de los familiares supone un in-
cremento de las facilidades y recursos para el aprendizaje de la lectoescritura de los
nifios y nifas. Existen numerosos estudios sobre como repercuten las practicas de lec-
tura y escritura cotidianas del hogar en el aprendizaje inicial de la lectoescritura. En
este sentido, la formacion de familiares contribuye al fomento de la lectura y su di-
mension instrumental. En una comunidad de aprendizaje una nina gitana de segun-
do de primaria nos contaba como su madre ahora venia a la escuela y se ponia a
hacer las tareas en casa, en la mesa, y que entonces se ponian juntas las dos, ella sen-
tada a su lado con la libreta de clase y se ponia a escribir y a leer. De hecho, a me-
nudo, cuando los familiares siguen procesos de formacion, el grupo interactivo se
traslada a la familia y son los hijos e hijas quienes les ayudan.

La participacion de familias no académicas en procesos alfabetizadores crea
nuevas practicas de lectura y nuevas referentes culturales en entornos no escolares
de los nifios y nifas que influiran indirectamente en su aprendizaje. Un ejemplo muy
claro es el impacto que va se ha dado en las familias de las personas adultas que par-
ticipan en tertulias literarias dialdgicas (Soler Galtart, 2001a). La participacién en una
tertulia, la lectura de obras clasicas en casa y el compartir los comentarios sobre los
libros con las familias y las nuevas expectativas educativas influyen directamente en
las expectativas de aprendizaje que se llegan a crear en las familias, asi como los
aprendizajes que se llegan a seguir.

Aumento de las interacciones

En el aula, un punto central dentro de las comunidades de aprendizaje son las
dinamicas de aprendizaje que se dan en los grupos interactivos. No es cuestion de
concentrarlo exclusivamente en la relacion entre personas adultas, sea el profesora-
do o personas de refuerzo, con los nifios o nifias. Los grupos interactivos aportan otro
tipo de interacciones mas transformadoras al fomentar la cooperacién entre los
nifos y nifas. Facilitar la refacion de aprendizaje en grupos heterogéneos da la posi-
bilidad de exponer, aprender y compartir conocimientos y habilidades entre iguales.
De esta manera se comparten estrategias adecuadas a la edad y posibilidades de
aprendizaje que normalmente no se nos ocurririan a las personas adultas desde nues-
tra propia logica.

Ademas, estos grupos facilitan que cada uno desde sus habilidades tenga oca-
sion de exponer y resolver con la ayuda del grupo sus problemas de aprendizaje. Por
ejemplo, en los grupos interactivos los nifios y las nifas se ayudan a comprender y a
escribir fas letras. Es curioso el comentario de una nifia que delante de un voluntario
que no lograba hacerle entender a un compafiero como se hacia la p le planted: « ¢Tu
sabes como se hace un 17 Pues haz un 1y luego le pones una olan.

En las bibliotecas tutorizadas, no se busca solo que familiares y otras personas
voluntarias lean cuentos o libros a los nifos y ninas, sino establecer formas de lectu-



ra compartida y dialogada para reforzar los aprendizajes a partir de la actividad en el
grupo. Sucede lo mismo en la lectura de cuentos, sea en el aula, en la biblioteca o en
casa. La lectura de cuentos es una de las actividades de lectura inicial que mas se ha
estudiado. Su lectura compartida es una actividad socialmente creada que supone el
contacto precoz con el mundo de la lectura para nifos y nifias desde fos primeros meses
de vida. Esta actividad es un acto de construccion en ia que el lenguaje y la interaccion
social alrededor del texto (el cuento) se convierten en fuentes de aprendizaje.

Hace afos, Bruner y Ninio {1978) examinaban las interacciones entre madres e
hijos por medio de cuentos y constataron que la lectura conjunta suponia el esta-
blecimiento de unas rutinas de lenguaje y unas actitudes con respecto a la lectura
que influian en su aprendizaje posterior. Este estudio derivé en muchos otros que
posteriormente fueron perfilando los elementos que forman parte de este proceso.
Se profundizo, por ejemplo, en el tipo de interacciones emergentes alrededor de la
lectura compartida y en como se generan aprendizajes mas alla del propio texto con
un gran potencial cognitivo y lingliistico (Snow y otros, 1991).

Desde un enfoque sociocultural, se han planteado otras implicaciones. ;Qué su-
cede cuando en las familias no existen estos tipos de practicas de lectura? No todos
los hogares tienen los mismos recursos y posibilidades para el fomento de interac-
ciones alfabetizadoras. Los nifios y las nifias aprenden las formas de lectura y escri-
tura que se utilizan en su entorno cotidiano. El problema es que, a veces, estas formas
no coinciden con las que refuerzan los aprendizajes escolares. Ante esto Purcell-
Gates (1995} afirma que el problema no estd en si los nifos y nifas estan a punto
para aprender sino en la posibilidad de crear entornos alfabetizadores adecuados en
los que los aprendizajes que ya hacen normalmente incluyan los diferentes concep-
tos de alfabetizacion emergente necesarios para el éxito escolar.

La perspectiva transformadora de las comunidades de aprendizaje contribuye a
superar los entornos contradictorios con varias lineas de accion posibles: aumentar las
horas de lectura (con este objetivo se abre la biblioteca de la escuela mas alla del ho-
rario estrictamente escolar), favorecer la formacion basica de los familiares y, espe-
cialmente, incrementar la informacion, la participacion y la corresponsabilidad de las
familias, y coordinar la escuela con el resto de agentes educativos de la comunidad.

Fomento del aprendizaje instrumental

La lectura dialogica no significa dialogar simplemente sobre los textos que lee-
mos. Tampoco significa olvidarse de que para leer y escribir es necesario aprender y
asimilar un proceso arbitrario que le da un valor sonoro convencional a unas letras
gue representan graficamente nuestro lenguaje. Aunque vivimos en un mundo letra-
do, en un entorno lleno de letras y simbolos a los que atribuimos significados, esto
no implica gue la lectura se pueda aprender espontaneamente. De hecho, los nifios y
nifias aprenden el proceso de lectoescritura a través de las interacciones.

La lectura dialogica se centra en la practica de la lectura, para lo gue es nece-
sario dedicar un tiempo considerable al repaso de palabras, letras y sonidos, a la prac-
tica de diversos ejercicios que refuercen aquello que presenta mayores dificultades.
A este proceso ayuda la tutorizacion de diferentes personas aduitas y el grupo de
iguales, en los multiples espacios de aprendizaje coordinados.
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Puede servir de ejemplo, en una linea similar a los planteamientos de la lectu-
ra dialogica, el proyecto Success for All que hemos comentado en el capitulo 4: «Los
origenes de las comunidades de aprendizaje y otras experiencias educativas con
éxitor. Han desarrollado un programa especifico de fomento de la lectura, ya que se
considera un factor fundamental para el éxito escolar. En el programa Reading
Roots, Slavin propone dedicar 90 minutos diarios a la lectura, durante los cuales los
ninos y nifias hacen lectura en grupos pequenos y, en los primeros niveles, con un
tutor o tutora individual. Ademas, quienes necesiten mas apoyo o van mas retrasa-
dos reciben una clase personalizada de veinte minutos diarios para mejorar su lectu-
ra. Todos los nifios y nifias estan integrados, no hay grupos especiales que reciban el
apoyo de los especialistas en aulas aparte.

Existe una version en castellano del programa de lectura, Lee Conmigo, que se
utiliza en muchas escuelas bilinglies. En el Programa de desarrollo escolar de James
Comer, la lectura y la escritura también son uno de los pilares principales a trabajar
para mejorar el aprendizaje de los nifios y nifas. Desde esta perspectiva, aquello en
lo que hay que insistir no es tanto en el método concreto como en asegurar una or-
ganizacién de los aprendizajes que intensifique cuantitativa y cualitativamente las
ocasiones de asegurar que se aprenden los mecanismos de la lectoescritura.

La lectura dialogica y la lectura constructivista

El concepto de lectura dialdgica incorpora las aportaciones constructivistas al
proceso de aprendizaje de la lectoescritura dentro de un marco explicativo mas amplio
y transformador. Las aportaciones desde ambas perspectivas no se contraponen sino
que enfatizan focos distintos del proceso de aprendizaje. La lectura dialdgica pone la
prioridad del aprendizaje en la calidad y diversidad de las interacciones alrededor de los
procesos instrumentales lectoescritores, mientras que la concepcion constructivista se
ha centrado en su significatividad en funcién de los conocimientos previos sobre el len-
guaje escrito que tienen los nifos y niftas incluso antes de ser escolarizados.

La lectura constructivista recogid aportaciones de los estudios de alfabetizacion
emergente y la relevancia que €stos otorgaban al entorno escrito y alfabetizador de
los ninos y nifias en sus hogares y su comunidad. Gracias a estos estudios somos cons-
cientes del hecho de que los nifios y nifias empiezan a asimilar la lectura y la escri-
tura mientras observan y participan en practicas culturaimente contextualizadas.
Como ya hemos comentado, las investigaciones sobre alfabetizacion emergente
demostraron que las interacciones con los libros y material escrito, asi como con las
actividades de lectura compartidas, facilitan los procesos posteriores de aprendizaje
y éxito escolar. La lectura dialogica también incluye estas aportaciones pero da un
paso mas para fomentar el aprendizaje de la lectura para todos los nifios y nifias. Ac-
tualmente, la creacién de entornos alfabetizadores adecuados para todos y todas
pasa necesariamente por la extension de las situaciones de aprendizaje dialdgico en
todos los espacios donde el nifio o nifa se relaciona. La clave y la prioridad estan
en aumentar el numero y la calidad de las interacciones en los diferentes momentos
de lectura y escritura.
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La lectura dialogica no se acaba en el aula de infantil, sino que va mas alla: la
escuela, la familia, el barrio. Los nifios y las nifias observan muchas cosas escritas en
su entorno y las van asimilando con las personas adultas cercanas y sus compafieros
y compaferas mientras preguntan, responden y repiten. Asi pues, se deben potenciar
las experiencias compartidas en las que leemos y nos paramos a hablar de las letras,
de las palabras y de las imagenes que aparecen en los cuentos o en la pantalla del
ordenador. Por ejemplo, la lectura dialogica se ha fomentado no s6lo en bibliotecas
sino también en ludotecas donde hay rincones con sofas y cojines, con ordenadores
y juegos, donde nifios y ninas comparten actividades de lectura con monitores, fa-
miliares y personas voluntarias. La creacion de espacios dialégicos de lectura fa-
vorece el aprendizaje y fomenta la curiosidad epistemologica que, como dice Freire
(19974), es inherente a todas las personas. Ademas, estas interacciones repercuten en
los otros espacios de la vida generando dinamicas de solidaridad en-las que los nifios
y las nifias se buscan para ayudarse o hacer actividades conjuntas.

Como parte de esta experiencia dialdgica es importante no dejar de lado las
actividades compartidas con ordenador. Por un lado, ias tecnologias de la informa-
cion se han convertido ya en un elemento clave de los aprendizajes en nuestra
sociedad; por otro, son un medio que ofrece muchas posibilidades de interaccion, de
resolver tareas conjuntamente, fomentando la comunicacion y el lenguaje. Ademas,
al alumnado mas pequefio les fascina el ordenador y no se cansan de escoger letras
y dibujos con una persona adulta cercana, de la misma forma que comparten la lec-
tura de cuentos.

La lectura dialogica crea puentes y acciones coordinadas entre la escuela y
otros espacios que no hacen mas que multiplicar las interacciones y los momentos de
aprendizaje y, en definitiva, aumentar las experiencias de lectura para todos los nifios
y nifas.
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La igualdad de diferencias:
ser iguales para ser diferentes

Las comunidades de aprendizaje constituyen una forma de superar los actua-
les retos educativos que plantea la diversidad cultural que encontramos en las aulas.
Un principio fundamental de las comunidades es la igualdad de diferencias, apostar
por una educacion igualitaria para todos y todas que incluya el respeto a las dife-
rentes identidades.

En una comunidad de aprendizaje, los hijos e hijas de inmigrantes arabes pue-
den profundizar en el aprendizaje de la [engua de sus familias, a la vez que diversas
madres marroquies aprenden a leer y a escribir arabe y castellano.

En otra comunidad, a la vez que hay clases de alfabetizacion a las que acuden
en su mayoria mujeres gitanas, se realizan cafés-tertulia con gentes de diferentes
culturas con el fin de aprender y no perder en las generaciones jovenes la lengua
romani.

A través del dialogo igualitario construimos ese nuevo concepta de igualdad
basado en la participacion de todas las personas en el proceso dialagica, desde todas
las culturas que conviven en la escuela.

Sin embargo, las propuestas educativas mayoritarias en la actual sociedad
de la informacién no han sabido superar la dicotomia igualdad-diferencia, y
plantean como salida a la actual sociedad multicultural una homogeneizacion y
asimilacion a la cultura hegemonica o una defensa de la diversidad que acaba
atribuyendo el éxito escolar al factor cultural, contribuyendo a empeorar la si-
tuacion educativa de ciertos grupos con un aumento de exclusidn, conflictos y
racismo.

En conexion con estas diferentes aproximaciones educativas y la creciente
realidad muiticultural, en este capitulo se presentan tres paradigmas filosoficos: el
etnocentrismo, el relativismo y el dialdgico. A partir de ahi se hace especial hinca-
pi€ en el dialogico y en su defensa de la igualdad de diferencias, como superador
de la homogeneizacion que plantea el etnocentrismo y de la diversidad del relati-
vismo postmoderno.
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De la subordinacion y la exclusion a la union
de todas las culturas en un mismo territorio

En Europa, mientras se esta potenciando la movilidad de las personas a nivel in-
traeuropeo, se esta frenando la entrada de inmigrantes de zonas econémicamente no
rentables, como es el caso de Africa o Asia. De esta forma, el trato y la consideracion
que se esta dando a las personas inmigrantes procedentes de Alemania, Inglaterra o
Francia no es el mismo que el que estan recibiendo inmigrantes del Magreb. Si a las
primeras se les estd garantizando toda una serie de facilidades sociales y educativas,
las sequndas se encuentran con numerosas dificultadas a la hora de acceder y ejer-

_citar los derechos basicos de toda persona.

En el Estado espafiol, concretamente, la realidad multicultural se caracteriza no
s6lo por una creciente inmigracion procedente de paises europeos, sino gue es tam-
bién la puerta de entrada de muchas personas del norte de Africa, las cuales en nu-
merosas ocasiones arriesgan sus vidas para cruzar el estrecho de Gibraltar. Existe
también un importante numero de poblacién gitana (aproximadamente unas
600.000 personas, teniendo en cuenta que a nivel mundial hay unas 12.500.000)".
Durante mas de quinientos anos de convivencia en el Estado espafol, la cultura gi-
tana ha sido victima de continuas persecuciones e intentos de asimilacion a la cul-
tura hegemonica, y aun en nuestros dias su situacion sigue siendo de exclusion social.
La diversidad cultural que supone la inmigracion o fa existencia de minorias como la
gitana es percibida, a menudo, como fuente de problemas en la escuela. El colectivo
gitano es el gue méas rechazo tiene en nuestras escuelas sequido del colectivo arabe
y musulman, considerados como los que generan mayor conflictividad social dado
gue son los gque mayores diferencias culturales presentan. Esta situaciéon es fuente
inevitable de actitudes racistas y xendfobas hacia estos grupos.

Junto a los brotes de racismo, tambien muchas familias estan poniendo de re-
lieve que los problemas de aprendizaje no radican tanto en la concentracion de nifios
y nifias de etnias diferentes sino en gue determinadas escuelas no estan aplicando
todos los esfuerzos necesarios para superar el fracaso escolar y los problemas de con-
vivencia entre culturas. Una verdadera educacion igualitaria dentro de las escuelas
requiere por parte de los educadores y educadoras una constante revision de sus con-
cepciones culturales y educativas con el fin de superar sus posibles implicaciones ra-
cistas. Por ejemplo, la importancia de partir de esta revision de las propias opiniones
se hizo patente en una comunidad de aprendizaje, cuando en la fase de sensibiliza-
cion profesores y profesoras pusieron de manifiesto sus prejuicios culturales ante la
creciente entrada de nifios y ninas de minorias étnicas. Sin duda, no seria posible la
transformacidn sin este previo reconocimiento de nuestros prejuicios y estereotipos,
a partir de aqui es cuando podemos empezar a trabajar.

Este reto educativo pasa por un analisis de la realidad social en la que nos en-
contramos, en busca de una disminucion de las elevadas tasas de fracaso escolar y

19. Datos extraidos de la Unidn Romani: http.//'www.unionromani.org
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absentismo escolar de los nifios y nifas de culturas minoritarias. Por ejemplo, en
Ceuta el fracaso de los nifios y nifias arabes en las escuelas espafolas alcanza el 40%
de la poblacion escolar (Abad, 2000)*". Por otro lado, la situacion educativa de la po-
blacion gitana también es preocupante, si se tiene en cuenta que en 1999, segun
datos aproximados del Instituto Romani de Servicios Sociales y Culturales, el 70% de
la comunidad gitana adulta se encontraba sin escolarizar y el 60% de los nifios en
edad escolar no asistian al colegio regularmente, siendo minimo el numero de per-
sonas gitanas que han accedido a la universidad (Hero, 1999).

El etnocentrismo, surgido en la modernidad, plantea la asimilacion y subordi-
nacidn del alumnado de las culturas minoritarias no occidentales. La igualdad en este
paradigma es entendida como homogeneidad a través de la cual se intenta erradicar
toda diferencia cultural al considerarse que pone en peligro la pureza de la cultura
hegemonica. Desde esta perspectiva, se parte de una concepcion de cultura estatica
y se evaluan las capacidades intelectuales de las otras culturas segun los parametros
de la cultura occidental y académica, legitimando, de esta forma, la superioridad de
ésta. Respecto a esta perspectiva, es necesario destacar que la comunidad cientifica
ha superado el sesgo etnocentrista de la modernidad planteando las capacidades de
todas las personas. Gracias a las investigaciones transculturales de Cole y Scribner, se
ha demostrado que esta transposicion de la evolucion del conocimiento de unas cul-
turas a otras sin tener en cuenta los contextos naturales en los que se desarrollan los
aprendizajes es erronea. A través de sus investigaciones (Cole y Scribner, 1977) de-
mostraron que las tesis piagetianas sobre el pensamiento egocéntrico de los pueblos
primitivos solamente se cumplian cuando las pruebas eran descontextualizadas, sin
embargo, cuando se analizaban las competencias en el propio contexto de aprendi-
zaje, las personas demostraban ser perfectamente capaces de descentralizar sus pun-
tos de vista. En la misma linea, Garfinkel (1967, p. 68) senalaba que las personas no
somos «idiotas culturaless demostrando, a través de sus trabajos, que todas las
personas somos inteligentes y poseemos capacidades. Desde el paradigma dialogico, se
buscan vias para el traspaso de los conocimientos y competencias que todos los grupos
poseen y que han desarrollado en contextos diversos a los contextos académicos.

Desde la perspectiva dialogica, al partir de un concepto dinamico de cultura y
defender que toda cultura es resultado de diferentes mestizajes y de la necesidad de
otros nuevos para desarrollarse, se apuesta por la igualdad de diferencias. Esta pers-
pectiva se orienta a convivir conjuntamente, expresar las diferencias, aprender
colectivamente y luchar por el reconocimiento en plano de igualdad de las dife-
rentes culturas que componen ta Europa del siglo xxi a través de la comunicacion
y el didlogo intersubjetivo.

En fas comunidades de aprendizaje se pasa de ver solo aquello que nos diferen-
cia de personas de otras culturas a la defensa de lo que nos une: conseguir una es-
cuela de calidad donde se potencie un aprendizaje de maximos y se fomente la
convivencia pacifica (Elboj, 2001). El hecho de ser diferentes no ha de suponer una

20. El 17% de los nifios musulmanes de Ceuta abandona la ESO. Solamente uno de cada 600 alumnos
llega a hacer fa selectividad.
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barrera para luchar por objetivos comunes que nos hacen ser iguales. La desconfian-
za mutua que existe en las escuelas entre grupos de payos, gitanos, magrebies, etc.
se ha ido transformando en un conocimiento y una defensa reciproca. Asi, se oye
decir a los mas pequefos y pequenas que sus profesores y profesoras y sus volunta-
rios y voluntarias son gitanos y gitanas, a pesar de que en su gran mayoria son payos
y payas. Los nifios y nifas se fijan en lo que les une (aprendizaje, afecto, diversion, o
respeto) y no en lo que les diferencia (el color de la piel o el nivel social, economico
y académico de sus familias). A su vez, el profesorado y el voluntariado hablan con
gran entusiasmo de estos nifos y ninas.

A continuacion presentamos mas en detalle los tres paradigmas filosoficos
mencionados con relacion a la actual realidad multicultural de las escuelas, desta-
cando el principio de la igualdad de diferencias dentro del paradigma dialdgico.

La igualdad como homogeneizacion:
etnocentrismo educativo

El etnocentrismo propone como Unica solucién a la creciente realidad multi-
cultural la homogeneizacion y asimilacion de toda minoria cultural a la Cultura en
mayusculas, en su concepto mas limitado y tradicional. Esta ofensiva surge de las
propuestas de la modernidad tradicional, y constituye un intento de imponer una
cultura masculina, blanca y occidental, excluyendo al resto. Autores como Bloom
(1989) y Hirsch (1987) han sobresalido en Estados Unidos como los intelectuales li-
deres dentro de esta perspectiva. Ambos se basan en una concepcion etnocentrista y
conservadora de cultura, consideran que la educacion ha ser para una elite, y no va-
loran la riqueza del saber profano del pueblo adquirido en ambitos no académicos.
Bloom basa su propuesta en la excelencia de la elite evitando que su formacion se
obstruya con las tendencias democraticas que la contaminan con la gente popular.
Hirsch reclama una cultura homogeénea, lo que «todos los americanos deberiamos
saber», pero parte de la cultura dominante, marginando a aquellos grupos que no
pertenecen a la cultura blanca, masculina y de clase alta o media.

No obstante, autores progresistas como Rorty (1989} senalan la necesidad de
diferenciar entre las dudas de Bloom sobre democracia y los deseos de Hirsch, basa-
dos en la teoria deweyiana de tener un electorado democratico mejor educado. Rorty
disiente de la idea de Bloom de que la educacion superior tiene que servir para que
los estudiantes y las estudiantes alcancen la superioridad natural de aquellos colec-
tivos que son lideres de la vida teorica. Sin embargo, esta de acuerdo con Hirsch en
que en Estados Unidos no se ofrece una educacion secundaria que capacite a los
ninos y nifias a actuar como ciudadanos y ciudadanas en una democracia.

El etnocentrismo afirma estar en contra de la existencia de escuelas basadas en
otras culturas e incluso de la introduccion de elementos de éstas en el curriculo. Se
plantea un curriculo Unico basado en la cultura hegemonica, junto a la distribucion
y asimitacién del alumnado inmigrante y de minorias étnicas, ya que el fracaso esco-
lar se atribuye a su concentracion en las aulas. Sin embargo, el elitismo se hace
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patente cuando observamos que este ataque no se hace extensivo a la existencia de
escuelas francesas, americanas, japonesas o alemanas, ni tampoco a la introduccién
de elementos anglosajones en las culturas latinas. A estas escuelas no se las conside-
ra guetos.

El etnocentrismo elimina fas diferencias en las escuelas imponiendo una cultu-
ra homogénea que coincide con la de los sectores privilegiados de las etnias domi-
nantes. La mayoria de nifos y nifas pertenecientes a estos sectores tienen éxito
académico, mientras que una buena parte de los otros fracasan. Este fracaso escolar
se justifica a través de la individualizacion del problema en el nifo o en la nifia en
lugar de atribuirlo a la institucion escolar. Se parte de la falta de competencias del
alumnado de minorias €tnicas, sin tener en cuenta las desigualdades existentes entre
los diferentes contextos y el etnocentrismo desde el que se plantea el curriculo es-
colar. El partir de las carencias de las personas de otras culturas y de los sectores no
privilegiados, carencias segun los criterios establecidos por los sectores académicos,
el etnocentrismo plantea basar la educacion destinada a estos sectores de la pobla-
cion y minorias étnicas en una educacion compensatoria para alumnos y alumnas
con necesidades especiales lo que, lejos de ser una alternativa igualitaria, genera
nuevas desigualdades educativas y sociales.

A'su vez, en las escuelas basadas en esta perspectiva, colectivos magrebies o de
otras culturas se han visto obligados a aprender la lengua del pais en el que viven, la
historia, las costumbres y todas las caracteristicas de la cultura receptora sin ningun
tipo de intercambio o dialogo y desde una vision totalmente sesgada que refuerza
un proceso de asimilacion cultural. Es mas, las escuelas han contribuido a crear una
interpretacion racista de la historia clasificando las etnias orientales o africanas
como inferiores a las europeas. Todavia es frecuente poner el énfasis en la recon-
quista espafiola contra la invasion musulmana y no en las influencias mutuas entre
ambas culturas a lo largo de mas de setecientos afios. También es frecuente que las
escuelas olviden el hecho de que los primeros textos en castellano escrito los hicie-
ron el pueblo arabe y el judio de la parte aun no reconquistada de la peninsula. A
esto se ha de afadir que muchas de las palabras que usamos en las lenguas de la pe-
ninsula ibérica son de origen arabe o que los libros de texto explican el fenomeno de
la romanizacion pero obvian o minimizan la aportacion arabe a nuestras lenguas.
Este tipo de desinformacion o de malas interpretaciones dificulta la superacion de la
idea de inferioridad de las personas del Magreb y el reconocimiento de su fructifera
contribucion a fas culturas europeas.

El reclamo de las elites de una ensefianza de calidad, que desde esta pers-
pectiva conservadora y etnocéntrica se ve cuestionada por el acceso a la educa-
cion no sélo de las minorias sino también de los sectores populares, ha ido
acompafado de programas educativos que pretenden asegurar una ensefianza de
elite para la elite. Desde este punto de vista, factores tan diversos como la dife-
rencia cultural, la renovacion pedagdgica, la democratizacion de las escuelas o la
discriminacion positiva son contemplados como la causa de que el alumnado dis-
minuya su nivel de aprendizaje.

Se legitiman politicas tanto europeas como estatales, quc parten de la relacion
de causalidad concentracion/fracaso escolar. Como en otras ocasiones hemos co-
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mentado, el fenomeno de la concentracion se ha interpretado negativamente como
el origen de la creacion de guetos, dado que la poblacion autéctona mayoritaria se
trasladaba a otras zonas y centros escolares. Con el fin de contribuir a la integracion
socioeducativa en el sentido asimilacionista de la inmigracion, se tomaron iniciativas
para el establecimiento de cuotas de alumnado inmigrante por centro y su distribu-
cion espacial como es el caso de Vic o Manlleu en Catalufia, con altas concentracio-
nes escolares de niflos y nifias marroquies, donde se han aplicado estas politicas de
redistribucion.

Diversidad educativa sin igualdad basada
en el relativismo postmoderno cultural

El enfoque relativista se opone a los principios universales modernos como los
de igualdad, justicia o libertad. Su premisa es la incompatibilidad entre culturasy la
validez de todas las formas culturales. Las culturas son irreductibles y se defiende su
particularismo para asegurar la conservacion de la pureza de sus caracteristicas. Esto
lleva a los guetos y la segregacion de las diferentes etnias en nombre de un preten-
dido respeto cultural. Bajo esta defensa acérrima de {a diferencia de la que se sustrae
toda igualdad, en realidad se esconde un pretendido afan de poder y dominacion por
parte de la cultura dominante.

La diferencia se ha convertido en el punto de partida de muchas reformas
educativas orientadas a la definicion de diferentes itinerarios para adaptarse a las ca-
racteristicas de colectivos y estudiantes como forma de respetar la diversidad de
culturas, contextos y personas. Sin embargo, estas reformas obvian el hecho de que
las escuelas no son solo diversas sino también desiguales. El respeto a la diversidad
educativa y cultural basada en la mera adaptacion a las diferentes realidades socia-
les y personales se traduce en una adaptacion a las desigualdades. En este sentido, el
principio postmoderno de singularidad ha sido el principal instrumento legitimador
del impulso de esa desigualdad educativa y cultural en algunos paises.

Si el objetivo no consiste en alcanzar un nivel de aprendizaje homogéneo para
todas fas personas, sino respetar los diferentes procesos olvidando el contexto de de-
sigualdad social, entonces los diferentes itinerarios curriculares comportan niveles de
educacion muy desiguales, es decir, se crea lo que ya sabemos:.un aprendizaje com-
petitivo en los niveles superiores y un «aprendizaje para la felicidad» en los niveles in-
feriores. Sin embargo, el verdadero respeto cultural deberia ir acompanado de una
maximizacion del aprendizaje para todos y todas. Los curriculos que no tengan en
cuenta la igualdad de oportunidades para todas las personas, analizando las causas
que provocan la adaptacion a contextos desiguales, se convierten en una solucion
viciada de inicio que pueden conllevar incluso mas desigualdades que la anterior
propuesta homogeneizadora.

Asi, frente al etnocentrismo la alternativa no es un relativismo cultural y edu-
cativo que relativiza la desigualdad social. La solucion que reclaman las famitias de
culturas excluidas estd en consonancia con una perspectiva dialogica orientada al
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ejercicio del derecho a una educacion igualitaria que permita expresar las diferencias
y luchar por el reconocimiento en plano de igualdad de las diferentes etnias y cultu-
ras que componen las escuelas de la Europa del siglo xxi.

Igualdad de las diferencias: enfoque dialdgico

Mientras las estructuras europeas cierran muros a la nueva inmigracion, mu-
chas instituciones educativas reclaman un espacio compartido donde el respeto por
cualquier diferencia sea recogido en unas normas minimas de convivencia consen-
suadas por todos y todas. En este sentido la Europa multicultural, sobre la base del
derecho fundamental de toda persona a una educacién de calidad y a la propia cul-
tura, ha de fomentar tanto la existencia de escuelas de diferentes culturas (como por
ejemplo escuelas arabes o gitanas) como escuelas basadas en el intercambio cultural
entre diferentes culturas. El enfoque dialdgico se basa en el dialogo como forma de
relacion entre las culturas y como camino hacia la superacion de las desigualdades y
exclusiones actuales. Toda propuesta educativa que quiera ser exitosa y potenciar el
aprendizaje de todos los nifos y de todas las nifias ha de recoger la opinion de la co-
munidad. Solo a través de una accidn coordinada entre profesorado, alumnado, fa-
miliares y entidades del barrio es posible ofrecer una educacion gue satisfaga las
necesidades de la comunidad y rompa con las actuales desigualdades educativas y so-
ciales. Las comunidades de aprendizaje demuestran que todo ello es posible.

La igualdad es un objetivo mas global gue la diversidad o la diferencia. La igual-
dad incluye el derecho de cada persona para escoger ser diferente y ser educada en
la propia diferencia. Cuando la diferencia no le da importancia a la igualdad es por-
que, consciente o inconscientemente, esta mas a favor de sus efectos exclusores que
de los igualitarios. Cuando en nombre de la igualdad no se tiene en cuenta la dife-
rencia, se impone un modelo homogéneo de cultura que produce exclusion y desi-
gualdad. La escuela debe respetar las diferencias para basar la educacion en la
diversidad de culturas que forman las escuelas, y potenciar la igualdad para asequ-
rar que toda persona pueda adquirir las competencias necesarias dentro de la socie-
dad actual. Diferencias que sirvan para promover, no solo el mantenimiento sino el
desarrollo de las propias culturas e identidades. Igualdad para desarrollar todas las
culturas e identidades y asi lograr el cambio de la actual realidad cultural y social.

Uno de los temas que ha generado mas debate en 1a escolarizacion de las nifas ara-
bomusulmanas se vincula con el tema de la identidad de mujer, es decir, tener en
cuenta sus diferencias culturales dentro de una educacion igualitaria. Uno de los ele-
mentos que desatdé mayores conflictos fue el hiyad (o velo istamico) y la intolerancia
de los profesionales y las profesionales cuando lo llevan algunas de las nifias musul-
manas en escuelas que se confiesan laicas. No obstante, en la actualidad el fenome-
no que ha desatado mayores comentarios hace referencia a los casos de familias que
impiden que sus hijas, mayores de 12 afios vayan al instituto. En casos como éstos, se
ha llegado a criminalizar a toda una comunidad al guerer vincular esta situacion
puntual a caracteristicas intrinsecas de la cultura musuimana. En realidad, son
numerosas las voces que se levantan en el seno de este colectivo que denuncian que
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determinados padres nieguen el derecho a la educacion a sus hijas y, de hecho, ma-
nifiestan que no son Mas que casos aislados que muchas veces se deben a determi-
nadas interpretaciones de la religion.

Cuando hay familias que interrumpen la escolaridad de las nifias en el momen-
to en que éstas alcanzan la adolescencia, no podemos ni obligarlas a llevar a sus hijas
a la escuela, ni todo lo contrario, obviar la situacion para evitar el conflicto. La solu-
cion pasa por establecer un dialogo igualitario con las familias que favorezca el en-
tendimiento entre la institucion académica vy la comunidad cultural. La mayor parte
de las veces el problema no estd en que no deseen que sus hijas vayan a la escuela y
aprendan, sino en cuestiones de desconocimiento y desconfianza de las familias res-
pecto a una escuela que no pertenece a su cultura. Asi, en las jornadas sobre femi-
nismo dialdgico «Mujeres y transformaciones» (Beck, Butler y Puigvert, 2001), la
representante de una asociacion gitana de mujeres reclamaba la necesidad de incluir
presencia gitana en las escuelas para que las familias confiaran en la sequridad de sus
ninas y jovenes dentro del contexto educativo. Si luchamos por una educacion igua-
litaria para todos y todas, ésta necesariamente ha de pasar por el respeto a las dife-
rencias culturales.

La cuestion radica en como las personas de diferentes culturas pueden acceder
a los elementos culturales y conocimientos instrumentales mas valorados socialmen-
te. Si este objetivo se limita a buscar la igualdad de oportunidades para acceder a po-
siciones desiguales en la sociedad, lo Unico que se consigue es otra forma de
legitimacion de las desigualdades. Lo que se ha de promover es la igualdad en los re-
sultados, es decir, que todos los nifios y nifas adquieran los conocimientos necesa-
rios en la sociedad de la informacion. Siguiendo con el ejemplo anterior, desde la
igualdad de diferencias y como nos decia esa mujer gitana, lo que tenemos que hacer
es asegurar presencia de las diferentes voces y culturas en el instituto para que se
busquen vias consensuadas que permita que esas chicas aprendan sin que vean agre-
dida su identidad cultural y/o religiosa. Lo importante es que esas chicas puedan
adquirir los conocimientos v resultados que esperamos del resto del alumnado.
Un didlogo que pretenda este objetivo desarrolla ademas unas actitudes de convi-
vencia que preparan para una sociedad donde, como dice Touraine, hemos de aprender
a vivir juntos.

Hemos de ser conscientes de que cuando aplicamos una etiqueta a todo un
grupo cultural se le esta impidiendo la posibilidad de desarrollarse y de recibir una
educacion en las mismas condiciones que el resto del alumnado. No reconocer las
otras culturas ha llevado, en numerosas ocasiones, a que las personas pertenecientes
a minorias culturales nieguen su propia identidad cultural y se automarginen (Taylor,
1993). ¢Por qué pensamos que a los gitanos no les interesara aprender informatica o
idiomas? ¢Por qué creemos que gitanas o magrebies no desean llegar a la universi-
dad? ;Por qué los hijos e hijas de los sectores privilegiados siempre tienen carreras
universitarias y en muy pocas ocasiones aprenden un oficio en una fabrica o en al-
guna rama de la formacion profesional?

Para combatir este tipo de pensamientos exclusores, se necesita desarrollar
tanto practicas como teorias alternativas. A menudo se critican las experiencias y teo-
rias transformadoras y se legitiman aguellas que estan a favor del poder. Los autores
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y las instituciones que lamentablemente contribuyen a estos acientificos paralelis-
mos, bajo el amparo de un pretendido conocimiento técnico, utilizan la cultura y la
educacién como barreras para perpetuar las desigualdades. Estas perspectivas con-
servadoras han servido para destruir ilusiones, desarrollar actitudes racistas, provo-
car monatonia y desmovilizar a estudiantes, movimientos sociales y profesorado.
Necesitamos sofiar un mundo mejor, escuelas mejores, pero no para imponerlas de
manera autoritaria, sino para tener ese punto de utopia posible como el que tienen
las comunidades de aprendizaje.

La conciencia de la igualdad es la base de este aprendizaje. Su practica es el dia-
logo vy la argumentacion gque hacen posible el entendimiento, a pesar de la diversidad
de participantes. Como dice Habermas {1998, p. 389):

Los conceptos como el de verdad, el de racionalidad, e/ de fundamentacidn o ef de

consenso desempefian en todas las lenguas y en toda comunidad de lenguaje el mismo

papel gramatical, por diversa que sea la interpretacion de que son objeto, y por diver-
sos que sean los criterios con que son aplicados.

En las comunidades de aprendizaje, este dialogo no se realiza en un entorno
abstracto sino en un proyecto compartido. Asi, fa capacidad de resolucién de problemas
y las habilidades diferentes de los miembros de la comunidad son un enriquecimiento
al didlogo igualitario.

El respeto por la igualdad no es la indiferencia. La aportacion cultural diferen-
te permite cuestionar los mutuos sistemas culturales. La creacion de sentido personal
en un ambito cultural también recibe asi influencias de los puntos de vista dialoga-
dos de las demas personas. La modernidad reflexiva en gue vivimos implica que todas
estamos sometidas a los procesos de destradicionalizacidn. Por este motivo, situarse
con relacion a una determinada tradicion cultural es cada vez mas una decision
de cada persona en interaccion con las demas.

En las comunidades de aprendizaje, la diversidad cultural, lejos de plantearse
como un problema, supone un nuevo reto para tograr una educacion igualitaria
que fomente el derecho de cada persona a ser diferente pero que favorezca la po-
sibilidad de acceder a determinados elementos culturales que le permitan su in-
clusion. Las clases programadas para aprender a leer y a escribir drabe y castellano
en la comunidad de Ramdn Bajo (Vitoria) han supuesto enormes beneficios para
la escuela. Generan fuertes lazos de solidaridad entre las mujeres marroquies que
asisten a las clases y se incrementa su motivacion al sentirse un elemento partici-
pe de la escuela. Ademas aumenta la autoestima de los nifios y de las nifas que
ven a sus madres participar y estudiar en la escuela. En este caso, la importancia
de la participacion de los diferentes agentes sociales ha lievado al propio ayunta-
miento a promover diferentes actividades para mantener la cultura de colectivos
arabes de |a ciudad a través de clases de lengua, cultura, geografia, historia y tra-
diciones arabes.

El objetivo de la unidad en la diversidad implica que todas las personas tienen
derecho a una educacion igualitaria, sea cual sea su género, clase, cultura, edad, for-
macion académica u orientacion sexual. A través de la diversidad se llega a una si-
tuacion de igualdad que no es homogénea. El aprendizaje dialogico se orienta hacia
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la igualdad de las diferencias afirmando que es posible vivir juntos y juntas en una
verdadera igualdad que incluye el mismo derecho de toda persona a vivir de forma
diferente.
Nuestra lucha contra las discriminaciones, contra la negacion de nuestro ser sdlo al-
canzard la victoria si realizamos lo que es obvio: la unidad en la diversidad. (Freire,
19974, p. 94)

Paulo Freire también nos aporta, ademas de un lenguaje de posibilidades que se
oponen al fatalismo, profundas reflexiones sobre el tema de la igualdad y el respeto
a la diferencia como objetivo de la accion educativa. En el conjunto de su obra y de
su practica, y de modo especial en La pedagogia de la esperanza (1993), podemos
encontrar algunas lineas de fondo para la superacion del fracaso escolar y de la pa-
ralizacion pesimista. Partiendo de la igualdad basica de todas las personas, explica
que la esperanza es una necesidad ontologica de todos los seres humanos. Si no se
cree en que una situacion puede ser cambiada realmente, no se superara jamas esa
misma situacion. Si los educadores y las educadoras tienen expectativas minimas o
negativas con respecto a su alumnado y al entofno, ellos mismos se desmotivaran, y
desmotivaran a sus alumnos y alumnas. Las practicas compensatorias, las teorias del
déficit, fomentan y ayudan a cumplir las expectativas negativas en un circulo
cerrado que se alimenta de fracaso, desanimo y exclusion. De ahi al fatalismo, a la creen-
cia de que no se puede hacer nada para cambiar la situacion solo hay un paso.

Todas las personas tenemos v llevamos a la practica de diferentes formas nues-
tros deseos de mejorar, de aprender, nuestra capacidad de expresarnos, nuestra ima-
ginacion. Hacer hincapié en las capacidades es mucho mas positivo y mas respetuoso
con las personas, con sus culturas y con las aportaciones que hacen a la escuela. Si
en lugar de remarcar los problemas, se trabajan las posibilidades y se insiste en los
puntos positivos y los éxitos, los alumnos y las alumnas aumentan sus posibilidades
de éxito. Si se confia en ellos y en ellas como personas que pueden participar en el
diseno de su propia formacion, aumentan su estimulo y su interés. Ademas, las fami-
lias, el barrio, los recursos sociales del entorno son elementos que pueden ayudar a
fomentar el aprendizaje y no una fuente de problemas o barreras educativas. Pero
para ello hay que abrir la escuela, ponerse en contacto con los grupos y movimientos
sociales y culturales que tienen como objetivo la igualdad social, escapar del corpora-
tivismo y ejercer el derecho de todo centro educativo de dar, y de toda persona parti-
cipante a recibir, la mejor educacion posible, sea cual sea su condicién social o cultural.
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A modo de conclusion

Después de este largo recorrido por los origenes y la realidad de fas comunida-
des de aprendizaje, creemos que hay algunos puntos fundamentales que se deberian
remarcar. La sociedad ha cambiado v la educacién debe cambiar con ella sin pensar
que los tiempos pasados fueron mejores, lo que ademas de no ser cierto, lo Gnico que
promueve es una nostalgia inoperante.

Las escuelas, como reflejo de su entorno, son cada vez mas multiculturales, mas
heterogéneas, mas ricas en posibilidades y en diferencias. Lo que debemos hacer
como educadores y educadoras y como personas interesadas en los temas relaciona-
dos con este ambito es proponer una educacion que luche contra las desigualdades
y que consiga una sociedad de fa informacion para todas y todos, sea cual sea su ori-
gen y su condicion social.

En la sociedad actual priman los recursos intelectuales y, por esta razon, la es-
cuela toma un papel fundamental en esta lucha contra las desigualdades, que estan
cada dia mas relacionadas con el éxito o fracaso escolar. Pero esto nos ofrece una
ventaja, y desde esta perspectiva es de donde partimos, y es que todas fas personas
somos capaces de seleccionar y procesar la informacién, habilidad clave en la
actual sociedad. Por lo tanto, esta sera la capacidad a desarrollar y la base de nues-
tro trabajo por la igualdad educativa en nuestro tiempo.

Otro aspecto de nuestra sociedad es que, aunque a veces con avances lentos y
con muchas resistencias, se torna cada vez mas dialdgica, caracteristica que va abar-
cando una mayor amplitud de ambitos: la familia, el trabajo, las relaciones sociales...
El resultado es que la autoridad que tradicionalmente ostentaba la familia, la politi-
ca o la religion ya no se puede imponer. Ahora vivimos en un mundo en el que cada
persona debe guiar su propia vida a partir de la variedad de opciones personales y
sociales.

Este cambio que esta sufriendo la sociedad se da también en la ensefanza,
tanto dentro como fuera del aula, aunque a menudo de modo mas lento. La autori-
dad tradicional del profesorado se ve, y se vera cada vez mas, cuestionada por el
alumnado y sus famitiares. Ante esta situacion y tal como se estd dando en nuestras
sociedades, s6lo a traves de soluciones dialdgicas se podra llegar a la resolucion de
los conflictos que se generen, sélo mediante una democratizacién dialogada del sis-
tema escolar se puede reencontrar un sentido a la actividad educativa.

Esta actividad educativa basada en los derechos de cada una de las personasy
en la capacidad de transformacion social mediante la interaccion, nos lleva a través
de Freire, de Habermas y de las investigaciones de CREA a practicas educativas inno-
vadoras vy a una dimensién dialogica y social del aprendizaje. Porque, contrariamen-
te a las opciones reproduccionistas, pensamos que para emprender la lucha contra la
exclusion y las desigualdades sociales debemos trabajar desde la educacion, como ca-
mino hacia la universalizacion de los derechos humanos.

Ahora bien, la propuesta de las comunidades de aprendizaje que presentamos
aqui parte de experiencias contrastadas y de modelos de transformacion de escuelas
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y centros educativos que han tenido €xito en la superacion del fracaso escolar. Ni las
familias, ni el profesorado, ni los nifios, ni las nifias ni la sociedad en general mere-
cemos mas propuestas que no estén avaladas cientificamente. Por eso hemos ex-
puesto experiencias basadas en una reflexion tedrica relacionada con la practica
(porque todas las buenas practicas se basan en buenas teorias), experiencias que,
ademas, podemos consultar y visitar. Asi, cuando definimos una comunidad de
aprendizaje como un proyecto de transformacion social y cultural de un centro
educativo, estamos diciendo que es posible transformar las escuelas para superar el
fracaso escolar y mejorar la convivencia.

La pregunta seria, entonces, ;como lo logramos? A partir de una accion educa-
tiva basada en unas altas expectativas hacia cada uno de los nifios y nifias, en la
colaboracion, en el dialogo igualitario y en la confianza en las familias, en las po-
tencialidades educativas del entorno y del profesorado, para poner en el centro el
aprendizaje y el progreso permanente. Ya en el primer paso de la transformacion,
el suefio, todo empieza a cambiar gracias a la participacion y al empuje colectivo, so-
fiando sobre la base de estos principios la escuela que se desea.

La transformacién que se propone con este proyecto implica, también, una
transformacion de los aprendizajes en consonancia con el giro dialdgico de la socie-
dad y de las escuelas. Los aprendizajes que a lo largo de la vida todos y todas (y
especialmente los nifos y las nifas) realizamos dependen, principalmente, de las in-
teracciones entre las personas en todas las circunstancias de nuestra vida, tanto en
la escuela como fuera de ella. Por esto proponemos el aprendizaje dialdgico, porque
a traves de éste los aprendizajes aumentan y se intensifican, coordinandose con las
interacciones entre la escuela, la familia y el entorno. No se trata de imponer mas
contenidos sino de modificar la manera de aprender aquello que la comunidad
acuerda conseguir, para alcanzar una educacion de calidad que asequre que todos y
todas adquieran las competencias basicas para la sociedad de la informacién, y no
solo unas pocas personas elegidas.

Entre estos aprendizajes, hemos remarcado especialmente la importancia de la
fectura. La sociedad, las familias y el profesorado concuerdan en considerarla basica
e imprescindible, Por esta razon, proponemos intensificar la lectura multiplicando las
interacciones lectoras (por ejemplo con grupos interactivos, con la presencia de va-
tias personas adultas en clase) y los espacios donde leer mas alld de lo que tradicio-
nalmente se habia contemplado.

Todas las personas somos iguales y diferentes, desde siempre, y en las escuelas
seremos cada vez de origenes mas variados. Del mismo modo, todas las personas te-
nemos derecho a una educacién igualitaria, sea cual sea nuestro género u orien-
tacion sexual, nuestra clase social, cultura, edad o formacién académica. Tener
personas inmigrantes no es sinonimo de escuela de baja calidad y las comunidades
de aprendizaje no estan por {a dispersion sino por las altas expectativas y la inte-
raccion cultural desde la base de la igualdad de las diferencias. Asi, la forma de
luchar contra el racismo que proponemos es que todos los nifios y nifias consigan
buenos aprendizajes en todas las escuelas, a partir del respeto a la diferencia cultu-
ral. Proponemos vivir juntos y juntas en una verdadera igualdad que incluye el dere-
cho de cada persona a vivir de forma diferente.
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Las comunidades de aprendizaje plantean una via de transformacion hacia una
escuela mejor, no para imponerla de manera autoritaria, sino para tener ese punto
de utopia que los principales autores de las ciencias sociales y educativas consideran
esencial en toda pedagogia progresista. Existen hombres y mujeres, comunidades en-
teras ilusionadas o dispuestas a ilusionarse con un proyecto que transforma situa-
ciones de exclusion social, uniendo sus fuerzas en un ambiente de dialogo y de
colaboracion para poder alcanzar la escuela y la educacion que suehan para la co-
munidad. Solo nos queda desear que surjan cada vez mas comunidades de aprendi-
zaje que ayuden a conseguir un futuro mejor. Somos muchos y muchas quienes ya
hemos apostado por ello.
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Cuando la sociedad cambia rapidamente y las reformas
educativas parecen haber agotado su impulso inicial, cuando
trabajar la diversidad en la escuela se confunde con aceptar
el fracaso escolar e imponer curriculos de poca calidad, se
hace necesario buscar alternativas eficaces que ofrezcan una
educacion que posibilite que todos los nifios y nifias consigan
los aprendizajes que se requieren para no ser socialmente
excluidos en la sociedad de la informacion.

¢Una alternativa mas? En todo caso, ésta se basa en las
actuaciones educativas que mejores resultados estan obte-
niendo a nivel mundial y en los desarrollos actuales de las
ciencias sociales y educativas. Comunidades de aprendizaje.
Transformar la educacion presenta una alternativa que ya se
esta poniendo en practica en diferentes centros en los que las
familias, el profesorado y el entorno social dialogan, trabajan
conjuntamente y transforman las escuelas, desde el horario
hasta el aula, para que todas las nifias y nifios tengan éxito
en sus estudios.






